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Editorial

En e nimero 9 de esta Revista de Psicodidactica (Junio 2000), que estuvo
dedicado en estrictamonografia a presentar |as diferentes lineas de investigacion que
se integrarian progresivamente en e Programa de doctorado en Psicodidactica, su
Editorial manifestaba textualmente que “estas paginas no son una meta sino, mani-
fiestamente, un punto de partida. Esperamos que, en el futuro inmediato, se... incor-
poren otras huevas (propuestas). A partir de ahora, quien quierainvestigar dentro de
nuestro Programa, habra de gjustarse ala oferta que aqui se presenta’.

Este nimero, en su segunda parte, desarrolla cuatro nuevas lineas de
Investigacion que se han ido incorporando a Programa durante estos dos Ultimos
anos. Viene asi a satisfacer 1os deseos expresados en la presentacién del citado niime-
ro 9 por € editorialista. Tras dos afios de andadura, puede resultar gratificante ver
cOmMo nuevas lineas de investigacion se van sumando a proyecto inicial.

Sin embargo lo que en un principio fue una necesidad que pretendi6 definir y
acotar lineas, corre el peligro de convertirse en ago dificilmente mangjable para
quienes pretenden encontrar lineas solidas en las que integrar sus preocupaciones
investigadoras. En palabras mas claras, la oferta se esta haciendo excesivamente
compleja. Tal vez hallegado e momento de cumplir un segundo deseo expuesto con
claridad en el nimero 9. “Esperamos que, en e futuro inmediato, se puedan ir revi-
sando estas propuestas’.

Seguramente ha llegado ese momento; el momento de redefinir, revitalizar y
ofertar lineas de investigacion mas comprensivas e incluyentes, que permitan a
investigador enmarcar con mayor seguridad y més comodamente su proyecto.

En la primera parte de este nimero se recogen colaboraciones que inciden de
diversa forma en las propuestas tedricas y précticas de lainvestigacion psicodidacti-
ca

Para finalizar queremos manifestar una intencién: nuestro proposito es abrir
la Revista de Psicodidéctica a investigadores nuevos de diversas universidades que,
nos consta, desean iniciarse en este complejo espacio en el que confluyen plantea-
mientos psicol 6gicos de base con propuestas didéacticas de marcado caracter préacti-
co.







L a mente modular

Fernando Bacéicoa Ganuza
Dto. De Psicologia Evolutiva y de la Educacion

Este articulo pretende exponer un reciente foco de interés en la Psicologia
centrado en esclarecer si 10s procesos cognitivos son de caréacter general o de domi-
nio especifico; si lamente es un sistema de conocimientos monolitico y unitario o es,
por el contrario, una coleccion de sistemas especializados en diferentes problemas.

En estos momentos se va imponiendo la idea de que la actividad cerebral se
Ileva a cabo mediante modulos o procesadores encargados de tareas concretas. Este
dato, de naturaleza fisioldgica, ha llevado a muchos psicélogos a plantearse la pre-
gunta de si la mente no sera, también, modular.

Palabras clave: Mddulos, modularidad, dominios, biologia evolutiva.

This article’s intention is to show one recent point of interest in Psychology
that is focused on trying to clarify whether the cognitive processes are of a genera
nature or something specific, whether the mind is amonolithic and unitary system of
knowledge or, far from it, a collection of systems speciaized in different problems.

Nowadays the prevailing idea is the one that considers that the cerebral acti-
vity takes place by means of modules or processors that are in charge of specific
tasks. This information, of a physiological nature, has lead many psychologists to
wonder if the mind has also a modular nature.

Keywords: Modules, modularity, domains, evolutionary biology.
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1.-INTRODUCCION

Desde hace unos cortos afios parece que puede hablarse de la aparicién de una
nueva “moda’ en Psicologia que ha venido a desbancar a la anterior centrada en la
polémica conductismo versus cognitivismo. En nuestros dias el problema ya no es
ésey lo que interesa es discutir e investigar sobre si los procesos cognitivos son de
carécter general o de dominio especifico. De forma més clara: ¢esla mente un siste-
ma de conocimiento monolitico y unitario o es, por el contrario, una coleccion de sis-
temas especializados en diferentes problemas?. ¢Es la mente una estructura monar-
quica gque interviene como tal en todos los problemas con los que nos enfrentamos a
diario 0 es un sistema de dominios especificos encargado cada uno de €ellos de los
problemas sobre los que entiende?.

El tema no es enteramente nuevo. Por gemplo, la conocida tradicion psico-
meétrica propicio laidea no sélo de unainteligencia general mas o menos coinciden-
tecon el C.1. y conlaideade unaunicainteligencia, sino también ladefensade diver-
sas como laverbal, la espacial, la numérica etc..., coincidentes con los diversos fac-
toresintelectuales. “ Aungue por una parte, nos parece natural hablar de lamentey la
inteligencia como s se tratase de entidades unitarias, todos estamos familiarizados
con laidea de que a unas personas se les dan mejor las mateméticasy a otrasla his-
toria, o laidea de que hay personas muy inteligentes en las disciplinas académicas
pero torpes en lavida o las relaciones sociales o viceversa”. (Gomez y NUfiez,1988,
p.6).

De cualquier forma, estas ideas | atentes sobre generalidad-especificidad de la
mente tuvieron escasa cabida en lareflexion cientifica debido a la influencia tanto
del conductismo como de la teoria de Piaget que han sido los movimientos con
mayor influencia en el pasado psicol gico reciente. Ambas teorias asumen que exis-
ten unos mecanismos generales de aprendizaje o de adquisicion de conocimientos,
comunes a todos los ambitos del conocer. Segun estas opciones o nifios utilizarian
los mismos procesos para aprender sobre las personas que sobre los objetos, los
nimeros o €l lenguaje. Asi pues, |0 que tienen en comun las teorias que defienden la
generalidad de |os procesos cognitivos es asumir que el contenido de lainformacién
procesada no afecta al sistema de procesamiento. Todos |los contenidos, con inde-
pendencia de su naturaleza, se procesan igual. Estas teorias se caracterizan, por tanto,
por la escasa 0 nula importancia concedida a los contenidos. Por la irrelevancia de
los contenidos. En efecto, el Conductismo es una teoria de conocimiento general ya
que las leyes del aprendizaje, mecanismo explicativo universal de la conductay del
desarrallo, son las mismas para todas las tareas, para todos los individuos y para
todas |as especies capaces de aprender. Por su parte € sistema de Piaget es el siste-
ma de dominio general por excelenciay el que menos se ha detenido en la conside-
racion de las diferencias entre los diversos contenidos. No deja de ser paraddjico que
lateoria de Piaget compartaun rasgo esencial con lasteorias asociacionistasalas que
se opone frontalmente en casi todos sus aspectos (Karmiloff-Smith,1994). Este rasgo
es la creencia de que los mecanismos del cambio cognitivo son universales (inva
riantes funcionales), paratodos|os sujetos, tareasy contenidos. No es este e momen-
to de referirse alos problemas con los que la teoria ha tenido que enfrentarse y alas
heridas que en este enfrentamiento ha recibido.




Como se decia a principio, en estos momentos se va imponiendo con mucha
fuerza laidea de que la actividad cerebral se lleva a cabo mediante médulos o pro-
cesadores encargados de tareas concretas. Este dato de naturaleza fisiolégica ha lle-
vado a muchos psicologos a plantearse la pregunta de si la mente no serd también
modular. Desde luego parece evidente que €l cerebro en su totalidad no esta activo
en todas y cada una de las actividades cerebrales. Mientras unas partes permanecen
inactivas otras funcionan o trabgjan a pleno rendimiento. ¢Podemos decir de la
misma forma que poseemos muiltiples mentes cuyo fundamento se corresponde con
los diversos modulos cerebrales activados?. En definitiva, ¢es la mente Unica o esta
formada por un conjunto de mentes o mddulos mentales?; ¢es la mente una estructu-
ramodular?.

Fue Fodor (1987) quien establecio el concepto de modularidad para explicar
los procesos perceptivos y cognitivos, defendiendo que en estos campos la mente
funcionaria como un conjunto de médul os o procesadores computacional es encarga-
dos de las diversas tareas. Estos conceptos de la Psicologia cognitiva son recogidos
en niveles neurofisioldgicos por € modelo conexionista, que entiende que la infor-
macion se almacena en redes de trabajo, conexiones o circuitos neuronales, siendo
estos circuitos o estructuras funcional es cerebral es |a base fisica de |os modul os men-
tales. La plasticidad cerebral aporta el requisito indispensable de la modularidad
cerebro-mental, ya que se admiten no solo circuitos dados genéticamente sino tam-
bién circuitos nuevos que se van creando en el proceso de aprendizaje. Desde esta
perspectiva el aprendizaje Ileva consigo la modificacion de la estructura del cerebro
en € proceso de creacion de nuevos circuitos funcionales.

Laidea de una mente modular se opone frontalmente a lateoria clésicade la
mente como algo Unico gque interviene en todas y en cada una de las operaciones
mentales.

Leda Cosmides y John Tooby (1994) presentan una magnifica metéfora que
permite comprender este enfoque. Nos referimos a la metéfora de las “navajas sui-
zas'. El enfoque de dominio general, considera ala mente como a una navaja comin
0 como una herramienta de utilidad genera capaz de realizar funciones muy dife-
rentes. El enfoque modular la considera como una navaja suiza, esa navaja com-
puesta de multitud de herramientas especializadas en tareas muy diversas. Es, a la
vez, navaja, tijeras, sacacorchos, abrelatas, cuchillo, tenedor, etc... “La utilidad de
una navaja suiza radica precisamente en la extrema especializacion de cada uno de
sus componentes, no en la versatilidad de una sdla herramienta. La evolucion de la
mente humana, segun el argumento de Cosmidesy Tooby, tiene que haber dado lugar
a una organizacion modular como esa: una coleccién de mecanismos mental es espe-
cializados en resolver de manera eficaz problemas concretos’ (Gomez y Nufiez,
1998, p.17).

2.-LAMENTE MODULAR.
2.1.-Ideasfundamentalesde“Lamodularidad dela mente’ (Fodor,1986).

Su afirmacion fundamental es que la mente esta compuesta por una serie de




maodulos -o sistemas de entrada de datos — genéticamente dados, que funcionan de
forma independiente unos de otros y entienden cada uno de lo suyo. Lamente, seglin
nuestro autor, se haido construyendo por seleccion natural con partes especializadas
yaque, através de la evolucion, haido resolviendo problemas especializados. Cada
parte, 6rgano 0 modulo mental tiene un disefio propio y auténomo que le hace ser
experto en el dmbito concreto de su relacién con € entorno. Un médulo es como un
6rgano mental con funciones similares alas de |os érganos corporales especializados
en funciones particulares (uno respira, otro bombea, otro anda, otro agarra, otro mas-
tica, otro digiere...). De acuerdo con esta metéfora, la mente cuenta con una estruc-
tura heterogénea formada por muchas partes distintas y especializadas.

Por tanto, cada mddulo es funcionalmente distinto y tiene procesos propios
gue gjecuta con las entradas de datos que puede procesar. Cuando los datos son pro-
cesados por 1os médul os pertinentes estos generan informacion sobre esos datos que
es enviada, en un formato adecuado e inteligible, a un procesador central.

Fodor considera que esos médulos son preestablecidos, es decir, son innatos
no formados o construidos a partir de procesos anteriores 0 mas primitivos. Defiende
también que poseen un fundamento o andamigje fisiolégico y que solo procesan
datos correspondientes a su propio campo o dominio. En él, en ese dominio son, mas
gue répidos, automaticos. Cuando son activados por € estimulo correspondiente,
responden produciendo datos sobre él que, como se indica, a ser autométicos, ni
estan elaborados ni son informados por procesos cognitivos centrales.

La afirmacion anterior nos acerca a la siguiente caracteristica de los médul os
mentales. Afirma Fodor que los médul os estan encapsulados. Son, por tanto, impe-
netrables e impermeables a cualquier estructura cognitiva central. Quiere esto decir
gue la mente no puede influir en su funcionamiento ni puede acceder alos datos que
procesa. La mente sélo puede tratar con las informaciones de los datos que el médu-
lo produce y transmite a procesador central. Como es ldgico, € encapsulamiento
modular impide que los médulos tengan informacion sobre lo que sucede después.
Para nuestro autor € encapsulamiento informativo es la caracteristica esencial delos
maodulos. Para gemplificar o mostrar intuitivamente esta idea central, Fodor recurre
anumerosas ilusiones Opticas que, como la de Miller-Lyer, muestran laindependen-
ciadel sistema modular perceptivo con respecto al sistema cognitivo central.

La verdad es que aunque conozcamos que las dos lineas son iguales, aunque
las midamos... (sistema cognitivo central) no podemos dejar de ver (mddulo percep-
tivo) que una es mas larga que la otra. Para Fodor esto muestra con bastante claridad
la caracteristica citada del encapsulamiento. En efecto: e conocimiento correcto,
localizado en el sistema central, no se encuentra a disposicion del sistema o conoci-




miento perceptivo. Este mdédulo perceptivo es independiente, estd encapsulado y no
tiene acceso a otras partes de la mente. En consecuencia:

-un médulo computa de abajo arriba aquellas entradas que le corresponden y
solo aquéllas que le corresponden.

-con esas entradas o informaciones se activa de forma mecéanica y necesaria.
Puede decirse que ante €ellas no puede abstenerse.

-desde esta perspectiva los sistemas modulares son inflexibles y, por tanto,
carentes de inteligencia.

En resumen y, en palabras de Fodor, “un médulo es un sistema informético,
encapsulado desde el punto de vista de lainformacion (...), especificado innatamen-
te en gran parte (...) y asociado de forma caracteristica con mecanismaos neuroanato-
micos especificos’ (...). Dichos mddulos, que se disparan autométicamente, “son
muy rapidos, perceptivos, encapsulados respecto a la mayor parte del conocimiento
del entorno, organizados arededor de un flujo de informacion de abgjo arriba (...) y
especificos de dominio”. (Fodor,1987,pp.3-4). Podemos decir que, en esencia, la
mente es una col eccién de moédulos, un sistema de érganos o una sociedad de exper-
tos. Los expertos son precisos porque la habilidad competente es necesaria. Los pro-
blemas de la mente son demasiado técnicos y especializados para que sean resueltos
por una Unicafacultad capaz de entender de todo. Ademas, lamayor parte delainfor-
macion precisada por un experto es irrelevante para otro y no haria mas que interfe-
rir en latarea

Finalmente Fodor aboga por una dicotomia entre lo que computan a ciegas,
necesariamente, 1os sistemas de entrada'y |o que conoce € sistema central. Los pro-
cesos de este sistema central tienen caracteristicas opuestas a |os procesos modula
res. Son, por tanto:

-no encapsulados

-lentos

-no obligatorios

-conscientes e influidos por metas globales.

El sistema central recibe informacién de los diversos sistemas de entrada en
un formato representacional comin que es lo que Fodor denomina “El lenguaje del
pensamiento” (Titulo de otra famosa obra de Fodor, 1986).

Aunque e modelo de Fodor que he intentado describir atribuye la modulari-
dad a los sistemas perceptivos, en modelos recientes se ha ido extendiendo dicha
modularidad a los sistemas cognitivos. Basandose en la adaptacién biologicay en la
seleccién natural se afirma que las capacidades cognitivas humanas se desarrollaron
através del enfrentamiento con ciertas clases de problemas lo cual desarrollé médu-
|os cognitivos encapsuulados y restringidos para ese tipo de conocimiento. Esta espe-
cie de psicodarwinismo entiende que la seleccion natural ha ido modelando meca
nismos especificos. La configuracion y el funcionamiento de la mente es fruto de la
evolucién que haido seleccionando aquellos circuitos cerebrales que han sido capa
ces de responder de forma mas adecuada a los problemas vitales que €l hombre tenia




planteados. Tal vez sea conveniente aclarar todo esto poniendo un ejemplo recogido
de una nota de prensa que, en mi opinidn, interpreta, por su singularidad, bastante
bien lo que intento explicar. La nota, firmada por Margarita Riviere, se titula
“Neuroteologia’ y dice, textualmente, 1o siguiente:

“Dos cientificos norteamericanos, € neurélogo Andrew Newberg y €l psi-
quiatray antropélogo Eugene D’ Aquili de la Universidad de Pensilvania, acaban de
inventar unanuevaciencia: la neuroteologia. Los dos profesores, cuyo libro “Por qué
Dios no desaparecerd’ sale el proximo abril en Estados Unidos, se han dedicado a
buscar a Diosen €l cerebro humano. jY lo han encontrado!.

Querian contestar a la pregunta de por qué, pese ala modernidad nietcheana
dela“muertede Dios’, lagente sigue buscandole hastaen las mésinverosimiles sec-
tas. Se preguntaban si las neuronas podian estar genéticamente programadas para
favorecer las creencias religiosas. Y estudiaron con un scanner y diversas medicio-
nes, durante dos afios, los cerebros de un pufiado de monjes budistas que meditaban
y de monjas que rezaban, detectando alteraciones neuronales en estos estados misti-
cos. ¢Su conclusién? Dios no desapar ecer a porque el cerebro humano esta gené-
ticamente programado para desarrollar creencias religiosas. Tanto la revista
Newsweek como el diario Le Monde se han hecho eco de estainvestigacion que deja
en €l aire importantes cuestiones: ¢es la alteracion del cerebro la causa o € resulta-
do de las experiencias misticas? ¢Quién ha programado el cerebro o es que se ha
autoprogramado?

Las multiples preguntas que se abren a partir de aqui son comparables a la
perplejidad que nos puede producir una historia como ésta en la que dos cientificos
jovenes se atreven alocalizar a Dios en los genesy en las neuronas. Bien mirado, 1o
interesante es constatar que la existencia de Dios, una de |as incégnitas mas antiguas
delos humanos, sigue preocupando y proporcionando materia paralaexploracion del
conocimiento con el objetivo de explicar el misterio de nuestra existencia. Todo lo
cual no hace otra cosa que constatar 0 poco que sabemos pese a que podemos creer
lo contrario.”

En términos “psicodarwinistas’ o de Biologia Evolutiva, la evolucion de la
mente ha sel eccionado aquellas (mentes) que tenian més capacidad de adaptacion. En
esta linea, aguellos individuos que desarrollaron sistemas y creencias teoldgicas o
transcendentes fueron capaces de adaptarse y de resolver problemas vitales (como,
por g emplo, enfrentarse a procesos depresivos, traumas profundos, desgracias fami-
liares, etc...), mucho mejor que aquellos otros que no crearon mecani SMos parecidos.
Lateoria darwinistadird que por evolucion fueron seleccionados aquellos individuos
gue desarrollaron estos sistemas defensivos. De esta forma las creencias religiosas o
de cualquier otro tipo no corren peligro de extincion porque no se instalan ni se trans-
miten por educacion sino que contarian con una estructuramodular protegiday asen-
tada en su correspondiente base fisiolégica y neuronal. En definitiva las diversas
situaciones plantean problemas diferentes que requieren soluciones distintas unas
maés eficacesy otras menos, lo cual conduce alo largo delaevolucion a primar aque-
Ilos sistemas que mejor se adeclian y que mejor aseguran la adaptacién y, en defini-
tiva, la supervivencia de la especie.
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La orientacion inaugurada por la biologia evolutiva o por € llamado enfoque
psicodarwinista obliga a los psicologos a adoptar la perspectiva de la ingenieria
inversa. En laingenieria“directa’ o de Proyectos, se disefia una maquina para reali-
zar una determinada funcion, parallevar a cabo algo. La ingenieria inversa trata de
averiguar la funcion para la que una méaguina ha sido disefiada. Puede facilmente
observarse que es esta, justamente, la orientacion darwinista, actualizada por €
antropologo John Tooby y la psicdloga Leda Cosmides. Lejos de pensar que haya
habido una mente (divina) creadora de los érganos previstos para cumplir determi-
nadas funciones, érganos que, por tanto, existian desde el principio, la pretension es
descubrir qué organos ha tenido que desarrollar el hombre en su evolucion para
cubrir las necesidades y solucionar 1os problemas que se le han ido presentando en
el curso de su historia evolutiva. Como hemos indicado tales problemas concretos
(resistir alafrustracion, entender 1o que los otros piensan, conocer sus intencionesy
actuar de acuerdo con ellas, saber dénde esta €l peligro, etc...) han sido de suficien-
teimportancia en la evolucion como para haber |levado a predisposiciones concretas
de forma que la cognicién se produzca de formas concretas. Recuérdese la compara-
cion de Leda Cosmides de la mente con una navaja suizay laidea que trata de trans-
mitir de una mente como un paquete de circuitos neuronales especializados funcio-
nalmente para tratar problemas cognitivos especificos. Estos circuitos o modulos
cognitivos tratan con tipos especificos de problemas utilizando para ello procesos
especificos de dominio. En lugar de procesos general es de conocimiento (inferencia,
reglas légicas, esquemas, modelos mentales...) se piensa desde el enfoque modular
en redes complejas de madul os conceptuales similares a las propuestas por Gardner
(1984) en su famosa teoria de las “inteligencias multiples’.

El supuesto basico de estateoria, digamoslo unavez més, esla existencia den-
tro del sistema cognitivo-neurobiol dgico de operaciones discretas de tratamiento de
informacién que tienen que ver con tipos de informacion especificos, pero diferen-
tes, que los humanos encuentran en el curso de sus actividades cotidianas. “ Se podria
Ilegar, incluso, a definir la inteligencia humana como un mecanismo neuronal 0 un
sistema informético que esta programado para ser activado o ‘disparado’ por ciertos
tipos de informacion presentada interna o externamente” (Gardner, 1984, p.64).

Gardner incluye entre estos diferentes médulos la inteligencia linglistica, la
musical, la l6gico-matematica, la espacial, la cinestésica-corporal y la inteligencia
personal (el acceso alos sentimientos personales, las relaciones con los otros, etc...).
Como ya hemos indicado sus operaciones se conciben como genéticamente consti-
tuidas, aungue sujetas aalgunaflexibilidad con el desarrollo, laeducaciény € apren-
dizaje. Como fundamento para lateoria, Gardner recurre ala organizacion del siste-
ma nervioso, a las consecuencias de algunas lesiones cerebrales, a la existencia de
individuos excepcionales en alguna inteligencia particular... y a cosas semejantes.

2.2.-Nacer sabiendo: los bebéslistos.

En los tiempos en los que Piaget elabord su teoria no existian paradigas para
el estudio experimental de los nifios. De todos es bien conocido que los estudios pia
getianos sobre | os primeros afios se basaron exclusivamente en la simple observacién
de sus tres hijos. Posteriormente ha habido una serie de innovaciones metodol 6gicas
que han abierto nuevas y apasionantes posibilidades experimentales y que han per-
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mitido buscar y encontrar apoyos alas teorias modulares de carécter claramente inna-
tista. Las nuevas técnicas permiten conocer si |os bebés computan datos correspon-
dientes a diferentes dominios cognitivos como lenguaje, fisica,nimero, intencionali-
dad etc... Estas técnicas son fundamentalmente tres. Habituacion, deshabituacion y
preferencias.

No olvidemos que lo que se pretende con estas técnicas es conocer qué habi-
lidades cognitivas tienen los nifios en el momento del nacimiento. En algunas inves-
tigaciones, se sienta alos bebés de solo unas horas o unos dias en una pequefia habi-
tacon oscuray se proyecta ante ellos laimagen de un objeto en una pantalla

Figura 1: Disposicién de un laboratorio para investigar las preferencias o la
habituacién y deshabituacion en bebés muy pequefios.

Los bebés tienden a mirar durante un tiempo y, después, parece que su aten-
cién decae de forma que, por ejemplo, se distraen o miran hacia otro lado. Cuando
esto sucede se dice que €l sujeto se ha habituado a estimulo. Si este mismo estimu-
lo se presenta de nuevo en diferentes momentos sucesivos, laatencién —el tiempo que
mira- es cada vez menor.

Tiempo de mirada (seg.)
N w
o o

=
o
N
AN

1 2 3 4 5 6 Ensayos
de test

Ensayos de habituacion

Figura 2: Curvatipica de"“recuperacion dela habituacion” en estudios sobre la
cognicion en nifios (datos procedentes de diver sas fuentes)
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Si un tiempo después de esta experiencia se proyecta unaimagen diferente, y
el bebé lamira con renovado interés, se dice que se ha deshabituado. De forma alter-
nativa se pueden presentar a los bebés dos o més imégenes de forma smultanea
midiendo el tiempo que pasan mirando a cada una de €llas, es decir, la preferencia.

Por poner un giemplo, es clasico € estudio llevado a cabo por Kellman

&= =

-/

Figura 3: Test sobre el conocimiento por parte de los bebés de objetosy relacio-
nes entre objetos (adaptado de Kellman y Spelke, 1983)

Utiliz6 como material una barra que se mueve hacia atrés y hacia adelante
detrés de un blogue que la oculta parcialmente. Tras la habituacion,se expone a los
bebés (de cuatro meses) sucesivamente a los dos estimulos que se muestran en la
parte inferior de lafigura. La cuestion es si se deshabituarian mas al de laizquierda
0 a deladerecha(Si les llamaria mas la atencion el de laizquierda o € de la dere-
cha). Y lesllamaméslaatencién el de la derecha,aunque laimagen es mas parecida
a original queladelaizquierda. La conclusion es que para que esa sea la preferida,
la que més les llama la atencidn, tienen que haber “visto” mucho més que lasimple
imagen del original. Tienen que haber inferido una barra completay esto sdlo puede
ser posible si se posee “ab initio”, desde el principio, un concepto claro de lo que es
un objeto.

Por ese mismo procedimiento se han estudiado también las reacciones de los
bebés a objetos 0 acontecimientos imposibles o sorprendentes, en los que se presen-
tan sucesos que significan alguna violacion de expectativas, etc... Sus reacciones
indican que poseen los mismos tipos de restricciones que tenemos los adultos.
Veamos € siguiente ejemplo tomado de Baillargeon y Graber.
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Acontecimientos de habituacion
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“Bajo” “Alto”
Acontecimientos de test

Figura 4: Adaptado de los acontecimientos en lasinvestigaciones de Baillar geon
y Graber (1987)

En lafase de habituacion, un congjo bajo y después otro alto pasan por detréas
de una pantalla antes de volver a salir por € otro lado. En la fase de test, se corta
una “ventana’ en la pantalla de forma que el conejo bajo permanece invisible cuan-
do pasa, pero no el congjo ato. En otra ocasion los conegjos pasan pero de tal forma
gue ninguno de ellos aparece por la ventana antes de volver a salir por € otro lado.
Pues bien: los nifios-bebés miraban mas a hecho imposible (la no aparicion del alto
por la ventana) que a otro.

Infinidad de situaciones experimentales como las descritas dan, todas dllas,
resultados similares. Tal como concluye Baillargeon (1994) estos resultados conce-
den alos bebés muchos mas conocimientos fisicos de lo que anteriormente se habia
pensado. Los bebés parecen interpretar |os hechos fisicos mediante andlisis concep-
tuales similares a los llevados a cabo por nifios de mas edad y por los adultos. Los
bebés saben mucho més'y estan cognitivamente mucho mas adelantados de lo que se
pensaba. Es latesis de los “bebés listos’.

La investigacion en torno a conocimiento y razonamiento sobre objetos
(conocimiento fisico) demuestra que los bebés nacen sabiendo sobre continuidad,
solidez, gravedad e inercia.

La continuidad se refiere a que los objetos se nueven solamente por vias
conectadas; no saltan de un lugar y un tiempo a otros.La solidez a que los objetos se
mueven sblo por vias no obstruidas; ninguna parte de dos objetos distintos coinciden
en el espacio. Lagravedad a que se mueven hacia abajo en ausencia de un soporte...
y lainercia a que los objetos no cambian bruscay espontdneamente su movimiento.
Los objetosy los hechos que violan estos principi os son sorprendentes. Esto eslo que
demuestra la investigacion.

14



Imaginemos —dicen Mehler y Dupoux (1994)- un mundo trastocado en el que
los granos de arena produjeran a caer suavemente un ruido espantoso, mientras que
tambores y bombos golpeados con furia emitieran una melodia suave...; que € agua
sonara a madera y que una tela satinada rechinara y crujiera a ser doblada...
Imaginemos un mundo contradictorio que desdijera nuestras expectativas.” Un adul-
to frente a este extrafio mundo se consideraria sumergido en un mal suefio... Todo
aquéllo alo que se habia habituado tras largos afios de interaccion con el mundo fisi-
coreal le pareceria, de pronto, trastocado. El bebé no tiene experiencia de ese mundo.
AUn no ha aprendido casi nada y, sin embargo, cambios en la congruencia de los
datos como los mencionados, le perturban tanto como a adulto. EI mundo no es,
pues, paraé un caosindistinto y confuso donde todo es posibley frente a cual él es
un ser inocente, incapaz de verse sorprendido dado que carece de expectativas. Al
contrario, 1o que ve y oye tiene que respetar ciertas restricciones que no tienen nada
de arbitrario sino que son la expresidon cognitiva del patrimonio genético propio de
la especie humana’ (p.124).

Estos autores afirman claramente que la teoria empirista al igual que la posi-
cion constructivista difundida por Piaget, tienen que rechazarse y reemplazarse por
una teoria de inspiracién racionalista que buscaria en e patrimonio biolégico, la
explicacion de las conductas y las representaciones del recién nacido.

Spelke (1994) propone que los bebés tienen un conocimiento sistemético en
cuatro dominios: Lafisica, la psicologia, los nimerosy la geometria. Para Mehler y
Dupoux, desde el espacio hastalos objetos, el bebé parece venir equipado con un rico
modelo del mundo que es la expresién cognitiva de la herencia genética propia de la
especie humana (p.98). Como se indica, por ser estos conocimientos adaptativos, la
seleccién natural puede haber favorecido la evolucién de los mecanismos que dan
lugar a ese conocimiento.

Podemos, pues, afirmar que |los bebés son listos porque nacen sabiendo deter-
minadas cosas que, a ser necesarias parala supervivencia, han sido instaladas en cir-
cuitos cerebrales como resultado de la seleccion natural. Al igual que sucede con
nuestro cuerpo, nuestra mente se ha ido formando con sus distintos médulos como
resultado de la seleccion de aguéll os que hacian més probable el éxito en los ambien-
tes respectivos.

En € citado libro de Mehler y Dupoux “Nacer sabiendo” (1992) se pueden
revisar toda una serie de moédulos con claros componentes de innatismo. No nos
detendremos en su exposicion pero si merece la pena que hagamos una pequefiarela
cion. Con este propésito hay que comentar que los bebés parecen tener una prefe-
rencia por los sonidos del habla sobre otros estimulos acuUsticos; nacen con ciertas
predisposiciones sociales o con “capacidades interpersonales innatas’ y estan pro-
vistos de un “mecanismo innato para €l aprendizaje social”. Més recientemente €l
ndmero de maédulos se haido ampliando para dar cabida a las estructuras cognitivas
innatas que son necesarias para saber que |os otros humanos tienen también mentes.
Se dice, por g ., que los bebés nacen con una “teoria de la mente”, y se razona en €l
sentido de que “el desarrollo normal y rapido del conocimiento de la teoria de la
mente depende de un mecanismo especializado que permite a cerebro prestar aten-
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cion a estados mentales invisibles. El mecanismo es innato y esta instalado en una
parte concreta del cerebro.

Otro médulo que se ha ido imponiendo es € correspondiente a procesa-
miento de rostros. L os recién nacidos prefieren mirar arostros esguematicos mas que
a otros posibles patrones de complejidad similar o que arostros invertidos.

7908

Figura 5: Estimulos para la tarea de reconocimiento de caras. (A partir de
Johnson y Morton, 1991).

Ademés desarrollan las representaciones del rostro de formarapidisima, sien-
do capaces de distinguir €l rostro de su madre del de un extrafio muy poco tiempo
después del nacimiento. Se dice que |os bebés nacen con una predisposicion especia
para prestar atencion alos rostros. El resultado es que nuestra capacidad de procesar
informacién sobre rostros es mayor que para cualquier otro tipo de estimulos visua-
les.

No nos detendremos més en estos datos.Pero la oleada de resultados coinci-
dentes ha llevado a la tesis de la preparacién cognitiva de los bebés basada en los
genes. Karmiloff-Smith (1994) afirma que “los datos que ahora se estén acumulando
sobre el recién nacido y la infancia, sirven para sugerir que los innatistas han gana-
do labatalla en cuanto ala estructurainicial de la mente humana”

3.-DE LOSMODULOSA LOSDOMINIOS

En el apartado 2.1. hemos expuesto |as ideas fundamentales del modularismo
fodoriano. Recordemos que, para Fodor, la arquitectura mental se compone de médu-
los genéticamente conformados, independientes ya que sdlo procesan una clase
determinada de estimulos, encapsulados y cognitivamente impenetrables para el
resto de modulos. Cada mddulo envia informacion a un procesador central con un
formato comun denominado “lenguaje del pensamiento” (E! Ultimo punto corres-
ponde alaversion débil del modularismo).

Fodor da por sentado que los médul os se encuentran innatamente determina-
dos. Pero se puede discutir sobre esta cuestién es decir, entorno asi los médulos son
predeterminados o0 S existe, mas bien, un proceso de modularizacién. Se puede
advertir que, parala Psicologia del desarrollo, esta cuestion no es baladi sino suma-
mente importante por no decir central. En efecto, si por ago los psicdlogos evoluti-
VOS no se sintieron atraidos por € modelo de Fodor fue porque en é no habia lugar
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paralos procesos de desarrollo. La discusién sobre modularizacion es, decimos, cen-
tral, porque dicha modularizacién seriael producto del desarrollo. Se puede pues par-
tir de la admision de la modularizacién como arquitectura mental, pero defendiendo
simultdneamente que la mente se va modularizando a medida que avanza el desarro-
Ilo. La posibilidad de este planteamiento sienta sus bases y se apoya en la plasticidad
del cerebro humano que, con sus més de 50.000 millones de neuronas en su mayo-
ria “desconectadas’ a nacer, posibilita la creacicon de ilimitados circuitos neurona-
les sustento fisiol6gico de los también ilimitados posibles sistemas funcional es cere-
brales.

Siguiendo la teoria de la modularizacion progresiva, €l cerebro no se encon-
traria preestructurado sino canalizado para desarrollar circuitos neuronales funciona-
les en interaccién tanto con el medio externo como con su propio medio interno.
Cualquiera que sea € componente innato, solo podria convertirse en parte de nues-
tro potencia bioldgico a través de un proceso dialéctico de interaccidn. Segun esto,
existirian predisposiciones determinadas genéticamente para atender (y entender)
ciertos datos que, en un proceso epigenético, podrian acabar en maédulos relativa-
mente encapsulados. Podemos, por tanto, decir como tesis no comprobada que el
desarrollo consiste en un proceso de modularizacion gradual en lugar de en un con-
junto de mdédulos predeterminados (opinidn que, como se advirtié més arriba, nega-
riael desarrollo como tal).

0 (I QD)

Tareaa Tareab
/\
Tarea a Tarea b *
O«D*O
D**A-»O
Tareaa Tarea b

b

Figura 6: Esquema de algunos modelos de desarrollo.

Como puede observarse, mientras algunos (modelo 1) defienden un conoci-
miento preestablecido (“ precableado”), otros abogan por predisposiciones genéticas
que facilitan y encauzan el desarrollo de la mente a lo largo de ciertas lineas con
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deteminados cauces predispuestos. El modelo 11, en efecto, sugiere que los principios
del esgueleto del dominio orientan a nifio a los rasgos pertinentes del entorno y
guian su procesamiento. En esta forma de innatismo, el conocimiento no es innato
sino que la estructura de la red restringe o determina las clases de informacion que
se pueden recibir y, por consiguiente, las clases de problemas que se pueden resolver
y las clases de representaciones que se pueden almacenar. Karmiloff-Smith repre-
senta este segundo modelo. Para ella la modularidad surge como producto del desa-
rrollo mismo bajo la guia de restricciones o lineas genéticamente determinadas.

Su interpretacién de la modularidad supone que existen sesgos que obligan a
la atencidn a dirigirse hacia determinadas entradas. Ademas admite algunas predis-
posiciones que limitan €l tratamiento de lainformacion sobre las mismas. Defiende,
finalmente, que €l sistema cognitivo humano tiene cierta informacion innatamente
determinada que le posibilita ocuparse sobre personas, relaciones de causa-efecto,
espacio, nimero, lenguaje, etc...junto a mecanismos inferenciaes, deductivos, de
construccion de hipotesis, etc.

Como intuitivamente muestra la figura, €l cerebro no se encontraria prees-
tructurado sino canalizado para desarrolar determinadas representaciones en interac-
cion tanto con e medio externo como con su propio medio interno. Cualquiera que
sea el componente innato, solo puede convertirse en parte de nuestro potencial gené-
tico através de un proceso dialéctico de interaccion. El componente innato, en defi-
nitiva, permanece latente hasta que recibe la entrada de los datos que necesita. Asi
pues la tesis de la modularizacion defiende que, aunque existan sesgos atencionales
0 predisposiciones especificas para cada dominio, esta dotacion innata interactuaria
de manera compleja con los datos ambiental es viéndose, a su vez, influida por €llos.

Ha salido la palabra dominio. Con independencia de la propuesta fodoriana
pero con clara inspiracién en su orientacién, muchos psicélogos consideran que el
desarrollo es especifico de cada dominio o de “dominio especifico”. ¢Qué se entien-
de por dominio?. Desde luego |os dominios no tienen las caracteristicas de |os médu-
|os anteriormente sefial adas. Karmiloff-Smith dice que “un dominio es el conjunto de
representaciones que se refieren a un area especifica de conocimiento” (1994, p.6)
como, por gemplo, €l lengugje, el nimero, lafisica, etc... “Lo que definiriala exis-
tencia de un dominio psicol6gico de conocimiento especifico —afirma Pozo 1994-
seria la existencia de una serie de principios o ideas centrales que diferenciarian €
procesamiento de los objetos categorizados dentro de ese dominio del quetiene lugar
con €l resto de objetos. Esos principios restringirian € procesamiento de los estimu-
los que constituyen su objeto de conocimiento, de forma que se focalizaria sobre
agquellos aspectos més informativos, 1o que incrementaria la capacidad de predecir y
controlar el comportamiento de esos objetos’ (p.423).

Como sucede con los médul os, 1os defensores de |a especificidad de dominios
de conocimiento suelen mantener también que los nifios, desde e mismo momento
del nacimiento o a edades muy tempranas, diferencian entre diversos dominios a los
que aplican distintos tipos de procesamiento. En otras pal abras, 10s sistemas de cono-
cimiento especifico de cada dominio serian innatos y constituirian una especie de
“universales cognitivos’ comunes a cua quier culturay contexto. En efecto, hay muy
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pocarelacion entre el entorno de los nifios del desierto y 1os de nuestras ciudades. Sin
embargo, todos desarrollan aptitudes psicol dgicas fundamental es bastante similares.
Laadquisicion del lenguaje es e ejemplo més sorprendente. Algunos hablan de que
la mente esta equipada con teorias intuitivas innatas sobre los principales capitulos
de interpretacion del mundo. No estaria mal recordar, como lo hace Pinker (2000)
que afirmar que los diferentes modos de conocer son innatos, es algo distinto a sos-
tener que el conocimiento es innato. Hablar de médulos o dominios innatos no sig-
nificaignorar el aprendizaje sino explicarlo. En efecto, €l aprendizaje exige algo més
gue registrar experiencia; requiere registrarla de manera que sean generalizables
—mediante teorias, evidentemente- las formas que puedan resultar Gtiles. De aqui la
afirmacion de que si € nifio (bebé incluso) no estuviera“limitado” por ciertos cono-
cimientos previos, € aprendizaje seria imposible. Mehler y Dupoux (1992) opinan
en este sentido que no hay que hacer caso del prejuicio bastante extendido de que
cuanto méas se sube en la escala biol6gica menos importancia tienen los aspectos
innatos. El hombre, en e extremo de la escala, no estaria limitado por restricciones
innatas y, por eso, seria capaz de adaptarse a cualquier situacion. Esta posicion
—dicen- tiene més de ideologia que de ciencias naturales. De hecho se podria soste-
ner lo contrario, “que cuanto més evolucionado es un organismo mas disposiciones
innatas especializadas posee” (p.57).

4.-DE LOSMICRODOMINIOSA LOSMACRODOMINIOS.

La exposicion que hasta ahora hemos realizado ha intentado mostrar que €
aprendizaje no se realiza siguiendo un sistema de orientacion general instalado en
una inteligencia 0 mente Unica, sino en virtud de distintos médulos con una légicay
unos principios propios de los dominios a los que dan lugar. Las personas no somos
flexibles porque el ambiente vaya modelando nuestras mentes, sino porque nuestras
mentes contienen muchos modulos distintos cada uno con procedimientos y princi-
pios de aprendizaje diferentes.

La exposicion harecogido también laidea de que estaingenieria compleja de
la mente no es probable que haya surgido por casualidad, por accidente o por coin-
cidencia, sino que dicha organizacién ha tenido que obedecer a la seleccién natural
y, en consecuencia, debe o, al menos, debié desempefiar funciones Utiles para la
supervivencia. Decimos “debid” porque no es muy seguro que las adptaciones con-
seguidas a través de la resolucién de problemas de nuestros antepasados como caza
dores-recolectores, sean por fuerza beneficiosas en nuevos ambientes evolutivos
como, por gemplo, los ambientes urbanos de nuestro siglo.

4.1.-Los microdominios.

Conjugando estas lineas (a.-varios dominios modulares; b.- cuya existenciaes
debida a necesidades adaptativas) han ido apareciendo diversas propuestas de médu-
los innatos que nosotros hemos calificado de microdominios. Lamayoriadelos auto-
res sdlo citan algunos, conmo gemplos, evitando comprometerse en una enumera-
cion exhaustiva. Pinker (1995) —que se confiesa “iluso” por €ello- se atreve a dar una
lista de posibles médulos (“ Como soy bastante iluso, voy a aventurarme a decir qué
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clases de médulos.... aparte del lengugje y la percepcidn, ...." ,p.462)

1.-Mecanicaintuitiva: conocimiento de los movimientos, fuerzas y deforma-
ciones gque experimentan |os objetos.

2.-Biologia intuitiva: comprensién del funcionamiento de las plantas y los
animales

3.-Numero.

4.-Mapas mentales de territorios extensos.

5.-Seleccién de habitats: busgueda de ambientes seguros, fecundos y ricos en
informacién como, por gjemplo, la sabana.

6.-Peligros, incluyendo emociones como el miedo y la precaucion, fobias ante
estimulos tales como las aturas, la reclusion, los encuentros sociales arriesgados y
los animales venenosos y depredadores, asi como la motivacion a aprender las cir-
cunstancias en que estos estimulos carecen de peligro.

7.-Alimentacién: ¢qué cosas se pueden comer?.

8.-Contaminacion, incluyendo la emocién de desagrado, reacciones a ciertas
cosas de por si desagradables, e intuiciones acerca del contagio y la enfermedad.

9.-Control y vigilancia del bienestar, incluyendo emociones de felicidad y
tristeza y estados de satisfaccion e inquietud.

10.-Psicologiaintuitiva: prediccion del comportamiento de los demas a partir
de sus creencias y deseos.

11.-Contabilidad social: una base de datos sobre cadaindividuo conocido para
marcar parametros tales como la relacién de parentesco, su status o rango socid, la
historia de intercambio de favores y sus diversas habilidades o cualidades, junto con
criterios para evaluarlas.

12.-Autoconcepto: recogida y organizacion de informacion sobre la valora-
cion de uno mismo por los demés y transmision de esta informacion a otros.

13.-Justicia: sentido de derechos, obligaciones y faltas, con emociones aso-
ciadas de rabiay venganza.

14.-Parentesco, incluido el nepotismo y €l reparto de cargas a sociadas a la
paternidad.

15.-Empargjamiento sexual, incluyendo sentimientos de atraccién sexual,
amor e intenciones de fidelidad y traicion.

Como se indica, a estos 15 microdominios habria que afiadir dos que son los
més claros, los primeros que llamaron la atencion y los responsables dltimos de la
interpretacion modularista. Nos referimos, claro est, a lenguagje y ala percepcion.
Estoy seguro de que la relacion no es exhaustiva y, dada la orientacion biol 6gico-
evolutiva de Pinker, muy sesgada hacia la “ mente adaptada’

Para convencer alosincrédulos, Pinker se detiene en el modulo biol dgico uno
de los que mayor escepticismo puede provocar ya que, dice, la Biologia es una dis-
ciplina académica de reciente invencion (¢7?). Por eso, indica, es un dislate hablar de
unabiologiaintuitiva. Sin embargo, afiade, hay pruebas de que nacemos con esa bio-
logia, que nos proporciona intuiciones basicas sobre las plantas y los animales, dis-
tintas de las que tenemos sobre |os objetos fabricados. Para empezar, |os cazadores-
recolectores que aln viven en la “edad de piedra’ son sofisticados botanicos y zo6-
logos, que hacen clasificaciones, que conocen ciclos y comportamientos y realizan
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sutiles inferencias. Para que la mente razone de esa forma inteligente sobre plantasy
animales, es preciso que las trate de formadiferente alas piedras, lasislas, las nubes,
las herramientas, etc. Por eso, los conceptos biolégicos intuitivos presentan una
estructura | 6gica diferente de la que se emplea para organizar |os conceptos referidos
ainstrumentos fabricados por el hombre. Por ejemplo, todos estamos de acuerdo en
gue un animal no puede ser pez y pdjaro a la vez; pero no tenemos inconveniente
alguno en decir que una silla de ruedas puede ser a un tiempo un mueble y un vehi-
culo, 0 que un piano puede ser simultdneamente un mueble y un instrumento musi-
cal. Todas estas nociones aparecen muy pronto en lamente infantil; en cualquier caso
antesdefinalizar el primer afio. La separacion entre unosy otros comienzapor ladis-
tincién entre movimiento (mecanico versus auténomo).

Pinker serefiere a experimento de Spelke en e que se muestra a un bebé una
pelota roja que desaparece rodando tras una pantallay otra pelota distinta, verde por
gemplo, que aparece por €l otro lado. Serepite la escenavarias veces. Si seretirala
pantallay aparece el suceso esperado, es decir, que una pelota golpea alaotray la
impulsa en lamismadireccion, el interés del bebé se mantiene sdlo unosinstantesya
que €l bebé, seguramente, suponia que eso es o que tiene que ocurrir. Sin embargo
si, a retirar la pantalla, aparece el suceso magico de que la primera pelota se detiene
subitamente sin llegar atocar alasegunday ésta sal e propul sada misteriosamente por
si sOla, € bebé se interesa més 'y, en consecuencia, permanece mucho mas tiempo
mirando la escena. Ademéas |os bebés esperan que |os objetos inanimadosy 10s seres
animados se muevan segun leyes diferentes. Asi, en otros experimentos eran perso-
nas (y no pelotas) las que aparecian y desaparecian tras la pantalla. Retirada ésta, los
bebés mostraban poca sorpresa a ver que una persona que entraba por la izquierda
se quedaba paraday otra, situada mas ala derecha, se poniaaandar y, en cambio, se
sorprendian a contemplar que una colision entre las dos causaba el movimiento de
la segunda.

Con parecidas argumentaciones se puede demostrar la exisencia de los domi-
nios modulares anterirmente resefiados. (V éanse, también, las investigai ones descri-
tas en paginas anteriores dentro del apartado 2.2.: “Nacer sabiendo”). Sin embargo,
y apesar de los apoyos experimentales, la mayoria de los autores no lograrian poner-
se de acuerdo en una relacion de modul os independientes o microdominios separa-
dos, aislados y sin conexion entre si.

4.2.-Los grandes dominios.

A falta de una mayor evidencia cientifica sobre los microdominios, goza de
una aceptacion mayoritaria la defensa de dos grandes dominios basicos y contra-
puestosy que serefieren a conocimiento social y a conocimiento fisico. Sin ninglin
reparo se admite por casi todos, que los nifios aun muy pequefios conocen los obje-
tosfisicosy sociales sirviéndose de principios de procesamiento distintos e, incluso,
antagonicos. L os nifios reconocen desde muy temprana edad que los objetos sociales
y fisicos constituyen entidades distintas a las que aplican sistemas de conocmiento
diferentes.

“La diferencia fundamental —apunta Pozo- estribaria sin duda en que la con-
ducta de las personas es interpretada mediante la atribucion de una mente cargada de
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intenciones, deseos, creencias etc..., mientras que la conducta de |os objetos es regi-
da por una causalidad fisica, mecanicista... Cuando €l nifio identifica un conjunto
estimular como una persona, espera de é cosas distintas que si 1o percibe como un
objeto fisico, como una cosa. Dejando aparte |os sutiles mecanismos en los que se
basa ese proceso perceptivo o deidentificacion de los rasgos de | as personas, unavez
categorizado alguien como persona, € nifio atribuye a esa persona deseos, intencio-
nes o creencias que de ningdn modo espera de un objeto fisico. Ello le permite pre-
decir y controlar la conducta de los demas a partir de sus propios deseos e intencio-
nes, mediante conductas que serian ineficaces s ese “objeto” fuera categorizado
como una “cosa’. Sonreir, mirar o llorar son conductas eficaces cuando se dirigen a
objetos categorizados como personas pero no cuando se dirigen a objetos categori-
zados como cosas.

Los objetos fisicos se procesarian a partir de unos principios de causalidad
fisica 0 mecanicista, alejados de las explicaciones intencionales... Las explicaciones
causales se diferencian de las intencionales no sdlo en su dimension temporal -las
causas actlian desde el pasado, |0s deseos e intenciones desde sus propdsitos o metas
en ¢l futuro-, sino también en que un sistema causal no es permeable a los proposi-
tos, deseos o intenciones. El bebé puede sonreir a su madre para que le acerque €l
sonajero pero no puede sonreir a sonajero para que se acerque. Si quiere predecir y
controlar la conducta del sonajero debe conocer las leyes fisicas que lo gobiernan.
Parece que los nifios, a edades muy tempranas, tienen un concepto muy desarrollado
y diferenciado de la causalidad fisica...” (P0z0,1944, p. 425).

4.3.-Los origenes evolutivos de la mente social.

La Psicologia Evolucionista (Cosmides y Tooby) defiende que las propieda-
des del mundo fisico y del mundo socia son tan distintas que la evolucion ha pro-
ducido sistemas cognitivos diferentes para tratar con cada uno de esos mundos. Esta
idea lleva implicita, evidentemente, otra idea complementaria referida a caracter
innato de ambas “mentes’; la dicotomia mente fisica y mente social esta presente
desde el primer momento.

La distincion entre aspectos sociales y fisicos no es nueva. Sin embargo no
estuvo siempre asociada a la distincion entre diferentes formas de conocimiento sino
més bien a distintos capitulos del desarrollo. Se asociaba lo cognitivo con €l conoci-
miento fisico y 16gico-matemético mientras que lo socia se referia a los aspectos
emocionales, afectivos... del desarrollo. Cuando, en algin momento, la psicologia se
ocupd del conocimiento socia (Piaget, por ejemplo), lo hizo aplicando a ese conoci-
miento |os mismos mecani smos cognitivos general es rel acionados con |os problemas
I6gicos, fisicos o matematicos. El planteamiento ha cambiado y en la
actualidad,como decimos, la distincidn es entre conocimiento socia y conocimiento
fisico; entre la “inteligencia geométrica (Oleron) y la “inteligencia maguiavélica’
(Byrney Whiten).

Veramos brevemente la trayectoria histérica que hallevado alaadmision casi
unanime de estos dos grandes dominios. Todo comenzo en €l terreno de la Etologia
y la Primatologia hacia los afios 1960. Dentro de esas orientaciones se abrid paso la
idea de que si comparamos ladificultad que plantea el mundo fisico (encontrar comi-
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da, orientarse, sortear un obstaculo...) con la que plantea el mundo social (aparearse,
ser dominante, aliarse con otros...), es posible que |os problemas sociales sean mucho
mas complejos que los fisicos. De esta sospecha surgi6 la hipétesis de que la fuerza
motriz de la evolucién de lainteligencia humana es la necesidad de resolver proble-
mas sociaes, no fisicos.

La cuestion del por qué los monos son mas inteligentes que otros mamiferos
no es porque tuvieran que enfrentarse a mayores problemas fisicos que otras especies
sino porque tuvieron que solucionar problemas derivados de su vida socia del tipo
de:

a.-como ser més dominante

b.-como lograr hembras con las que aparearse

c.-cOmo superar a un individuo mas dominante
d.-cémo juntarse con los machos adecuados

e.-como lograr emigrar a otro grupo... y cosas similares.

Algunos de estos problemas requieren cooperacion (el ¢, por gemplo); otros
plantean conflictos cuya solucion reguiere manipular conductas delos demés (c, d...).

La hip6tesis de Humphery (1976) es que la solucion de esos problemas fue lo
gue hizo a los antropoides y a los humanos inteligentes. Sélo después se hizo una
generalizacion de esainteligencia hacia el mundo fisico que fue la causa de la mani-
pulacién de instrumentos que es la capacidad sobre la que se construye lainteligen-
ciafisica. Como puede apreciarse, aunque la hipétesis es “revolucionaria’, se man-
tiene alin en € tereno de lainteligencia Unica si bien € énfasis se sittano en lo fisi-
co sino en lo socia. Lo que, a partir de aqui, dara lugar a la interpretacion modular
0 por dominios especificos delamente, eslaafirmacién de que los problemas de tipo
social requieren una inteligencia muy distinta de la que usamos para resolver pro-
blemas de tipo fisico. La distincién, ya apuntada, entre inteligencia maquiavélica,
destinadaa“manipular personas’ einteligenciafisica cuyo fin eslamanipulacion de
objetos.

4.4.-L os apoyos.

Esta distincion se refuerzay encuentra apoyos en lateoria de la mente (cono-
cimiento que todos tenemos de las creencias, propositos, pensamientos, deseos,
intenciones, sentimientos... de los demas) cuyos origenes, curiosamente, también se
encuentran en € terreno de la primatologia. En efecto Sarah, la chimpancé entrena-
day estudiada por Premack tenia capacidad para saber qué eslo que necesitaba hacer
un hombre que intentaba coger un objeto. Sarah comprendia que alguien se estaba
enfrentando a un problema.

(NOTA: Sele mostraba un video en el que aparecia un hombre que intentaba
coger un objeto al que no llegaba. Se le presentaron a Sarah varias fotografias en una
de las cuales aparecia un instrumento que permitia resolver el problema. La chim-
pancé elegia bien lafotografia)

Este comportamiento, demuestra que los chimpancés no sélo son capaces de
resolver problemas fisicos sino que son también capaces de comprender cuando
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alguien estaintentando resolver un problema. Y esta eslacuestion: la capacidad para
comprender que alguien intenta resolver un problema es muy distinta de la que se
necesita pararesolverlo. A esta capacidad paraleer en las acciones de los demés (sal-
tos...) las intenciones subyacentes explicativas de esas acciones y predecir qué con-
ductas deberiaredlizar... se la denomina “teoria de la mente”.

Una buena manera para conocer si alguien tiene las capacidades a las que se
refiere la teoria de la mente es ver si es capaz de mentir o engafiar ya que mentir y
engafiar son la mejor muestra de la capacidad de manipular mentes. Esta capacidad
se ha observado en primates que pueden disimular y ocultar informacién (no mirar
hacia una comida en presencia de un individuo dominante) o,en otras ocasiones, fal-
sificar la informacion que poseen (mirar atentamente hacia donde no hay nada).
Veamos, por gemplo, su competencia para engafiar deliberadamente. Jane Goodall
(1986) refiere el siguiente gjemplo registrado en situaciones naturales.

“En una ocasion, y cuando un grupo habia terminado su comida. Figan des-
cubrié un platano que los demas habian pasado por ato, pero desgraciadamente
Goliat se encontraba descansando debajo de laramaen laque se hallaba (el platano).
Aquél, después de dirigir a su congénere una rdpida ojeada, seinstal6 al otro lado de
latienda en un lugar donde no podiaver el pldtano. Cuando, quince minutos despues,
Goliat selevanté parairse, Figan, sin dudarlo un segundo, se dirigi6 a arbol y cogio
lafruta. Evidentemente habia comprendido la situacion; si hubiera pretendido coger
e platano bajo lavigilanciade Goliat, éste selo habraarrebatado, y si se hubieraque-
dado donde estaba, no hubiera podido evitar lanzar alguna ojeada ala codiciadafruta,
lo cual, dada lafacilidad de los chimpancés para interpretar las miradas de sus com-
pafieros, habria puesto a Goliat sobre la pista. Por 1o tanto, Figan no sdlo habia con-
seguido sus deseos, sino que se habia apartado del lugar peligroso que podia delatar-
le. Hugo y yo quedamaos, naturalmente, muy impresionados, pero Figan habia de sor-
prendernos alln mas en otras ocasiones’ (p.83). Y alln podemos considerar el siguien-
te extracto delamismaautoradonde lateoriadelamente aparce de formamas clara:

“Por lo general, cuando los chimpancés han estado descandando, si uno de
ellos se pone en piey emprende lamarcha, los deméas e siguen inmediatamente... Un
dia en que Figan, por acompafiar a un grupo numeroso, no habia podido conseguir
mas de un par de plétanos, se levantd sibitamente y empezd a caminar. Los otros le
imitaron. Diez minutos después regreseaba al campamento él solo y recogia, libre de
competencia, su racién de platanos. Pensamos que se trataba de una coincidencia...
pero cuando repitio la misma maniobra unay otra vez, no tuvimos mas remedio que
aceptar que o hacia deliberadamente” (p.84).

Los estudios sobre la sociabilidad temprana en los bebés prestaron un segun-
do apoyo aladicotomiasocial y fisicade lamente. En efecto, |as sorprendentes habi-
lidades sociales mostradas por |os bebés, orientaron la atencion de los investigadores
hacia las estructuras de conocimiento necesarias para explicar estas precocesy lla
mativas habilidades.
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Dos maneras distintas de alcanzar un objeto mediante una conducta inteligente:
A) mediante una accidn mecanico-causal; B) mediante una accién comunicativa.

Fijémonos en lafigura que muestra una situacion similar ala comentadaen e
apartado anteior. El nifio, de un afio, intenta coger un objeto que se encuentra fuera
de su alcance. Puede:

-usar un rastrillo (un instrumento)
-utilizar un gesto para pedir a otra persona que se lo dé.

En e segundo caso la accion inteligente del nifio se basa en una comprension
sobre las personas y sobre los modos mediante |os que se puede influir sobre su con-
ducta. Es cierto que ambas acciones tienen en comin la articulacion medios-fines.
Pero los conocimientos necesarios para usar un rastrillo o para utilizar un gesto, son
muy distintos. En un caso es necesario conocer qué es un objeto, su solidez, su apli-
cabilidad...; en €l otro son precisos conocimientos rel ativos a otras personas. su iden-
tidad, su capacidad para actuar por si mismas, su disponibilidad, la capacidad para
influir sobre ellas...

5.-EL DOMINIO SOCIAL Y LA PRUEBA DEL RAZONAMIENTO
CONDICIONAL

Hemaos repetido en varias ocasiones que, segin Cosmides, la evolucion de la
mente tiene que haber dado lugar a una organizacién modular, a una coleccién de
mecanismos encargados de resolver problemas concretos. Se ha advertido como este
enfoque, de marcado caracter innatista, entiende que la mente es el producto o resul-
tado de presiones selectivas. Finalmente se ha insinuado que las mayores presiones,
|as que requerian mayores exigencias alos primeros hominidos procedian del mundo
social, mucho més complejo que € fisico y, en consecuencia, de la necesidad de coo-
perar. En cualquier sociedad, por primitivaque sea, la conductadelosindividuos esta
fuertemente regulada por acuerdos méas o menos explicitos que establecen las rela-
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ciones entre costes y beneficios en los posibles intercambios: “Si quieres benficiarte
de tal cosa, debes renunciar atal otra...” (Si quiero una lanza grande he de entregar
diez de misflechas...).

“Estos acuerdos o contratos sociales supondrian que €l individuo estd someti-
do continuamente a un andlisis de relaciones de tipo condicional, primero en € esta-
blecimiento del acuerdo y, segundo, en la comprobacién de que ese acuerdo se cum-
ple. Desde esta perspectiva, entonces, cabria esperar que la mente humana tuviera
una facilidad especia para enfrentarse a este tipo de relaciones. Curiosamente, sin
embargo, |o que la psicologia cognitiva ha demostrado durante casi 30 afios es, pre-
cisamente, que |os problemas de estructura condicional (como las reglas “si...enton-
ces’) parecen ser las mas dificiles para nuestro razonamiento. En los experimentos
realizados por psicdlogos cognitivos, es precisamente en estos problemas en los que
los sujetos suelen fallar de manera mas espectacular como, por gjemplo, sucede en la
famosatarea de seleccion o delas cuatro tarjetas de Wasson” (Gomez y Nufiez, 1998,
p.17).

Lejos de desanimarse Cosmides ante esta dificultad para su teoria, ve en ella
una confirmacién de la teoria modular o de especificidad de dominio. No tenemos
una facilidad general —afirma- para el razonamiento condicional. Tenemos facilidad
para comprender contratos sociales de naturaleza condicional y para detectar su
incumplimiento. SAlo las reglas condicionales que se refieren a un acuerdo socia
serian féciles para los sujetos ya que la mente humana esta especia mente disefiada
por las fuerzas de la evolucién para resolver problemas interpersonales de intercam-
bio social. Nuestro autor propone que, cuando |os mecanismos que defienen la arqui-
tectura cognitiva del razonamiento se consideran desde una perspectiva evolucionis-
ta, la hipotesis de que tales mecanismos son generales e igualmente aplicables a
todos los dominios resulta muy poco plausible.

Cosmides defiende que el “maédulo de los contratos sociales’ opera median-
te cdlculos rgpidos y sumamente especificos que se desencadenan autométicamente
cuando nos encontramos con este tipo de problemas. “Basandose en reconstruccio-
nes de los factores evolutivos que presionaron la evoluciéon durante mas de dos
millones de afios, y en los resultados experimentales de sus investigaciones,
Cosmides (1989) propone la existencia de algoritmos darwinistas de regulacion del
intercambio social que: (a) producirian y procesarian representaciones de los costes
y beneficios en las interacciones, y (b) permitirian realizar inferencias complejas
sobre las posibles trampas en |as situaciones de intercambio (i.e. detectar alos indi-
viduos que reciben los beneficios sin pagar los costes...)” (Riviere, 1991,
p.157).Como puede observarse, esta “artmética mental” tiene poco que ver con la
matemética abstracta o con lainteligencia geométricay mucho que ver con lainteli-
gencia maquiavélica.

L as pruebas recogidas con adultos demuestran, sin lugar a dudas, esta teoria.
Pero lateoria, por su carécter innatista, deberia también probarse con nifios. Es decir,
lafacilidad para controlar contratos sociales de naturaleza condicional deberia apa-
recer en edades muy tempranas; tan pronto como los nifios adquieren los primeros
grados de socializacion. ¢Existe esta capacidad temprana?. Parece que si. Siempre
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gue las tareas estén relacionadas con la regulacion de conductas que |os padres utili-
zan normalmente, la comprensién del argumento condicional se hace con normali-
dad. Asi, no hay ninglin problema en la correcta comprension de |os contenidos con
forma condicional como: “si te tomas la medicina te dejo ver los dibujos de la TV,
etc... A veces, hasta los propios nifios utilizan este tipo de argumentacion: “si orde-
no los juguetes, ¢me llevas al cine?’.

Estos gjemplos ponen de manifiesto que, a pesar de estar lejos de las opea
ciones formales, parece que los nifios comprenden muy bien las relaciones condicio-
nales. Comprenden que, una vez establecido € acuerdo, deben cumplir la condicion
si desean conseguir lo que quieren. Veamos una ingeniosa tarea ideada por Harris y
NUfiez (1996) que demuestramuy bien qué eslo quelos nifios entienden de las reglas
y acuerdos condicionales.

S Sara monta en bici, debe ponerse el casco.

- Accion + Accion - Accién + Accion
+ Condicién + Condicién - Condicién - Condicién

Enséfiame donde Sara esta siendo desobediente y no hace lo que le dijo su mama

Laregla que se enuncia alos nifios es: “Si Sara monta en bici, debe ponerse
casco”. Se presentan las cuatro tarjetas que corresponden alas cuatro combinaciones
posibles de cumplimiento-incumplimiento (casco-no casco) de la condicion con la
representacion de la accién propuesta (montar en bici 0 una aternativa (dar un
paseo). Latarea que tienen que llevar a cabo los nifios es identificar entre las cuatro
aquélla en la que Sara esta siendo desobediente. Este tipo de experimentos “nos
revel6 que los nifios de tres y cuatro afos (j!) son enormemente competentes para
detectar los incumplimientos de este tipo de reglas, dando, ademas, justificaciones
pertinentes de su eleccion de la tarjeta correcta (en la que Sara monta en bici sin
ponerse el casco). Los nifios muestran esta habilidad independientemente de que la
reglaseafamiliar o puramente arbitraria (por € emplo, cuando lo que sele pide a Sara
es que, s monta en bici, se ponga el mandil) e independientemente de que vaya
acompafiada de algun tipo de razén que lajustifique... Sin embargo, no son capaces
de justificar € incumplimiento de reglas, igualmente condicionales, pero que no
implican un acuerdo, sino una simple regularidad (por gemplo: “Si Sara monta en
bici siempre se pone el casco)” (Gémez y Nufiez, 1998, p. 19).

Todo esto parece apoyar con bastante fundamento la existencia de unainteli-
gencia socia especializada. Y no més, pero tampoco menos. No mas porque los
datos no son suficientes para defender una vision modularista extrema en la que la
mente quedaria constituida exclusivamente por procesadores especializados dese-
chandose, en consecuencia, un procesador central. En la metafora cada mano,
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muchas manos, manejando cada una navajas distintas. Lo que se desprende, y no
menos, es la vision modularista moderada, con un procesador central. En la metéfo-
ra, una sbla mano, manejando navajas distintas.

En la vision modularista extrema, 1os médulos son instrumentos auténomos,
capaces de activarse por si mismos en presencia de estimulos adecuados. “ Sin duda,
uno de los problemas més importantes que las visiones modul aristas de la mente tie-
nen que resolver es cdémo hacer compatibles la especificidad y la generalidad de
dominio que, segiin desde donde se mire, parecen caracterizar simultdneamente a la
inteligencia humana’. (p.21).

6.-DOMINIO SOCIAL, AUTISMO Y TEORIA DE LA MENTE.

Haremos alusion, antes de terminar, a otra linea de investigacion que, junta-
mente con lo expuesto en €l apartado anterior, ha influido decisivamente en la dico-
tomia mente fisica, mente social. Aunque pueda parecer extrafio, €l estudio del autis-
mo ha sido uno de los elementos que més importancia ha desempefiado en el esta-
blecimiento de laidea de los dominios y de la modulardad.

Descartadas las interpretaciones psicodinamicas introducidas por Spitz, se
considerd a principio, que los autistas debian sus problemas a deficiencias relacio-
nadas con sistemas de dominio general como la percepcidn, la memoria a corto
plazo, el lengugje o, en general, a déficits para dar sentido o significado alas cosas..
Pero, para nuestros propésitos, la revolucion sobre el autismo tuvo lugar en 1985
cuando Baron-Cohen y otros, plantean la siguiente hipétesis de especificidad de
dominio sobre el autismo: Los autistas carecen de un sistema cognitivo especifico o
especializado en el procesamiento de un tipo de informacién muy especial: lainfor-
macion relativa ala mente de los demés.

Mas arriba se indicd que el concepto de teoria de la mente serefiere a cono-
cimiento que todos tenemos de las creencias, propositos, pensamientos, deseos,
intenciones, sentimientos... de los demas. Se sabe que, con seguridad, los nifios alos
cuatro afios tienen adquirida esa capacidad. En efecto, es alos cuatro afios cuando se
enfrentan con éxito a la situacion o prueba de la creencia falsa (ver si un nifio es
capaz de predecir la conducta de una persona que actlia guiada por una creencia erré-
nea):

Esguema de la situacion experimental

-gafas vistas por €l nifio en un cgon
-nifio se ausenta

-cambio las gafas del cajén aun armario
-¢dénde las buscard?

Pautas:

-a.Nifios menores piensan que donde se han cambiado (armario)
-b.A partir de cuatro afios donde “piensa que estén” (en €l cajon).
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Baron-Cohen y otros (1985) descubren que los nifios con autismo carecen de
esta capacidad de “teoria de lamente’. Estos nifios autistas, incapaces de penetrar en
el pensamiento de los demas eran, sin embargo, muy expertos en solucionar proble-
mas que no exigian tener en cuenta el pensamiento de los otros. La conclusién evi-
dente fue admitir que, como es posible encontrar ateraciones en las que solo lainte-
ligencia social esta alterada, mientras que la fisica esta intacta y funciona perfecta-
mente, existen de forma independiente una mente fisica y otra social, cada una con
SUS Propios caminos, principiosy mecanismos cognitivos.

7.-PROPUESTA INVESTIGADORA.

A lo largo de estas péginas han surgido gemplos de investigaciones que,
desde diversos angulos y perspectivas han ido configurando numerosas sospechas y
agunas evdencias. Existe, segiin creo, una linea clara que podemos seguir con bas-
tante seguridad y que nos puede conducir a investigaciones ben fundadas, apoyadas
en teorias elegantes, con disefio bien definido y con resultados previsibles de plena
actualidad.

El punto de partida o presupuesto tedrico general es que, si existen modulos
mentales con componentes innatos, 10s nifios deberian aprender rapidamente y sin
esfuerzo aguellos contenidos y tareas propias de los correspondientes microdomi-
nios. En apartados anteriores hemos hecho mencién de algunos de estos dominios
modulares.

Con cada uno de ellos deberiamosidear tareas o problemasidénticos desde un
punto de vista formal con, a menos, dos presentaciones: una que mostrara e pro-
blema de forma abstracta o, simplemente, ajena al dominio que se pretende estudiar
y otrarepleta del contenido de dominio especifico. Las respuestas ofrecidas por los
sujetos estudiados deberian ofrecer diferencias muy significativas estadisticamente.

Este modelo se ha confirmado enormemente valido en los estudios e investi-
gaciones relacionados con la teoria de la mente. Afirma Riviere (1991) que lo que
resulta sorprendente de la capacidad infantil de diferenciar las propias creencias de
las que tienen otras personas, es €l hecho de que se desarrolla mucho antes de lo que
seria predecible si pensamos que |os nifios emplean competencias cognitivas gene-
rales pararesolver problemas de teoria de la mente. En suma, termina, “hay razones
parapensar que, del mismo modo que la complejatarea de las cuatro tarjetas se faci-
lita enormemente cuando se convierte en problema de intercambio socia y recono-
cimiento del engafio, también se facilitan tareas de caréacter operatorio cuando se
establecen en forma de teoria de la mente” (p.161).

En este empefio es imprescindible una gran dosis de imaginacion y creativi-
dad para lograr disefiar tareas atractivas y originales que consigan traducir de forma
natural las distintas versiones de |os problemas que se pretenden estudiar.
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L as estrategias de aprendizaje de los estu-
diantes adultos de euskera

Josu Perales
HABE

El presente articulo tiene su origen en un trabajo de investigacion méas amplio
(Perales, 2000, 2001; Perales & Cenoz, 2001) llevado a cabo en el marco de la eus-
kaldunizacion y alfabetizacion de adultos en la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco. En este trabajo analizaremos | as relaciones entre |as estrategias de aprendiza-
jey €l nivel de euskera, alcanzado por los alumnos. Como indicadores de ese nivel
hemos considerado tres variables: 1) la calificacion que globalmente dan los profe-
sores a la competencia en L2 de cada alumno, 2) prueba oral y 3) prueba escrita en
euskera.

This article is based on a research study (Perales, 2000, 2001; Perales &
Cenoz, 2001) conducted on the Basquisation and acquisition of literary skills by
adults in the Basque Autonomous Community. The aim of this paper is to examine
the relationship between learning strategies and the level of Basque proficiency
achieved by the students. The following three dimensions of Basque proficiency
have been considered: 1) teachers evaluation of general proficiency 3) oral produc-
tion test and 3) writing test.

Palabras clave: adquisicion de segundas lenguas, estrategias, euskera, adul-
tos.

Key words: second language acquisition, strategies, basque, adults.
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INTRODUCCION

Lasestrategias que losalumnos utilizan para aprender la L2 constituyen una
de las variables que mas atencion ha suscitado entre los profesores de lenguas e
investigadores en los campos de la adquisicién y de la ensefianza/aprendizaje de
segundas lenguas. Las alusiones a las estrategias de aprendizaje en |os disefios curri-
culares del MEC y de las CCAA son constantes y otro tanto sucede en documentos
como el Plan Curricular del Instituto Cervantes (1994), Helduen Euskal duntzearen
Oinarrizko Kurrikulua —Curriculum basico para la ensefianza de euskera a adultos—
(1999) o e Marco de referencia europeo para €l aprendizaje, la ensefianzay la eva-
luacion de lenguas (2001).

CONCEPTOSBASICOS

No faltan en laliteraturadefinicionesy aclaraciones del término estrategias de
aprendizaje. Yaen 1972 considerd Selinker a las estrategias de aprendizaje dela L2
junto con las estrategias de comunicacion como fendmenos susceptibles de fosiliza-
cion en la Interlengua del alumno:

(...) si resultan [los fendmenos antes mencionados] del acercamiento del alumno al
material que debe aprenderse, se tratard de estrategias de aprendizaje de lalengua segunda; si
se deben al acercamiento llevado a cabo por & alumno para comunicarse con hablantes nati-
vos de la LO, estaremos tratando con estrategias de comunicacion en la lengua segunda
(Selinker, 1972. Traduccion espafiolaen J. M. Liceras (ed.), (1992: 86).

Tras esbozar la diferencia entre ambos tipos de estrategias el mismo autor
reconocio seguidamente que:

Lanocion de “estrategia” es poco conocida alin por la psicologia, por 1o que esimpo-
sible en estos momentos ofrecer una definicion (op. cit. pag. 88).

Tres afios mas tarde Rubin (1975: 43), en su intento para identificar los pro-
cesos cognitivos y estrategias utilizadas por los alumnos adultos de L2, definio las
estrategias de aprendizaje como técnicas o dispositivos que utiliza € alumno para
acceder a conocimiento y distinguié posteriormente |os procesos cognitivos —cate-
gorias generales de acciones que contribuyen directamente al proceso de aprendiza-
je— de las estrategias cognitivas —acciones especificas que contribuye al aprendizaje
de lalengua— (Rubin, 1981: 118). Ante la confusién gque términos como estrategias
de aprendizaje, estrategias de comunicacion, estrategias de produccion y estrategias
de recepciodn suscitaban Tarone (1981: 294-295) delimito los cuatro términos esta-
bleciendo que las estrategias de aprendizaje son un intento para desarrollar la com-
petencia linglistica y sociolinglistica en la lengua objeto. La motivacion bésica no
es la comunicacion sino el aprendizaje. Las estrategias de comunicacion en cambio
serefieren a intento compartido que dos interlocutores hacen en negociar € signifi-
cado (una detallada revision de las definiciones y taxonomias de las estrategias de
comunicacion puede verse en Dornyel & Scott, 1997; para una reflexién mas actua-
lizada sobre e mismo tema puede consultarse también: Manchén, 2001). Las estra-
tegias de produccién se refieren a esfuerzo que € individuo realiza para utilizar €l
sistema linguistico de manera eficiente y con el minimo esfuerzo. Las estrategias de
percepcion las definio en términos similares pero refiriéndose en este caso a las pro-
ducciones linguisticas ajenas que recibimos.
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Hoy en dia podemos afirmar que en la psicologia general y cognitiva esta
ampliamente admitida la idea de que €l término estrategia implica la eleccion cons-
ciente de un determinado modo de operar a fin de conseguir € objetivo planteado
(Reber, 1985; Bloch et al., 1996).

En lo que respecta a la adquisicién de segundas lenguas una de las definicio-
nes actualmente mas conocida de las estrategias de aprendizaje (EA) fue hecha por
Oxford (1993: 175). Para esta autora las EA son:

Acciones, conductas, pasos o técnicas especificas que €l alumno utiliza —a menudo
conscientemente— para mejorar su propio progreso en la internalizacion, almacenamiento,
recuperaciony uso delaL2.

De manera similar aunque més vagamente Chamot (2001: 25) afirma que las
EA son técnicas o procedimientos que facilitan € aprendizaje.

AREAS DE CONTROVERSIA

A pesar de los esfuerzos en definir las EA y delimitar su &realalinea diviso-
ria entre éstas y otros tipos de estrategias no aparece siempre diafana ya que unas 'y
otras pueden solaparse. De hecho una misma estrategia puede utilizarse con el obje-
tivo de aprender la lengua en determinada ocasion y con una finalidad claramente
comunicativaen otra. Asi Cohen (1998) considera alas estrategias de repeticion (por
gemplo repetir formas verbales del subjuntivo en castellano) tanto como de apren-
dizaje de la lengua como de uso de la misma, clasificandolas ademas en ese segun-
do grupo. Oxford (1990) por € contrario, considera €l parafrasear (comin también
en laL1) como una estrategia compensatoriay directa dentro de las EA. Dornyei &
Scott (1997) por su parte incluyen términos similares dentro de su clasificaciéon de
|as estrategias de comunicacion. Ademas, |a abundancia de términos (acciones, acti-
vidades, conductas, técnicas, tacticas, etc.) utilizados para definir en muchas ocasio-
nes un mismo concepto no han contribuido a esclarecer el panorama.

Otra éreade controversia (Ellis, 1994; Cohen, 1998; Purpura, 1999) esla sur-
gida por laconsideracién de la naturaleza consciente vs. inconsciente de las EA. Asi,
mientras algunos consideran la eleccion consciente de determinado modo de operar
como criterio basico para diferenciar la conducta estratégica de la no estratégica
(Cohen, 1998). Otros admiten ambas posibilidades (Purpura, 1999), argumentando
que el uso de una estrategia determinada puede traer su automatizacion y en conse-
cuencia su paso a un nivel inconsciente.

Una carencia mencionada frecuentemente en la literatura se refiere ala falta
de conexion en el ambito tedrico delas EA de segundas lenguas con un modelo gene-
ra cognitivo del aprendizaje. Si se han formulado, en cambio, modelos de adquisi-
cion de L2 en las que las EA son tomadas en cuenta e incluso desempefian un papel
central (Bialystok, 1978; Maclntyre, 1994, 1996; Gardner, Tremblay, Masgoret,
1997). Pero & numero de investigaciones basados en esos model os es bastante exi-
guo limitandose practicamente a algunos trabajos realizadas por 1os propios creado-
res de los modelos.

33



Otras discusiones que han surgido en torno alas EA serefieren asi son Uni-
camente procesos mentales o conductas observables o asi tienen un efecto directo o
indirecto en el nivel de lengua alcanzado (Ellis, 1994, Cohen, 1998; Purpura, 1999).

Visto todo lo anterior no es de extrafiar la existencia de varias clasificaciones
delas EA. Oxford (1993: 182) daba cuenta de cerca de dos docenas de clasificacio-
nes de estrategias utilizadas por los aumnos. Estas clasificaciones las agrup6 en
cinco categorias: 1) Sistemas basados en las estrategias utilizadas por los alumnos
gue conseguian aprender con éxito la lengua; 2) Sistemas basados en funciones psi-
coldgicas: cognitivas, metacognitivasy afectivas; 3) Sistemas de estrategias basados
en lalengua tomando en cuenta procesos como la inferencia linglistica, monitoriza-
cion, préacticaformal y practica funcional o conjuntamente con varios tipos de estra-
tegias de comunicacion como la parafrasis o la toma de prestamos linglisticos; 4)
Sistemas basados en destrezas lingtiisticas: produccion verbal, aprendizaje de voca-
bulario, comprension lectora, escritura... y 5) Sistemas basados en las distintas tipo-
logias de estudiantes o basados en |as asociaciones de distintos estilos estratégicos.

Las estrategias de aprendizajey su relacion con €l nivel de lengua alcanzado

Aunque existen investigaciones de las que en general se desprende que a
mayor uso de las estrategias de aprendizaje corresponde un mayor nivel de lengua
(Bialystok, 1981; Oxford & Nyikos, 1989; Takeuchi, 1993; Green & Oxford, 1995;
Purpura, 1999). Hay otras investigaciones que contradicen esa afirmacion. Gardner,
Tremblay y Masgoret (1997) tomaron como referencia el model o soci o-educacional
(Gardner, 1985, Gardner & Maclntyre, 1993) y contra todo prondéstico, los andlisis
de ecuaciones estructurales pusieron de manifiesto que el uso delasEA y € nivel de
lengua al canzado por |os alumnos correlacionaban negativamente.

Bremner (1999) encontré en un grupo de estudiantes de inglés (n = 149) que
aunque habia estrategias que estaban rel acionadas positivamente con € nivel de len-
gua. También existian estrategias sin relacion algunay otras cuya relacion con dicho
nivel eranegativa. Resultados similares fueron ofrecidos posteriormente por Peacock
(2001) quien en su investigacion (n = 140) encontr6 también estrategias en las que
un mayor uso implicaba un menor nivel de lengua.

Existen por otra parte varias investigaciones que han relacionado el origen
geogréfico de los alumnos con las estrategias de aprendizaje y €l nivel delengua. En
varias de ellas se analiza € uso de las EA y su relacion con € nivel de lenguay se
comparan varios grupos de distintas procedencias. Una variante de estos estudios es
aquellaen laque afin de comprobar €l efecto de la ensefianza/aprendizaje de las EA
los alumnos de los grupos experimentales son instruidos en el uso de determinadas
estrategias. Los resultados de ambos tipos de investigaciones no confirman la &fir-
macién de que un mayor uso de la EA repercuta siempre en un mayor nivel de len-
gua

Politzer & MacGroarty (1985) observaron que los estudiantes hispanos pre-
sentaban mayor tendencia a utilizar estrategias consideradas como efectivas en
mayor proporcion que los alumnos asiéticos. Sin embargo las pruebas de lengua
revelaron que no solo en € apartado correspondiente a la gramatica sino incluso en
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el destinado a comprobar la competencia comunicativa los alumnos asiéticos tam-
bién obtenian significativamente mayores puntuaciones.

O'malley y sus colaboradores (1985) entrenaron a dos grupos de estudiantes
de inglés étnicamente diferentes, también aqui asiéticos e hispanos. El grupo experi-
mental de estudiantes asiéticos se mostrd reacio a aceptar las estrategias propuestas
en € entrenamiento. Se sentian mas comodos con sus propias estrategias (repeticio-
nes, memorizaciones...). El grupo experimental hispano acept6é de buen grado las
estrategias y obtuvo en la prueba de lengua puntuaciones estadisticamente significa-
tivamente mayores a las conseguidas por e grupo hispano de control. Por contra,
entre los alumnos asiéticos el grupo de control superd al grupo experimental .

Watanabe (1990) (in Oxford & Burry-Stock, 1995) descubrio en su estudio
que el empleo entre los estudiantes japoneses de las estrategias afectivas y sociales
no les reportaba ninglin beneficio en e aprendizaje. Resultados similares fueron
dados a conacer por Noguchi (1991) y Takeuchi (1993). El contrapunto a estas inves-
tigaciones fue puesto por Craigner (1997) quien tomando como referencia a alumnos
de Australia, Corea, Taiwan, Tailandia, Hong Kong, Alemaniay USA, todos ellos
estudiantes de japonés, afirmd que las diferencias en el uso de las estrategias eran
minimas.

Por tanto, la conclusion que en general parece desprenderse de las investiga
ciones anteriores es que no puede afirmarse que un mayor uso de las EA revierta
siempre en un mayor nivel de lengua. Es mas, da laimpresion de que las estrategias
gue para determinado grupo de alumnos son beneficiosas para otros no 1o son tanto,
pudiendo en algun caso llegar a ser perjudiciales.

¢Se pueden ensefiar/aprender |as estrategias de aprendizaj e?

La consecuencialdgica de | os trabajos de investigacion cuyo objetivo es esta-
blecer cuales son |as estrategias mas beneficiosas en el aprendizaje de la L2 es deter-
minar si es posible adiestrar alos alumnos en general y con peores resultados en par-
ticular en el uso de esas estrategias. Pero tampoco aqui existe acuerdo generalizado.
Hay quien a la pregunta anterior da una respuesta afirmativa (Ayaduray & Jacobs,
1997; Grenfell, 2001). También hay quien matiza prefiriendo la ensefianza de las
estrategias cuando ésta se realiza conjuntamente y a la vez que la de la lengua
(Dansereau, 1985; Wenden, 1987) mientras que otros abogan por una ensefianza de
|as estrategias separada (Derry & Murphy, 1987; Jones et a., 1987).

O'malley & Chamot (1990) distinguieron entre la ensefianza consciente e
inconsciente de las estrategias. En la ensefianza consciente al alumno se le explica
abiertamente qué esta haciendo y para qué. En la inconsciente el material destinado
ala enseflanza/aprendizaje de las estrategias aparece muchas veces enmascarado en
los gerciciosy tareas que el alumno hace en clase y tiene la ventgja de que €l profe-
Sor no necesita especial preparacion para ensefiar alos alumnos las EA. Sin embar-
go, son muchos los autores que prefieren una ensefianza consciente y abierta de las
EA (Brown et al., 1986; Weinster & Mayer, 1986; Wenden, 1987).

Hay finalmente quien se muestra escéptico y argumenta que los frutos de la
ensefianza/aprendizaje de las EA son escasos o nulos (Rees-Miller, 1993;
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McDonough, 1995) ya que el hecho de que en determinados estudios aparezcan
correlaciones positivas significativas entre el uso de las estrategias y €l nivel de len-
gua ho garantiza que el uso de esas estrategias sea beneficioso para todos los alum-
nos. La divisién de las estrategias en “buenas’ y “malas’, por tanto, no tendria nin-
gun interés. No esta clara, ademaés, larelacion causalefecto entre el uso de las estra
tegiasy €l nivel de desarrollo de la competencialinguisticageneral. ¢Es €l uso delas
EA lo que aumenta la competencia o es una competencia lingiistica general altala
gue promueve el uso de las EA? (Skehan, 1989: 97). Pero Rees-Miller vamas al&

(...) términos como entrenamiento para aprender o aprender a aprender implican desa-
fortunadamente que los alumnos no son aptos para el aprendizaje. Parece obvio que los adul-
tos han de ser tratados como tales; intentar imponer determinadas técnicas de aprendizaje a
quienes en otros ordenes de la vida: estudios académicos, profesién, entorno privado, nadie
consideraria como fracasados puede ser tomado como tratar a alguien como s fuera incapaz.
Incluso las indicaciones més ligeras a los alumnos sobre como deberian de aprender pueden
resultar totalmente inapropiadas en el caso de los adultos (Rees-Miller, 1993: 684).

LASEA EN EL CONTEXTO DE LOSESTUDIANTES ADULTOS
DE EUSKERA

El estudiar euskera en un euskaltegi (centro de ensefianza de euskera para
adultos) es una practica bastante extendida en la Comunidad Auténoma del Pais
Vasco (CAPV). Casi 40.000 alumnos acuden anualmente a los euskaltegis. Existen
también este tipo de centros en Navarray €l Pais Vasco Francés. En la CAPV exis
ten en la actualidad 120 centros de ensefianza de euskera para adultos en los que tra-
bajan alrededor de 1.800 profesores.

La metodologia utilizada en los euskaltegis tradicionalmente ha basculado
sobre dos pilares basicos a) una progresion de las estructuras gramaticales y b) un
fuerte componente comunicativo en el que el uso de lalengua oral ha sido especial-
mente priorizado. En los Ultimos cinco afios se ha producido una mayor acentuacion
en ese segundo componente. Existen ya numerosos materiales de ensefianza basados
en e enfoque de ensefianza por tareas (Skehan, 1993; Willis, 1996) cuyo uso en los
euskaltegis es cada vez més frecuente.

Muestra

Esta investigacion ha sido llevada a cabo en nueve centros del territorio de
Gipuzkoa y han tomado parte 411 alumnos (29,3% mujeres; 70,7 hombres) distri-
buidos en 34 grupos y de edades comprendidas entre los 17 y los 72 afios. Estos
alumnos se encontraban en e momento de la recogida de datos a final del primer
nivel conforme a Curriculum bésico para la ensefianza de euskera a adultos (1999)
nivel similar al “B1” definido en el Marco de referencia europeo para €l aprendiza-
je, laensefianzay la evaluacion de lenguas (2001).

Instrumentos

Se utilizaron cuestionarios y entrevistas personales. Una primera version de
los instrumentos de medida fue experimentada en el centro de aprendizaje de euske-
raen régimen de internado de Zornotza (Bizkaia) en tres grupos de alumnos (n = 40)
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guienes estaban estudiando en idéntico nivel alos estudiantes de la muestra definiti-
va. Se procedi6 a los correspondiente andlisis de validez y fiabilidad, controles de
tiempos y comprensibilidad de las instrucciones. Una vez depurados |os instrumen-
tos de medida se procedié a su aplicacion definitiva,

Estrategias de aprendizaje

Se procedio aunaadaptacién y ligerareelaboracion del Strategy Inventory for
Language Learning (SILL) en su version 5.1. (Oxford, 1990). Oxford distingue seis
tipos de estrategias. Tres directas (memoristicas, cognitivasy de compensacion) y
tres indirectas (metacognitivas, afectivas y sociales). La version utilizada en este
estudio incluye 52 items del tipo Likert con una escala de cinco puntos.

Expresion hablada

Para medir la expresion hablada de los alumnos se realizé una entrevista con
cada uno de ellos (8/10 minutos). Esa entrevista era iniciada conversando sobre |o
gue en ese contexto resultaba mas natural: el propio proceso de aprendizaje del alum-
no, para continuar hablando sobre temas de trabajo, estudios, aficiones... En un clima
distendido el papel del entrevistador/interlocutor fue provocar € didlogo del alum-
no. Estas conversaciones fueron grabadas y posteriormente nuevamente evaluadas de
caraaconseguir lacalificacion definitiva. Se consideraron tres componentes: correc-
cion gramatical, fluidez verbal y riqueza linglistica general, utilizandose una escala
de cinco puntos en cada uno de esos componentes. La puntuacion final de la expre-
sién hablada se obtuvo calculando la media de esas tres puntuaciones parciales.

Expresion escrita

Para medir la competencia que los alumnos tienen a escribir textos en laL2,
se les pidié que escribieran una carta (30-35 lineas) a un hipotético amigo quien les
habia previamente solicitado consejo sobre cual erael mejor modo para aprender una
lengua. Los escritos fueron calificados tomando en cuenta cuatro componentes: 1)
correccion gramatical, 2) adecuacion sociolinglistica, 3) organizacion del discurso 'y
4) riqueza linguistica genera utilizandose como en el caso anterior una escala de
cinco puntos para cada componente. La puntuacion final de la expresion escrita se
obtuvo calculando la media de los cuatro componentes.

Valoracion global de los profesores

L os profesores, utilizando la escala habitual utilizada en los centros de ense-
fanzasimilar a“1 = muy deficiente; 2 = deficiente; 3 = suficiente; 4 = bien; 5 = muy
bien” evaluaron la competencia linglistica general de sus alumnos.

RESULTADOS

En un primer acercamiento a los datos observamos que ninguna de las estra-
tegias presenta una media menor que 3, es decir e valor central de la escala pro-
puesta.
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Tabla 1:

Estrategiasde EA  Media D. S

Memoristicas 3,08 0,55
Cognitivas 311 0,43
Compensacion 354 0,55
Metacognitivas 3,26 0,58
Afectivas 3,00 0,57
Sociales 3,25 0,79

Segin Oxford & Burry-Stock (1995) valores medios comprendidos en el
intervalo 3,5-5 indican un nivel alto de uso; 2,5-3,4 nivel medioy 1,0-2,4 bgjo. Las
estrategias mas utilizadas por los alumnos son las de compensacin seguidas por las
metacognitivasy las sociales. El Ultimo lugar corresponde a las estrategias afectivas.

Se han realizado varios estudios en los que se dan a conocer |os niveles de uso
de los distintos grupos de estrategias asi como atendiendo a esos niveles, distintas
clasificaciones de las mismas (Oxford & Burry-Stock, 1995) y aunque no aparecen
de manera clara pautas comunes algunas coincidencias ponen nuevamente sobre la
mesa la posible relacién con el origen geogréafico de los alumnos, existiendo también
gran variabilidad dentro de esos contextos.

En una segunda fase se procedi6 ala clasificacién de los alumnos en tres gru-
pos conforme a nivel de utilizacién que estos hacian de cada estrategia (variable
independiente). Para ello la escala de cinco puntos fue categorizada en tres, de la
siguiente manera: las respuestas de valor 1y 2 (“nunca o casi hunca’ y “muy pocas
veces') para € grupo de nivel de utilizacién bgjo (G1). Las respuestas de valor 3
(“algunas veces’) para€l grupo de utilizacién medio (G2). y losvalores4y 5 (“bas-
tantes veces’ y “siempre o0 casi siempre’) para € grupo de utilizacién ato (G3).
Tanto | as calificaciones otorgadas por |os profesores como los resultados de las prue-
bas orales y escritas fueron las variables dependientes y se compararon las medias
obtenidas por los tres grupos en esas variables por medio de tres andlisis de varian-
zade un factor (ANOVA) conjuntamente con la prueba de Scheffé de comparaciones
multiples.

Utilizacion de las EA y puntuaciones de los profesores

De las 52 estrategias propuestas 12 (23%) mostraron estar relacionadas esta-
disticamente de manera significativa con las puntuaciones de | os profesores. Ninguna
de las estrategias memoristicas ni de las de compensacion (que son las mas utiliza-
das) mostraron tener relacién alguna. Del resto, €l 23,8% de las cognitivas, 50% de
las afectivas y 33% de las sociales mostraron estar relacionadas significativamente.
Esta relacion fue positiva en la mayoria de los casos. Es decir, a mayor uso de las
estrategias corresponden niveles més altos de competencia segiin las puntuaciones
de los profesores. Sin embargo esto no es asi en la estrategia cog-15: “ Traduzco al
castellano lo que aprendo” en la que € grupo que menos usa esa estrategia (G1)
obtiene las mayores puntuaciones de |os profesores.
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Tabla 2: Nivel de utilizacion de las EA y puntuaciones de los profesores

Bajo (G1) Medio (G2) Alto (G3)
Items F Sig. P de Scheffé

M. DS M. DS M. D.S
Cog-2 297 084 314 077 325 0,71 314 0,045
Cog-6 28 083 300 079 325 0,75 634 0002 G3>Gl, G3>G2
Cog-7 294 0,78 303 075 322 08 35 003 G3>Gl
Cog-15 329 0,73 305 082 297 078 441 0013 G1>G3
Cog-18 286 085 297 072 321 080 500 0007 G3>Gl
Meta-4 3,03 087 293 076 328 0,74 613 0002 G3>G2
Meta6 3,05 080 292 087 318 0,74 351 0031 G3>G2
Meta-7 2,75 071 280 086 321 0,75 914 0000 G3>Gl;G3>G2
Afec-2 250 088 301 080 318 076 766 0,001 G3>Gl; G2>Gl
Afec-3 288 083 306 074 327 077 658 0,002 G3>G1
Afec-4 277 072 293 080 324 077 856 0,000 G3>Gl; G3>G2
Soc-1 254 088 298 069 319 0,79 849 0,000 G3>G1

Utilizacién delas EA y prueba oral

Enlo querespectaalapruebaora son 17 lasestrategias (32,6% del total) que
estén relacionadas con las puntuaciones conseguidas por los alumnos. De manera
similar alo expuesto en la tabla anterior tampoco tienen relacion aqui con la varia-
ble dependiente | as estrategias memoristicas ni las de compensacion. En esta ocasion
e 42,8% de las estrategias cognitivas esta relacionado con la competencia oral del
alumno, otro tanto sucede con €l 44,4% de las metacognitivas, €l 50% de las afecti-
vasy 33% delas sociaes. Deigua manera G3 € grupo que declara un mayor uso de
las EA presenta en la estrategia cog-15 las puntuaciones mas bajas en la variable
dependiente y G1 las més altas.

Tabla 3: Nivel de utilizacion delas EA y prueba oral

Bajo (G1) Medio(G2) Alto(G3)
Items F Sig. P. de Scheffé

M. DS M. DS M. DS
Cog-1 306 075 305 084 335 08 349 0032 G3>G2
Cog-2 29 089 319 079 336 066 601 0003 G3>G1
Cog-4 302 077 308 084 333 084 354 0030 G3>G1
Cog-5 292 08 317 08 327 070 459 001 G3>Gl
Cog-6 293 093 303 08 328 075 504 0007 G3>G1
Cog-7 292 087 316 0,79 323 080 363 0028 G3>G1
Cog-15 333 0,74 313 083 298 084 467 0010 GI>G3
Cog-18 291 094 298 0,75 326 081 537 0005 G3>Gl; G3>G2
Cog-19 292 094 314 082 325 070 324 0040 G3>G1
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Meta4 298 09 305 077 330 075 462 0,011 G3>G1
Meta5 297 087 3,13 072 327 085 311 0,046 G3>G1
Meta-7 2,77 080 292 082 322 081 520 0,006 G3>G2
Meta9 281 085 301 087 323 078 412 0,017

Afec-2 240 104 305 08 323 0,76 102 0,000 G3>Gl; G2>G1
Afec-3 28 091 318 074 329 0,77 794 0,000 G3>Gl; G2>G1
Afec-4 2,70 093 306 08L 326 077 791 0,000 G3>G1

Soc-1 262 105 303 065 322 082 651 0,002 G3>G1;

Utilizacién de las EA y prueba escrita

En lo que respecta a la prueba escrita aparece por primera 'y Unica vez en €
estudio una estrategia memoristica relacionada con la variable dependiente, aunque
en la prueba de comparaciones multiples no se llegan a discriminar grupos diferen-
tes. Las estrategias cognitivas son en esta ocasion el 42%, las metacognitivas pasan
al 55,5%, las afectivas siguen siendo el 50% y las sociales el 33%.

Tabla 4: Nivel de utilizacion de las EA y puntuaciones obtenidas en la prueba
escrita

Bajo (G1) Medio (G2) Alto (G3)
Items F Sig. P de Scheffé

M. DS M. D.S. M. D.S

Mem-1 363 0,76 329 094 353 0,79 322 0,041

Cog-2 331 082 347 088 365 0,86 373 0025 G3>G1

Cog-3 331 076 335 087 363 0,91 456 0,011 G3>G1

Cog-7 332 091 334 078 359 0,88 3,57 0,029

Cog-17 328 0,74 331 089 365 0,89 6,77 0,001 G3>Gl; G3>G2
Cog-18 321 090 332 0,79 357 0,86 460 0,011 G3>G1

Meta-4 327 092 339 084 359 0,83 363 0,028 G3>G1

Meta6 316 070 327 090 356 0,84 464 0,010 G3>Gi1

Meta7 3,10 091 318 086 355 0,83 6,81 0,001 G3>G2

Meta8 332 087 330 090 359 0,80 424 0,015 G3>G2

Meta9 3,04 097 331 088 356 0,82 542 0,005 G3>Gl1

Afec-2 280 115 348 0,75 349 0,84 6,20 0,002 G3>Gl, G2>G1
Afec-3 318 093 345 086 3,62 0,76 7,13 0,001 G3>G1

Afec-4 308 095 342 080 354 0,84 4,74 0,000 G3>G1

Soc-1 291 105 332 087 354 0,81 6,75 0,001 G3>Gl1

Al comparar las tres tablas (ver sintesis en tabla 5) observamos que o bien
solo con unavariable dependiente o bien con dos o lastres, veintiunade las cincuenta
y dos estrategias (40,3%) presentan relaciones estadisticamente significativas. Nueve
de esas estrategias estan relacionada con las tres variables dependientes en todos los
casos. Existen también otras cuatro estrategias relacionadas significativamente solo
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con dos de las variables dependientes. Y hay también otras nueve estrategias cuya
relacién se circunscribe solamente a una de las variables dependientes.

¢Cudl es €l cuadro que emerge de todo esto? En primer lugar constatamos una
presencia importante de las estrategias cognitivas, metacognitivas y afectivas con
relacion al resto de estrategias. La mayoria de las estrategias utilizadas implican un
uso directo de la lengua. Esta afirmacion coincide con los resultados obtenidos en
otros estudios (Green & Oxford, 1995; Bremner, 1999) y tal como Bremner sugiere
pueden llevarnos a la conclusion de que es el uso de esas estrategias |o que fomenta
un mayor nivel de competencia en el alumno. Sin embargo también pudiera ser que
los alumnos que por influencia de otras variables (conciencia metalinglistica, apti-
tud para el aprendizaje de lenguas, oportunidades de uso, etc.) tienen un mayor nivel
de lengua utilicen determinadas estrategias con mayor frecuencia que los alumnos de
menor nivel. De hecho, en la misma investigacion de Green & Oxford (1995: 280)
puede verse cdmo cuando grupos de distintos niveles (inicial, basico e intermedio)
son comparados €l uso de las estrategias es mayor en los cursos més avanzados y
resultados similares fueron dados a conocer posteriormente por Goh & Kwah (1997).
En ese sentido podriamos afirmar que en nuestro estudio “intento pensar en euskera’
0 “empiezo ahablar en euskera’ o “trato de entender 1o que he oido o leido sin hacer
unatraduccién literal” serén utilizadas por 1os alumnos en la medida en que su utili-
zacion les reporte un minimo de éxito y que ese éxito es mas probable en los alum-
nos de mayor nivel.

Otra constatacion, que consideramos |6gica por otra parte, es un mayor grado
de generalidad en |as estrategias compartidas por |as tres variables dependientes ten-
diendo a ser las estrategias més concretas en | as rel aciones con solo unavariable. Asi,
aunque la expresion oral y escrita comparten diez estrategias, hay siete méas en e
caso de esa primera destreza no relacionadas con la expresion escritay seisen € caso
de la segunda sin relacién con la expresion oral. Las dos destrezas presentan pues
perfiles estratégicos diferenciados. Por otra parte esa misma lectura vertical de la
tabla parece sugerir una mayor tendencia en el caso de la destreza escrita a uso de
estrategias que en general necesitan cierto tiempo para su gecucion posibilitando
ademés lareflexion metalingiistica: Cog-3, Cog-17, Meta-8 eincluso Mem-1. Enlo
que se refiere alas puntuaciones dadas por los profesores no existe una sola estrate-
gia que no esté relacionada también con alguna de las dos destrezas agqui considera-
das, siendo larelacién en lamayoria de | os casos, ademas de con |as puntuaciones de
los profesores, con ambas. Este hecho tampoco provoca sorpresa ya que a los pro-
fesores se les solicité una valoracion global de la competencia de sus alumnos.

Es también destacable que €l 50% de las estrategias afectivas esta relaciona-
do positivamente con las tres variables dependientes. Esa relacién positiva contrasta
con los resultados obtenidos en otros contextos (Bremner, 1999), en Hong Kong, en
donde las estrategias afectivas se relacionan negativamente con la competencia de
los alumnos. Es decir un mayor uso de |as estrategias implica un menor rendimiento
y viceversa.

Queremos mencionar también laausencia de relacion entre las estrategias de
compensacion y la casi también inexistente relacion entre las estrategias memoristi-
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cas y las variables dependientes. El caso de las estrategias memoristicas contrasta
nuevamente con |os estudios realizados con alumnos asiéticos. Ya que en esos con-
textos las estrategias memoristicas si estan relacionadas con la competencia.

Constatemos por ultimo la presencia de la relacion negativa que la estrategia
Cog-15 tiene con las puntuaciones dadas por los profesores y la destreza oral, aun-
gue no existe relacién en €l caso de la destreza escrita. Los dos casos primeros nos
Ilevan de nuevo al punto inicial de este apartado. Una primera interpretacion podria
ser que estamos ante una estrategia“ mald” y que hay que evitar que e alumno la uti-
lice. Yendo mas lejos se podriaincluso sugerir que hay que proscribir totalmente el
uso de los gercicios de traduccién. Pero también podriamos afirmar que estamos
ante una estrategia ya desechada por |os alumnos de mayor nivel, ya que no la nece-
sitan mas, y esay no otra es la razén por la que € grupo que menos la utiliza G1
obtiene mayores puntuaciones.

Tabla 5:

Estrategias de aprendizaje Profesor Oradl Escrito
Cog-2: Imito laforma de hablar de los vascoparlantes. 4 4 4
Cog-7: Intento pensar en euskara. 4 4 4
Cog-18: Trato de entender 1o que he oido o leido sin . 4 4 4

hacer una traduccion literal

Meta-4: ldentifico el objetivo de la actividad; por gemplo, 4 4 4
en un gercicio de comprension auditiva que
debo escuchar, laidea general o hechos concretos.

Meta-7: Usando lalengua aprendo de mis fallos. 4 4 4

Afec-2: Intento animarme de forma que continuaré 4 4 4
intentandolo y haciéndolo lo mejor posible.

Afec-3: Melanzo a hablar, adivinar significados... 4 4 4
aln en € caso de cometer errores.

Afec-4: Intento no estresarmey que eso perjudique 4 4 4
mi aprendizaje.

Soc-1: Si no entiendo pido a mi interlocutor que 4 4 4
vaya mas despacio, aclare o repita.

Cog-6: Veo ETB u oigo Euskadi Irratia. 4 4

Cog-15: Traduzco a castellano lo que aprendo. 4 4

Meta-6: Trato de ver mis erroresy encontrar las razones. 4 4

Meta-9: Intento ver en donde fallo mas y que puedo hacer 4 4
paramejorar.

Mem-1: Relaciono el nuevo material y lo que ya conozco. 4

Cog-1: Practico con las nuevas expresiones diciéndolas o 4
escribiéndol as repetidamente.

Cog-3: Repaso |0 escrito para mejorar mi escritura 4

Cog-4: Combino palabras diferentes para formar nuevas frases. 4

Cog-5: Empiezo a hablar en euskera. 4

Cog-17: Busco d significado de una palabra dividiendo 4
ésta en las partes que entiendo.

Cog-19: Intento no calcar palabras o conceptos del 4
castellano al euskera.

Meta-5: Intento buscar oportunidades para practicar en euskera. 4

Meta-8: Me fijo en como voy avanzando, evallio mi 4

progreso en €l aprendizaje.
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CONSIDERACIONES FINALES

Son varias las reflexiones que queremos traer a estas lineas. La primera se
refiere a propio instrumento utilizado para la medicion de las estrategias. ¢Es €
SILL un instrumento adecuado parala medicion de las estrategias? Oxford & Green
(1995) afirmaron que se trata de un instrumento que proporciona una vista general
del uso delas mismas. Los diferentes grados de generalidad que hemos observado en
los items confirman de alguna manera esa afirmacion. En € SILL se mezclan ade-
mas estrategias especial mente destinadas a la lengua oral (empiezo a hablar en eus-
kara) otras a la lengua escrita (repaso |0 escrito para mejorar mi escritura), etc.
Abarca evidentemente un espectro muy amplio de las posibles estrategias. Parecen
sin embargo también necesarios instrumentos que se concentren en determinados
aspectos del aprendizaje y permitan una mayor exhaustividad. Por otra parte convie-
ne también tener en cuenta que la division de Oxford (1990) de las estrategias entre
directas (memoristicas, cognitivas y de compensacion) e indirectas (metacognitivas,
afectivas y sociales) no coincide con los resultados de muchas investigaciones
(O’ malley, Chamot et a., 1985a, 1985b; O’ malley & Chamot, 1990). En nuestro pro-
pio estudio las estrategias directas (memoristicas y de compensacién) no tienen rela
cion directa con los resultados del proceso de aprendizaje y i las estrategias indi-
rectas metacognitivas o afectivas.

Como hemos visto, una cuestion todavia sin resolver se refiere a cua es la
causay cual el efecto a relacionar €l uso de las estrategias y €l nivel de competen-
cia de los alumnos. Pudiéndose también argumentar que la influencia sea mutua
generandose espirales de uso frecuente de la EA y niveles altos de competencia 'y
viceversa. Teniendo esto en cuenta, y alaluz de nuestros resultados y |0 expuesto en
lateoria puede argumentarse también que determinadas estrategias tienden a ser uti-
lizadas en mayor proporcidn en determinados niveles del proceso de aprendizaje,
mientras €l uso de otras disminuye y presentan relaciones negativas siendo ademas
deseable para el proceso de aprendizaje que esto sea asi.

Hemos visto por otra parte que existen bastantes evidencias que atribuyen a
contexto, concretamente al origen geografico de los alumnos, diferencias en €l uso
delas EA vy diferencias en las relaciones de ese uso con € nivel de competencia.

Si lo expuesto en los dos parrafos anteriores es cierto, €l afirmar que determi-
nadas estrategias son buenas y otras perjudiciaes seria un error. Habria que matizar
cuando menos qué estrategias son buenas 0 malas, con qué tipo de alumnosy en qué
nivel. Pero la motivacion, € sexo, la orientacion académico/profesional, las creen-
cias (Perales, 2000) estan también relacionadas en mayor o menor medida con €l uso
de las estrategias y todas esas relaciones y sus implicaciones son insoslayables en
nuestra opinidn ala hora de plantearse el adiestramiento del alumno en el uso delas
estrategias.

AUn suponiendo que es €l nivel de lengua del alumno la consecuencia del uso
delas estrategias y no a revés queda por dilucidar € problema de como se ensefian
las estrategias. En nuestro estudio y de manera similar a otros (Green & Oxford,
1995; Bremner, 1999) son, en general, las estrategias relacionadas con el uso direc-
to de lalengua las que influyen en los resultados del proceso. Pero ¢se puede ense-
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fiar al alumno adulto a pensar en la L2 o aimitar a los hablantes o a entender, o al
gue se pone nervioso a hablar a que se tranquilice? Tal vez, como Swan (1996) afir-
mo:

“ ... como principio operativo deberiamos evitar la ensefianza de cualquier ‘ destrezal
0 ‘estrategia ano ser que supiéramos con certeza (1) que realmente existe (2) que e alumno
lanecesita (3) que el alumno carece de ellay (4) que se puede ensefiar y puede ser aprendida’
(Swan, 1996: 35).

Es mucho pues o que queda por investigar. Son necesarios instrumentos méas
precisos que midan aspectos concretos tanto del uso de las estrategias como del pro-
ceso de aprendizaje. Son necesarios, asi mismo, estudios longitudinales que permi-
tan ver la variacion en el uso de las EA en € tiempo. Y es necesario también con-
templar €l uso de las EA en el marco tedrico de modelos de adquisicion de lenguas
tomando en cuenta otras variables que se interrelacionan e influyen en los resulta-
dos del proceso de aprendizaje.
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L a metacognicion, e desarrollo de la autoefi-
caciay la motivacion escolar.

Josu Ugartetxea

EL objeto de este articulo es reflexionar sobre la posible influencia del cono-
cimiento generado por la actividad metacognitiva y considerar las posibilidades
motivacionales que pueden surgir como mecanismo de mejora educativa.

El texto se divide en tres apartados: en un primero tratamos de considerar la
eficacia de la metacognicion para desarrollar unaimagen préxima de la eficacia por
parte de los alumnos; en una segunda parte hablaremos de lainfluencia de la opinion
de las propias capacidades para motivar al alumno; por Gltimo trataremos de consi-
derar algunas formas para incrementar la motivacion y e rendimiento escolar por
medio del desarrollo de la metacognicion.

Palabras clave: Metacognicion, autocontrol y autoeficacia; motivacion.

The purpose of this article is to analyse the possible influence of the know-
ledge generated by the metacognitive activity and to take into account the motiva-
tional possibilities that may appear as a mechanism of educational improvement.

The text is divided into three parts: the first one analyses the efficiency of
metacognition to develop an image of efficiency on the part of the students. The
second part deals with the influence of the opinion about one's own capacities as
motivation for the student. Finally, the text analyses some ways of increasing moti-
vation and school performance by means of the development of metacognition.

Keywords: Metacognition, self-control and self efficiency; motivation.
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INTRODUCCION.

Este articulo surge como consecuencia de unas observaciones realizadas a
sendas investigaciones (Ugartetxea 1995, 1997). En ambas, las preguntas se dirigie-
ron a mecanismo por € cual los alumnos implicados en e grupo de orientacion
metacognitiva manifestaban una mayor implicacion en la clase y una mejora de las
actitudes hacia el estudio. Dada la situacién en la que estos grupos experimentales
fueron elegidos por presentar un menor rendimiento escolar, la sorpresa resultante
fue mayor, puesto que pese a la aeatoriedad a la asignacién de grupos, os profeso-
res prefirieron adjudicar la condicién experimental alos grupos menos eficaces en su
aprendizaje y con mayores problemas. Lo sorpresivo fue que unido a un incremento
significativamente mayor de su comprension lectora, y rendimiento académico e
intelectual, se le unié una mejoria notable en las actitudes respecto a aprendizaje. La
pregunta que surgioé fue ¢como interacciona la orientacion metacognitiva con esta
modificacién de la motivacion hacia la actividad escolar?.

En este periodo de tiempo, han sido varias las posibles respuestas analizadas,
pero el principal elemento que se desea presentar en este documento, es que el cono-
cimiento mas exacto de |as propias capacidades y de |os instrumentos cognitivos que
posee, asi como la percepcién de que € buen o0 mal uso de estos instrumentos inci-
dian sobre € renidimiento final en las tareas escolares, puede ayudar a una actividad
de mejora, de poiesis (Mayor luenga 1997).

La metacognicion ha sido, y es uno de los conceptos que han encontrado un
puesto importante dentro de la psicologia actual, especialmente en la psicol ogia edu-
cativay en la psicopedagogia.

Uno de los primeros autores que considera el término, lo define como el cono-
cimiento sobre el conocimiento, referido a tres campos primordiales, la persona, la
tareay las estrategias (Flavell, 1978, 1979, 1982, 1985, 1999: Flavell & Wellman,
1977).

Lametacognicion es, por tanto un conocimiento de segundo grado, cuyo obje-
to de conocimiento no es otro que el propio conocimiento. Pero que va mas dla,
puesto que la metacognicion se implicaen el control y la regulacion de los procesos
de conocimiento, y en el caso de la educacion, entre otros, el proceso del aprendiza-
je.

La pregunta es, si nos centramos en |0s aspectos cognitivos ¢donde dejamos
la motivacion, el afecto u otras variables que intervienen en el procesamiento de la
informaci 6n?.

En este articulo queremos considerar la relacién posible que puede estable-
cerse entre el nivel de conocimiento metacognitivo y la motivacion con la que las
personas abordan una tarea cognitiva.

LA POSIBLE RELACION DE LA METACOGNICION Y LA MOTI-
VACION.
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La metacognicién, puede incidir en la modificabilidad cognitiva (Muir-
Broaddus & Bjorklund, 1990, Palmet & Goetz, 1988, Pressley, Wood & Woloshyn,
1990, Siegler, 1990), esdecir en laformaen laque € sujeto adapta su actividad cog-
nitiva alas demandas de latarea, alas condiciones del ambiente en € que debe desa-
rrollarla; ala situacion personal e histérica del propio sujeto; y al empleo adecuado
de las estrategias con las cuales puede afrontar €l problema (Barrero, 1993).

En lamedida que €l nifio se hace més consciente, es decir tiene més claros |os
contenidos respecto a lo que conoce y a cdmo conoce, puede establecer pardmetros
comunes de actuacion, e incluso llegar a evaluarlos sobre los resultados de sus com-
pafierosy es esta comparacion laque le sirve como elemento de validacion de su pro-
pia actividad cognitiva (Kruger & Dunning, 1999).

La metacognicion, como conocimiento del conocimiento, interviene en €
control delos actos de conocer. Zhang, Franklin & Dasgupta (1997) desarrollaron un
prototipo de sofware (el mattie consciente) que trataba de emular 1a metacognicion
como un elemento que controlay regulalaactuacion de otro software dirigido a solu-
cionar cuestiones. Estos autores, disefiaron un modelo complejo compuesto por dos
“cerebros’: Uno destinado a actuar y otro dirigido a controlar la actuacion. Cuando
en una determinada accion € cerebro A) con una informacién insuficiente, € cere-
bro B, € metacognitivo, entra en accion, evitando que € primer cerebro aborde una
tarea que es incapaz de solucionar. Paraello el cerebro B interactiia con el ambiente.
Este cerebro B estd compuesto por médulos diferentes entre los que se encuentran:
la percepcion interna, el codificador, una lista de mensajes, un amacén clasificador,
¢l decodificador, €l evaluador, |0s agoritmos genéticosy las accionesinternas. Como
podemos apreciar, estos médulos tienen un sentido interno, que organiza la manera
por lacual € cerebro A) se relaciona con €l entorno y establece lineas de operacio-
nes que simplifican la actividad de conocimiento.

Esta materiaizacion en inteligencia artificial del funcionamiento metacogni-
tivo es un breve pero Util gemplo de como funciona la metacognicion. Pero el ser
humano es mas complejo que la actividad de conocer. En esta actividad intervienen
factoresiniciamente paralelos al conocimiento, como son |os afectos, |as emociones
y las motivaciones.

El rendimiento intelectual no solo depende de aspectos cognitivos. Existen
elementos no cognitivos, afectivos, que inciden con una importancia elevada en tal
rendimiento. Zajonc, (1980; Zgonc, Pietromonaco & Bargh, 1982) ya consideré la
relacion existente entre la cognicion y el afecto y otros estudios han tratado de esta-
blecer una relacion entre afectos y esquemas (Fiske, 1982). Pero, como educadores
nos interesa sobremanera uno de los metacomponentes de la inteligencia considera-
do por Sternberg, (1984, 1985), la motivacién. Es decir, la causa por la cual esindi-
viduo aborda latarea, y por la que mantiene una actividad cognitiva amplia, desti-
nando recursos a un quehacer definido. No vamos a realizar un estudio pormenori-
zado de los diferentes conceptos de mativacion; aconsgjamos, no cbstante, la lectu-
ra del trabajo de Burdn (1994). Pero si trataremos de establecer tres lineas de rela-
cion entre lamotivacion y la metacognicion, fundamentadas en fendémenos como son
e edtilo atribucional y su influencia en € aprendizaje; las expectativas de éxito,
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como elemento de enganche a inicio de cualquier accion de aprendizaje; y €l tipo de
motivacion que define la actividad del alumno, diferenciando motivacion de logro.
Todo €llo, unido con la percepcién de las propias capacidades, y la posibilidad de
calibrar la actuacién personal como referente metacognitivo.

La unién entre la cognicién, la maotivacion y la metacognicién como gjes del
rendimiento intelectual y escolar hatomado una presencia importante en la biblio-
grafia psicopedagogica (Alonso Tapia, 1996, 1997; Covington, 2000; Haugen, 1989;
Martinez & Galén, 2000; Pintrich, 1989; Pintrich & De Groot, 1990; Short &
Weissberg-Benchell, 1989).

El fenbmeno de la motivacién es complejo y por ello, hemos considerado €l
desarrollo del tema sobre la base de los motivos aprendidos y relacionados con la
localizacion del control, la atribucion, y € sentimiento de autoeficacia, como ele-
mentos primeros.

Empecemos desde € primer apartado, la atribucion de la causalidad y los
estilos de atribucion.

(COMO RELACIONAR LA ATRIBUCION DE LA CAUSALIDAD Y
LA METACOGNICION?

Por atribucion causal podemos entender aquella interpretacion que € indivi-
duo realiza respecto a los elementos que tienen un cierto grado de responsabilidad
sobre €l resultado de una accién cognitiva o conducta. La atribucion seria aguella
inferencia que € individuo realiza para determinar qué ocasiona la situacion. Su
importancia radica en que dependiendo de esta consideracion, el sujeto va a actuar
de una u otra manera, evitando o fomentado esta causa

La teoria atribucional ha sido desarrollada, entre otros autores, por Weiner
(1972, 1986, 1990), atendiendo a aspectos como la localizacién del control (es decir
la percepcion que € sujeto posee en torno a qué o quién controla la actividad), la
relacién entre las fuerza personales (motivacion y capacidad) y ambientales (aten-
diendo al nivel de estabilidad) a la hora de actuar. Navas, Sampascual & Castejon
(1991), andizaron la evolucién del modelo de Weiner, y consideraron la existencia
de dos momentos en el desarrollo de estateoria. En €l primero, establecido alo largo
de la década de los 70, emplea dos dimensiones, el locus de la causalidad y la esta
bilidad; en 1978 afiade la dimension de la intencionalidad. De este modo podemos
establecer este esquema:

Lugar dela causa| Estabilidad | Intencionalidad
Interno Estable Controlable
Externo Inestable No controlable

En un segundo momento, alo largo delos 80, Weiner afiade una nueva dimen-
sién la globalidad versus la especificidad de la atribucion.

La importancia de la atribucion de la causalidad radica en la influencia que
gjerce sobre € planteamiento dela conductay del aprendizaje. El esquemapodria ser:
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Experiencia de Busgueda de Atribucion
éxito las causas causal

l

Nuevo - _
prolélema > |Expectativas _>

Dependiendo de la atribucion que el aprendiz generaen torno alas causas que
producen una actuacion eficaz o ineficaz, establece una serie de conceptos, de expec-
tativas, que condiciona la actividad a la hora de iniciar una nueva tarea.

Cuando un resultado es diferente a esperado inicialmente, €l individuo trata
deidentificar larazén del fallo. Si lajustificacion hallada presenta las caracteristi-
cas de internaidad, estabilidad, e incontrolabilidad, €l individuo tendera a evitar la
tarea, puesto que esta fuera de su alcance, o0 a menos tratar de realizarla tratando de
evitar € fracaso; es decir motivado a evitar € fracaso mas que a conseguir €l logro.
Ambas direcciones se gjustan a modelo de motivacion expresado por Atkinson
(1981).

En cambio, la posibilidad de que € alumno llegue a concebir que existen dife-
rentes causas posibles a fallo, (por gemplo en lectura: el texto era farragoso, las
letras no estaban bien definidas, desconocia €l tema de la lectura, etc) y que estas
pueden modificarse (puedo consultar a una mayor lo que desconozco, voy a ralenti-
zar mi lectura para considerar si comprendo, voy arevisar en un diccionario, trataré
de fijarme en aquello que conozco, etc) gracias a una actividad personal controlable
por el propio actor, favorece que el individuo trate de reiniciar la tarea abordando los
errores desde una perspectiva de mejora (Hacker, 1997). Atendiendo agquello que ha
hecho mal, empleando nuevas estrategias, redibujando los objetivos, etc.

En suma, la capacidad para atender a las variables que intervienen en la solu-
cion de una tarea, y la opcién a analizar la informacion que resulta de su estudio,
puede hacer que el alumno aprenda a gjustar sus atribuciones sobre las causas que
han ocasionado €l resultado obtenido. La autoobservacion le permite una atribucion
adaptativa, y con ello, posibilitala motivacion hacia la tarea.

EL CONOCIMIENTO METACOGNITIVO Y LA ATRIBUCION
CAUSAL.

La metacognicién es el resultado de |a autoobservacion que € sujeto realiza
sobre su actuacion cognitiva (Burdn, 1988, 1993). De esta manera, € alumno que
establece un conocimiento metacognitivo lo fundamenta en la observacion de su acti-
vidad ala hora de establecer |a categoria ala que pertenece latarea, las demandas de
lamisma, su conocimiento previo respecto a este tipo de tareas relacionados con las
pautas a seguir, etc. Es decir, recupera una importante informacién que le permite
gjustar su actuacion, previamente a gjecutarla. Este conocimiento localiza el centro
del control sobre lasituacion en si mismo, y en la exacta aplicacion de una actividad
estratégica que se dirige a solucionar €l problema o la tarea planteada.
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Por ello, a hablar de metacognicién estamos considerando el conocimiento
tanto declarativo como estratégico que el sujeto posee en torno a la actividad a
desempefiar. Este conocimiento va a exigir una segunda modalidad de actuacion, €
control de la gecucién. No sdlo se conoce y se aplica lo que se conoce, sino que se
controlala gjecucion, evitando las deficiencias de mediacion y de produccion propias
de aquellos sujetos menos eficaces (Flavell, 1978, 1979; Flavell & Wellman, 1977)

La orientacion metacognitiva deberia conseguir que las explicaciones del
éxito o fracaso después de la orientacion metacognitiva deberian ser:

* Internas, puesto que el principal protagonista delaaccion es el propio actor.
(Hacerlo bien o mal depende de mi capacidad para abordarla de manera ade-
cuada)

* Inestables, en funcidn del empleo o no de las estrategias cognitivas y meta-
cognitivas apropiadas. (Conozco qué estrategias debo emplear, puesto que
anteriormente me fueron eficaces en este tipo de problemas. Si adecto las
estrategias a las demandas de |a tarea podré solucionarla.).

« Controlables, esel propio lector quien determinay regula su actividad cog-
nitiva. (soy quien define la estrategia a seguir, y controlaré que le aplique
efectivamente, aunque me pueda equivocar no pasa hada, puedo evitar los
errores si 10s conozco).

« Especificas, en la medida en la que no son generalizables a otras situacio-
nes. (Bueno, hoy no me he dado cuenta de los detales y por esto no he
actuado de forma adecuada, la siguiente vez deberé atender a un mejor ané
lisis de las demandas de la tareq).

Estas caracteristicas permitiran que el individuo pueda considerar quetiene el
control de su actuacién cognitiva, de su aprendizaje; que aprender eficazmente
depende de lo bien, 0 mal, que emplee sus estrategias y sus conocimientos; pero
sobre todo, que es él quien puede mejorar determinando qué elementos ha empleado
ineficazmente para poder mejorar en el futuro.

Moadificar las atribuciones respecto ala propiaintervencién como protagonis-
ta de la actividad cognitiva emprendida, puede modificar, asi mismo, las expectati-
vas de futuro éxito, y con ello, aterar lamotivacion con la cual el alumno emprende
latarea, lamotivacién a comprender, aaprender (Pintrich 1989). Como veremos més
tarde, € control y su localizacion tienen una especial importancia en toda actividad
humana, y especialmente en el aprendizaje. Esta modificacion le aporta a individuo
un nuevo pardmetro sobre el cual medir su propia eficaciay, por tanto, considerar €l
concepto de si mismo como capaz de abordar la tarea emprendida

EL SENTIMIENTO DE AUTOEFICACIA Y LA METACOGNICION.

Esimportante que el alumno se sienta responsable de su aprendizaje. La meta-
cognicion, implica el conocimiento sobre laincidencia de la actividad del alumno en
los logros obtenidos, €l conocimiento sobre cdmo conoce y como controla los actos
gue emplea en la accion de conocer.
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El sentimiento de eficacia personal sobre |os resultados va a permitir engan-
charse a aumno (McCombs, 1988) alatarea. Al finy a cabo la autoeficacia no es
sino la creencia sobre las capacidades personales para organizar y ejecutar las fuen-
tes de accion requerida para dirigir situaciones venideras (Bandura, 1986). En la
medida que el aumno se vea capaz de controlar las variables del rendimiento se atre-
vera arealizar una actividad cognitiva.

Bandura, (1977) establece una teoria en torno a la autoeficaciay su influen-
ciaen la actividad cognitiva, por la cual sin un sentimiento de eficacia personal, el
conocimiento tanto tedrico como préctico, es insuficiente (Ver el corto pero comple-
to andlisis que realiza Burdn, 1993). En suma, si € individuo no se ve como respon-
sable de su propio aprendizaje ¢para qué va a aprender a aprender?. Si la eficaciadel
aprendizaje no depende de su propiaaccién ¢de qué le sirven las estrategias de apren-
dizaje?. En esta medida Short & Weissberg-Benchell (1989) hallaron que aquellos
sujetos hébiles en el aprendizaje, reconocian su grado de capacitacién para desem-
pefiar su actividad eficazmente en cada dominio, y de esta manera podian intervenir
estratégicamente sobre la misma. Esta afirmacion la han corroborado otros estudios
(Biggs, 1985; Garner, 1988; Hacker, 1997, McCombs, 1988; Palmer & Goetz, 1988;
Pressley, Borkowski & Schneider, 1987; Groinick, Ryan & Deci,1991).

Recientemente, un estudio muy interesante realizado por Kruger & Dunning
(1999), analiz6 la capacidad parareconocer € grado de habilitacion pararealizar una
tarea, y su relacion con e conocimiento metacognitivo. El estudio, entre otros obje-
tivos, trataba de identificar si realmente aquellos sujetos con mayor conocimiento
metacognitivo ajustaban sus expectativas de g ecucion en una accién, con respecto al
nivel que realmente conseguian. Estos autores establecieron tareas diferentes y valo-
raron los resultados clasificando a los individuos conforme a conocimiento meta-
cognitivo demostrado. L os resultados indicaron que los sujetos con menor grado de
conocimiento metacognitivo tenian unas expectativas de éxito muy desgjustadas res-
pecto alas que realmente lograban, y normalmente por encima de los resultados rea-
les. En cambio, los sujetos con mayor conocimiento metacognitivo, ajustaban con
bastante precisién las expectativas con los resultados, aunque estos fueran ligera-
mente superiores a los esperados.

En suma, €l individuo con mayor conocimiento metacognitivo ajusta sus
expectativas a la realidad, mientras que aquéllos con un grado menor de conoci-
miento metacognitivo, esperan obtener ostensiblemente mejores resultados que los
reales. El hecho de no saber determinar sus capacidades, la dificultad de latarea, la
utilidad de las estrategias aemplear, y € no controlar la g ecucion en laaplicacion de
esta actividad estratégica establece una imagen de si mismo diferente a la que real-
mente cumple.

Si bien inicialmente esto puede ayudar a que e nifio se enganche a la tarea
(McCombs, 1988), puesto que sus expectativas son positivas, la incapacidad para
obtener una informacion gjustada a la realidad, hara que estos nifios se consideren
ineficaces en su actividad, y por ello tenderén a evitar e fracaso, mas que a buscar €l
éxito, 0 amejorar en su actividad.

La perpepcion dela€ficaciadelapropiaaccion en el aprendizaje supone que,
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en primer lugar, el alumno se sienta el protagonista del mismo (Alonso Tapia, 1997).
Por otro lado se debe dar la importancia que posee el empleo de estrategias cogniti-
vas, y su regulacion directa por el propio alumno(Palmer & Goetz, 1988). Por Ulti-
mo, conviene que & alumno desarrolle la capacidad de andlisis en torno alos facto-
res que intervienen en su aprendizaje, factores externos, como es la propia tarea, el
contexto en e que se desarrolla, sus caracteristicas; factores internos, el conoci-
miento general del propio aumno, &l conocimiento especifico en torno a tema, €
conocimiento de su estado motivacional, €l conocimiento estratégico y el control de
lagjecucion (Pintrich & De Groot, 1990).

De este modo, la metacognicién, como conocimiento, posibilitalavaloracion
de los resultados de la actividad cognitiva. Gracias a esta valoracion, € alumno
puede llegar a modificar sus atribuciones, o gjustarlas, atendiendo en primer lugar a
laimportancia de su propia actividad, a grado de intervencién del empleo estratégi-
coy alarelevanciadel control gecutivo de las estrategias consideradas. En la medi-
daen laque el alumno se hace consciente del papel de estos factores, puede reconsi-
derar su propia eficacia como lector comprensor, y fomentar la motivacién hacia esta
actividad.

Pero conviene considerar si verdaderamente la metacognicion puede alterar la
motivacion.

ASPECTOSMOTIVACIONALES DE LA METACOGNICION.

En los puntos anteriores hemos apreciado cémo |la metacognicién puede inci-
dir en lareatribucion de la causalidad, en la percepcion del sujeto sobre las razones
gue producen €l rendimiento. Esta nueva atribucién, producto del conocimiento que
€l sujeto obtiene gracias a la autoobservacion referido alatarea, asi mismoy alas
estrategias con las que encara la actividad cognitiva, puede modificar las razones por
las cuales d individuo aprende. El andlisis metacognitivo de la actuacién, puede
facilitar que el alumno desarrolle una causalidad interna, estable, especificay con-
trolable respecto a sus éxitos y fracasos, que le permita evolucionar. Esta evolucion
puede incidir en la manera en la que € individuo encara su actividad, y los resulta-
dos pueden afirmar una modificacién mativacional.

Para poder explicar este triple influjo entre motivacion, metacognicion y cog-
nicion, tenemos que considerar las relaciones que se pueden establecer entrelos mis-
mos.

LA ASOCIACION ENTRE LA MOTIVACION Y LA COGNICION.

Dweck & Elliot (1983), reflexionaron sobre laformaen € que un determina-
do concepto sobre lainteligenciaincidia en € modo de actuar de los alumnos.

De esta manera, establecieron una division de categorias explicativas en torno
alainteligencia, y analizaron el modo en el que este concepto puede incidir en la
actividad del individuo. La primera de estas categorias consideraba unateoriaincre-
mentadora. Esto es, el concepto de que la inteligencia como un repertorio de habili-
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dades potenciables en funcion del esfuerzo, atendiendo a esfuerzo como un meca-
nismo mas que favorece la inteligencia. La segunda categoria, por contra, avalaria
unateoriade lainteligencia como unaentidad global, estable, definida en funcién de
resultados. Para los que mantienen este concepto, cualquier esfuerzo, y actividad
supone un riesgo revelador de labgjainteligencia. S se esfuerza un sujeto es porque
no es lo suficientemente inteligente como para evitar tamafio trabajo.

En el fondo, estos conceptos conllevan dos metas diferentes, dos tipos dife-
rentes de motivaciones. La teoria incrementadora, se fundamenta en aprender, para
mejorar la propia competencia, es decir, para lograr un mejor desempefio de la acti-
vidad. La teoria global, en cambio, tiene como meta el resultado, algo concreto que
ayude a evitar la apariencia de fracaso.

Esta teoria implica diferentes actitudes y conceptos en la tarea como los
siguientes, descritos por 10s propios autores:

METAS
Meta primordial: Meta primordial:
el aprendizaje. los resultados.
Deseo deincrementar lacom- | Centrados en € juicio sobre
petencia. su competenciay capacidad.
Cuestion de entrada ¢Como puedo aprender? ¢Puedo lograrlo?
¢Qué aprenderé? ¢Aparentaré ser inteligente?
Atencion focalizada en:| El proceso El resultado.
El error Es natura y (til para mejorar Esun fallo.
Laincertidumbre. Esun reto Es una amenaza.
Latarea consisteen Lograr el méximo de aprendi- | Mejorar la apariencia de inte-
zaje (convirtiéndose en mas | ligencia
inteligente)
El individuo busca Informacion exacta sobre la | Informacion lisonjera.
habilidad.
Pautas del aprendizaje.| Flexible, alargo plazoy conun | Normativo, rigido e inmedia-
cariz personal to.
L asexpectativassecen-| Enfatizar el esfuerzo Enfatizar 1a habilidad presente.
tran en
El profesor es Un recurso o un guia Un juez, recompensador o
castigador.

Lametatieneun valor | Intrinseco, valorando el pro- | Extrinseco, valorando el jui-
greso en ladestrezay laactivi- | cio externo.
dad.

Podemos afirmar que estos autores consideraron dos tipos de motivos: €
motivo de logro, y laintencion de evitar el fracaso. Como veremos més tarde, estos
motivos se relacionan con una actitud especifica en el aprendizaje, y se asocian con
una forma determinada de acercamiento hacia la actividad académica, o personal.
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Bigss (1985), considero trestipos de estilos de aprendizaje, asociando lamoti-
vacion, y los tipos de estrategia que el alumno emplea, sefialando tres tipos diferen-
tes de aprendizaje:

Superficial. La motivacion es meramente instrumental, con la aspiracion de
superar una dificultad y evitar el fracaso. Bagjo esta motivacion emplea especialmen-
te actividades reproductivas, estaticas y rutinarias, que aseguren resultados.

Profundo. Con una motivacion intrinseca, € interés es 1o que motiva areali-
zar el aprendizaje. Las estrategias son significativas, tratando de asociar |os conteni-
dos nuevos con los previamente mantenidos por € alumno.

Delogro. Esta basado en un concepto de competicion personal, independien-
te del interés del material; su objetivo es mejorar. Para ello emplea estrategias orga-
nizadas de aprendizaje.

Estos tipos de aprendizaje han presentado unas caracteristicas especificas en
torno a mantenimiento en el empleo de estrategias, a la constancia 'y a la continui-
dad del aprendizaje en situaciones dificiles (Palmer & Goetz, 1988).

Lateoria respecto alainteligencia, marcala propia actividad del alumno. Es
importante que el alumno aprecie que toda actividad cognitiva tiene una clara fun-
cion. Que esta actividad se desempefia con menor 0 mayor acierto en funcién de la
actividad y del control que el sujeto mantenga sobre aspectos como las caracteristi-
cas de latarea, su contexto, sus objetivosy metas, su utilidad; la significatividad que
esta tarea presente para el propio alumno, su grado de pericia en tareas similares, sus
expectativas de éxito, la valoracion del esfuerzo y de lo que puede lograr; de las
estrategias, su adaptacion a los requisitos de la tarea, su adecuacion a las capacida-
des propias del alumno, y a modo en el que se controla su activacion.

Este desempefio debe realizarse bajo €l concepto de que es el propio sujeto
quien controla su propio aprendizaje. Es importante esta localizacion del control,
puesto que puede condicionar €l tipo de motivacion que promueva la actuacion del
aumno. Si e control es externo, si e alumno solo puede desempefiar |0 aprendido
sin ningln tipo de andlisis, lo que primara serd el desempefio correcto, los resultados.
En cambio, si el control 1o ubica en si mismo, el alumno puede considerar aternati-
vas a desempefio de la tarea, puede ser creativo y flexible, con lo que la tarea se
muestra como un reto para mejorar.

EL CONTROL SOBRE LA ACTUACION.

Al hablar de atribucidn diferencidbamos diferentes criterios o niveles, de entre
los cuales la localizacion del control era un apartado primordial. No obstante en el
entorno académico nos debemos plantear la pregunta siguiente ¢Qué grado de rela
cion se daentre lalocalizacion interna del control y el rendimiento?.

Burdn (1994) analizala diferente evolucion del rendimiento en base al tipo de
“locus of control” que caracteriza a alumno. De este modo, un LC interno se aso-
ciariacon un mayor rendimiento, en lamedidaen laque € propio rendimiento es una
consecuencia de la propia actividad. Por ello, a apreciar que a una mayor actividad
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le sigue un mejor rendimiento, y que esta actividad esta dirigida por € propio suje-
to, el alumno tiende a consolidar la importancia de su propia accion para tareas pos-
teriores, y de ese modo imprime un mayor grado de LC interno. En cambio, si € LC
es externo, el alumno no tiene experiencia de la importancia de su actividad, de su
esfuerzo. El esfuerzo es un costo que no es relacionado con €l éxito, y por ello tien-
de aremitir o areducirse. Esto le va a provocar un menor rendimiento, que a no ser
atribuido a su propia accién, se va consolidando como unarealidad genera e inamo-
vible (Soy un incapaz en este tipo de actividades). El esquema de Burén es un circu-
lo que se retroalimenta:

| LClnteno [———— (_ Mayor esfuerzo ) — [ Mayor rendimiento

\| Mayor LC Interno |/

En cambio s se dauna LC externa:

LC Externo —» ( Menor esfuerzo ) —>| Menor rendimiento

\ S |/

Potenciar €l desarrollo de una LC interna en los alumnos es uno de los prin-
cipales fines motivantes de la orientacion metacognitiva. EL alumno debe sentirse
responsable de su propio aprendizaje. Desarrollar €l conocimiento metacognitivo, y
especificamente, habilitar a los alumnos para estabelcer pautas de autoobservacion,
permiten obtener unainformacién importante sobre dondey quién controlalaaccion.

En €l trabajo de Kruger y Dunning (1999) antes mencionado, |os autores qui-
sieron conocer la influencia de una mejora en conocimiento metacognitivo sobre el
gjuste de las expectativas. Por €llo, instruyeron aun grupo de sujetos de aquéllos que
habian manifestado un bajo nivel de conocimiento metacognitivo, en habilidades
paraautoobservarse y paramejorar este conocimiento metacognitivo. Los datosindi-
caron que, significativamente, estos sujetos lograron gjustar sus expectativas, y mejo-
rar suslogros en las tareas, en mayor medida que aquéllos, no instruidos. Estos auto-
res consideran que uno de los factores que en mayor medida colaboran en el fracaso
de los sujetos es la incapacidad para atender a lainformacion obtenida de la retroa-
limentacion, alainformacion obtenida de una actividad autoobservadora. Esta aten-
cion permite al individuo recolocar €l control de lo obtenido en si mismo, en las acti-
vidades que realiza para gjecutar la actividad cognitiva, y en el control que debe gjer-
cer sobre la puesta en funcionamiento de estas estrategias.

En comprension, €l alumno, alo largo del programa debe tomar consciencia
de laimportancia de si mismo como sujeto que comprende (Ugartetxea, 1995). Debe
considerar las estrategias y 10s conocimientos adquiridos para la comprensién, como
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herramientas en sus manos, de las que un buen uso o un mal uso puede provocar una
buena o mala comprensién (Barrero, 1993, Martin Nufiez, 1993; Ugartetxea 1995).
Esimportante que e fracaso |o aprecie como una oportunidad para reflexionar sobre
gué ha hecho mal y cémo solucionarlo. Y sobre todo, que él es el Unico responsable
de su comprensién, en la medida en la que puede hacer un buen o mal andlisisdela
labor, en la medida en la que puede considerar de forma idonea o inadecuada las
estrategias a emplear, en lamedida en la que puede disefiar un buen o un mal plan de
comprension, y en la medida en la que controla con mayor o menor rigurosidad el
desarrollo de ésta (Gonzalez Alvarez, 1993; Gonzélez Fernandez, 1992). La meta-
comprension le debe ayudar a comprender, pero también le debe ensefiar que esta
comprensién depende de como actle é (Ugartetxea, 1997). El esfuerzo debe apre-
ciarse como un medio de lograr lacomprensién, no como un claro exponente de inca-
pacidad (Dweck & Elliot, 1983).

La importancia de la ubicacién del control queda muy bien reflgjada en €
fenémeno de la motivacion de logro

LA MOTIVACION DE LOGRO Y LA METACOGNICION.

La motivacion de logro es agquel tipo de motivacién intrinseca, dirigida por
estimulos internos, que aboca al sujeto ala obtencidn de logros maximos (Dweck &
Elliot, 1983), atendiendo a la realidad sobre la que va a actuar y a su propia capaci-
dad. Raynor (1981), aporta una ecuacion en la que conjuga los diferentes elementos
gue pueden intervenir en la motivacion de logro:

TR =Ms- Mfx (Psx (L-Ps)

L os componentes de la ecuacion son los siguientes:
Tr = Tendencia a la obtencion de resultados.
Ms = Motivacion alograr lo éxitos.
Mf = Motivacion a evitar el fracaso.
Ps = Probabilidad de éxito.
L - Ps= Inverso ala probabilidad de éxito.

La motivacion hacia € logro atiende a dos factores importantes como son la
apreciacion sobre la posibilidad de obtener € resultado previsto y el valor que tiene
el objetivo alograr, Es decir, la motivacién surge del conocimiento sobre la propia
capacidad, del valor de logro para el individuo, y del riesgo y esfuerzo implicado en
la consecucion del logro. En esta linea podriamos presuponer que aquellos sujetos
motivados principalmente hacia el logro presenten un mayor grado de conocimieno
metacognitivo.

La motivacion de logro, como un gjemplo de la motivacién intrinseca, puede
ser un modelo claro del funcionamiento diferencial entre alumnos motivados intrin-
secay extrinsecamente. Alumnos con similares caracteristicas y capacidades cogni-
tivas, pero con diferente grado de motivacién de logro, presentan diferente rendi-
miento en las mismas pruebas (Alonso Tapia, 19842 1984b, 1984c, 1996).

Por partes, la motivacion de logro tiene un importante grado de relacion con
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¢l estilo atribucional, y estarelacion se ve con mayor claridad amedida que los alum-
nos son de més edad (Alonso Tapia, 19844, 1984b). Si el alumno se aprecia como
responsabl e directo de | o realizado, puede continuar en el intento, puesto que el logro
lo relaciona con €l esfuerzo que aplica en latarea. En este caso €l esfuerzo es visto
como un medio de conseguir € resultado y no como una prueba de incompetencia.
En lamedida en la que el alumno comprende este concepto, puede considerar posi-
tivo mantener el esfuerzo con tal de conseguir € fin previsto. Cuando un alumno
Ilega a comprender que para conseguir € significado del texto debe activar las estra-
tegias, y que estas le ayudaran a obtener lo que persigue, este lector iniciara €l cos-
toso camino de una lectura dirigida y estratégica. En cambio, si el alumno no rela
cionalos resultados con la aplicacion de la estrategia, con el esfuerzo realizado, este
lector atribuira a otras razones, la mayor pericia lectora, basada en un concepto glo-
bal y estable de inteligencia, que dificultara mantener un grado de esfuerzo.

Para ello es importante que el método de “instruccion” permita dos percep-
ciones fundamentales:

Que el aumno se sienta el responsable y controlador del proceso y de los
resultados.

Que el alumno considere la utilidad y valor de las estrategias para conseguir
d fin previsto, la comprensién lectora. De este modo, €l lector mantendra un
esfuerzo importante, al considerar que de este esfuerzo puede depender una
mejor comprension del texto escrito.

Tanto una como otra son elementos esenciales en la orientacion metacogniti-
va. El orientado metacognitivamente ha de establecer un conocimiento personal
sobre latarea y sobre su desempefio. De igual modo, este orientado debe lograr un
conocimiento “profundo” de las estrategias, de su validez y aplicabilidad, con €l fin
de que sea capaz de activarlas de una manera autonoma. Este grado de autonomia es
también uno de los elementos que caracterizan a los individuos con mas elevada
motivacién para el logro.

McClelland (1976) consider tres condiciones en la ensefianza dirigida a esta-
blecer un mayor grado de motivacion de logro:

El profesor debe captar la atencién del alumno. Se trata de que € alumno se
interese por lo que le esta explicando €l profesor. Para ello, lainmediatez del resul-
tado, la asociacion de las estrategias con el resultado positivo puede ser un elemento
esencial. Esimportante que el alumno considere que el empleo de lo aprendido le va
a ofrendar nuevas posibilidades, mejorando su rendimiento comprensor. También es
interesante que el material, las actividades, laclasey €l aula estén dirigidas a apoyar
lainformacion y a estimular su aprendizaje.

El profesor debe asegurar la participacion. Si queremos que €l alumno pueda
atribuir loslogros alo aprendido, debe actuar, debe aplicar 1o aprendido, y hacer par-
ticipes a sus comparieros de como ayuda estas estrategias metacognitivas ala mejor
comprensién. Cada alumno debe participar, sintiendose un componente de un grupo
gue se caracteriza por tratar de mejorar mediante |a aplicacion de nuevas técnicas.
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Es esencial que el alumno se sienta responsable de su actuacion. No se trata
de que se apliquen recetas. El orientado debe aprender estrategias y conocer que
éstas, por si mismas no son eficaces. La eficacia de una estrategia depende de la
reflexion previa, la planificacidn, organizacion, control de la gjecucion y la valora-
cion, que el propio alumno realiza en su lectura. Es importante que se relativice la
importancia de |a estrategia para potenciar laimportancia de la actividad personal de
cada orientado. S6lo de esta manera, el alumno se sentira responsable y con ello ase-
guraremos su continuidad en el empleo de lo aprendido.

Como € propio McClelland manifiesta:

“ Los cursos sobre ensefianza de la motivacion de logro mejoran la educacion
escolar, a perfeccionar las habilidades para dirigir la clase y lavida, mas que
cambiar directamente los niveles de “N Achievement” (Rendimiento n)” (Pg
142)

No obstante, el propio McClelland, consideraba la motivacién de logro como
un producto del entorno social, por el que laideol ogiadominante del calvinismo pro-
testante favorecia e desarrollo de una actitud positiva a logro, a individualismo
competitivo. Si consideramos los estudios de Winterbottom (1953) sobre la influen-
ciade laforma en la que los padres ayudaban a sus hijos a resolver unatarea, vere-
mos un claro paralelismo con caracteristicas que muestran las actitudes de los nifios
gue presentan mayor grado de metacognicion .

Winterbottom (1953) investigo la influencia que gercian los padres de aque-
Ilos nifios que presentaban un ato grado de motivacién de logro, ante la resolucion
de unatarea. Para ello planted € autor unatarea que debian g ecutar tanto los nifios
con alta como con baja motivacién de logro en presencia de los padres/madres. El
autor observo que las madres de los nifios con alta motivacion de logro se caracteri-
zaban por una mayor permisividad respecto a la capacidad de respuesta de sus hijos
ante el problema. Las madres permitian que sus hijos realizaran las tareas con mayor
creatividad, con mayor libertad y autonomia de actuacion, manteniendo una actitud
de apoyo y refuerzo a las iniciativas de sus pequefios, sin presentarles restricciones
ni tratar de dirigir la actividad del nifio.

“Mothers who wanted early independence and little restriction and who
reguarded a good performance whith hugs and kisses had sons whose achie-
vement motivations was high” (Winterbottom, 1953.)

Este sentimiento de arropo afectivo, pero con un gran componente de refuer-
zo alaactividad personal del nifio, puede generar un grado mayor de autoconfianza
queincite a nifio aabordar nuevastareasy aafrontar las tareas conocidas desde dife-
rentes perspectivas. De este modo, el logro de nuevos retos se va convirtiendo en un
elemento reforzante en si. Al mismo tiempo, el nifio va adquiriendo estrategias de
actuacion cognitiva autonoma y habitos de actuacion independiente. El padre le
anima mediante comunicaciones de tipo general que sedirigen adirigir el proceso de
pensamiento, mas que el proceso de gjecucién directa.

El mismo autor estudi6 a aquellos nifios de baja motivacion delogro y lainte-
raccion que mantenian con sus respectivas madres. El autor observo que estas madres
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dirigian a los nifios mediante indicaciones concretas, impidiendo la generacién de
soluciones espontaneas por parte de los propios nifios. De esta manera €l nifio no se
siente responsable de su actuacion y no disfruta con ello del reto de un nuevo acto.
Estos nifios no se sentian protagonistas de su actividad, y probablemente, atribuirian
€l logro a sus progenitores, mas que asi mismos. Estos padres presentaban una direc-
cion autoritariay restrictiva, alapar que reprobaban cadavez que € nifio incumplia
sus mandatos. En esta situacion es el padre quien soluciona el problema, la autoper-
cepciodn del nifio, y su sentimiento de eficacia es nulo puesto que si consigue el obje-
tivo no hasido & quien de verdad lo halogrado, sino su padre, un elemento gjeno a
la situacion.

En suma, este tipo de padres/madres no permite que €l nifio se responsabilice
de su actividad cognitivay posiblemente le generen una atribucion causal externa, en
la que vean los éxitos como fruto de un agente externo, mientras que los fracasos
sean percibidos como consecuencia de una actuacién errénea, o de unaincapacidad.
Ademés, la actitud autoritaria restrictiva mostrada por |os padres de los nifios de baja
motivacién de logro, favorece las relaciones de dependencia'y sumision, relaciones
gjenas a las que mantenian los padres de nifios con alta motivacion de logro en la
interaccién con sus hijos.

Kontos (1983), estudié la relacion existente entre |as instrucciones que daban
las madres de nifios de 3 a 5 afios y |os resultados logrados por estos nifios. Sus acti-
tudes fueron muy coincidentes con las actitudes mostradas por las madres del estu-
dio de Winterbottom. Asi mismo atendié cémo los nifios, a medida que reconocian
laimportancia de las instrucciones aportadas por sus madres parallegar a solucionar
la tarea, pasaban a autorregular su actividad mediante la manifestacion persona de
las instrucciones que inicialmente les dieron sus madres.

Esta similitud puede establecer una relacion entre el desarrollo de la capaci-
dad de autorregulacion de la actividad y laimplementacion de un tipo motivacional
hacia el logro (Casado Goti, 1998). Conocer como se puede regular, y reconocer la
importancia de la propia actividad para el control y regulacién puede derivar en una
actitud de mejora, de seguridad y con ello, de desafio por lograr mayores cotas de
satisfaccion con su trabgjo.

Por el contrario, las actitudes excesivamente proteccionistas y dirigistas en €l
ambito de la gjecucion reducen la capacidad para atribuir loslogros ala propia actua-
cion, y con ello pueden dificultar que los nifios adquieran la nocion de la autorregu-
lacién de su propia actividad, reduciendo € rendimiento del nifio. Otros estudios
parecen indicar que realmente una educacion autoritaria provoca un menor rendi-
miento intelectual y cognitivo (Gonzdez Celdran y compafieros, 1982).

Con todo, la actitud y laforma en la que los padres aprecian a los hijos, per-
ciben alos nifios, incide en su capacidad para desarrollar un aprendizaje auténomo y
autoregulado (Groinick, Ryan & Deci, 1991; Okagaki & Sternberg, 1993)

En el punto siguiente vamos a presentar un modelo de interpretacion sobre la
relacién entre la motivacion, la cognicion y la metacognicidn, como elementos que
intervienen en el rendimiento.
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LA METACOGNICION Y SU INSERCION CON LA MOTIVACION
Y LA COGNICION PARA MEJORAR EL RENDIMIENTO DE LOS
ALUMNOS.

En este momento el andlisis realizado sobre la diferenciacion entre motiva-
cién y cognicion ha de servir para establecer como uno influye en €l otro y vicever-
sa. Si Dweck & Elliot (1983), consideraban que el tipo de motivacién que €l sujeto
manifiesta puede incidir en e desarrollo de diferentes actividades cognitivas, como
el aprendizaje, en cambio Alonso Tapia (1995) considera precisamente que seria el
déficit cognitivo lo que ocasiona un grado de desmativaci 6n. Quizas ambos esten en
lo cierto y esta relacion entre motivacion y cognicion sea ambivalente. Al reflexio-
nar sobre si fue antes el huevo o la gallina, hemos de considerar €l proceso de apren-
dizaje. En lamedidaen laque el individuo puedaintervenir en su aprendizaje y haga
consciente las metas, latarea, y su interés por realizarla, ambos aspectos se entrela-
zan para ocasionar una mejora en el rendimiento (Biggs, 1988, 1989). Es decir, la
metacognicion se puede situar como un fiel en la balanza entre la influencia de la
motivacion y el influjo gercido por la cognicion.

Vamos a considerar el siguiente modelo establecido por McCombs (1988)
sobre el entrenamiento de habilidades motivacionales (Fig. 1). Parte este autor de
larelacion establecida entre a) el control que el sujeto percibe sobre la actividad y b)
la concepcion de su autoeficacia. La metacognicion, como fruto de la autoobserva-
cién y como regulacion metacognitiva, puede posibilitar que €l sujeto se replantee la
influenciadel sistema cognitivo y del sistema afectivo en larealizacion de diferentes
tareas. Por €llo, en este esquema el sisterna metacognitivo gerce su influjo sobre los
sistemas cognitivos y afectivos.

Si Dweck & Elliot (1983) consideraban que la motivacion era la causante de
errores cognitivos en €l rendimiento de los alumnos, y Alonso Tapia (1995, 1996)
considera que es un error cognitivo lo que condicione el tipo de motivacién, puede,
desde este model o, que ambos estén en lo cierto.

Como podemos apreciar, en el modelo de McCombs, lainformacion fluye en
doslineas, una que nace de las experiencias anteriores del sujeto sobrelatarea; y otra
gue se nutre del desarrollo de la actuacion y de las consecuencias de sus actos.
Expectativasy atribuciones son dos elementos de gran importancia en la motivacion.
Las expectativas y su influjo se aimentan de las experiencias anteriores del propio
sujeto. El alumno ha tenido experiencias anteriores, si estas han sido satisfactorias,
laimpresién sobre sus posibilidades seran mejores que si el alumno hatenido expe-
riencias negativas. Estas experiencias anteriores van a influir en € inicio y en €l
enganche a latarea. Responde a las preguntas de capacidad y representan las expec-
tativas del éxito.

- ¢Puedo hacer esta tarea?
- ¢Mi capacidad me permitira obtener las metas previstas?
- ¢Soy capaz de lograrlo?.
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Figura 1:
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El nifio esta anticipando el resultado basandose en las experiencias anteriores.
Esta anticipacion condicionara € modo en el que aborde la tarea, e incluso puede
incidir en lahuidadel nifio ante unalabor de laque no espera obtener resultados posi-
tivos.

- Si no voy a ser capaz, ¢para qué me voy a esforzar?.

- Paralo que voy alograr, prefiero que otro lo haga.

- Yavale con cumplir, esto no me sirve para nada, por |0 menos que no me
digan nada.

Gracias a la memoria de experiencias de aprendizgje anteriores, e aumno
asocia a la tarea tanto conocimiento como afectos, que le condicionan a la hora de
emprender su actividad cognitiva, estableciendo diferentes tipos de metas.

Pero la informacion también fluye desde los resultados. Al terminar una lec-
tura el lector puede identificar como ha desempefiado la misma, si ha obtenido los
objetivos que trataba de satisfacer, qué apartados ha realizado mejor y cuales peor,
etc. En la culminacion de la tarea aparece e fendmeno de la atribucién. La impor-
tancia de esta, radica en que puede favorecer un tipo de afecto. Hemos considerado
laimportanciade lalocalizacion de la causalidad. Aquel individuo que considera que
las causas de su éxito o fracaso radican en si mismo, que son controlables tiende a
evitar repetir lo fallos, y potenciar los aciertos.

- He estudiado poco y no me sabia bien este tema.

- Lapréxima vez, volveré a estudiar como ahora, pues me ha dado resultado.

- Si ahora he logrado mejorar con un poco de esfuerzo, mejoraré alin mas si
le dedico una mayor atencion.

En cambio, € alumno que hace una interpretacion de la causalidad externay
no controlable, por ejemplo la suerte, no puede realizar esta labor mejoradora, incu-
rriendo unay otra vez en falos o aciertos de carécter aeatorio.

- jJo que suerte me han puesto lo que sabial

- iEl profesor me tiene manial, ¢Para que voy a estudiar si me suspendera
igual?

- ¢Esforzarme?, ¢Y qué tiene que ver esto con sacar buenas notas si luego tie-
nes un mal diay lo echatodo a perder?.

Estos ejemplos, son comunes justificaciones de una y otra actitud. Pero lo
importante es que tanto en unas como en otras, |as interpretaciones generan nuevas
expectativas, y estas influyen en futuros resultados. Nos encontramos ante un circu-
lo vicioso.

La salida a este circulo se centra en la accion de la metacognicion. La infor-
macion que ofrece la autoobservacion, permite establecer y gjustar lainterpretacion
sobre lo que se ha hecho bien o se hahecho mal. El error de concepto respecto ala
tarea, la estimacion inadecuada de las propias capacidades y motivos, la determina-
¢ion no adaptativa de estrategias para acometer latarea, la falta de control en lagje-
cucion, son aspectos que € andlisis de la informacion metacognitiva pone de mani-
fiesto. Se trata de que el alumno se encare con lo que hace mal, intentando estable-
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cer una nueva forma de atribucién. De igual manera, €l aspecto autorregulativo de la
metacognicion facilita que e alumno contemple como e adecuado desempefio de
una actividad estratégica le permite controlar los resultados. Esto reincide en la
importancia de su propia accion como controladora de los resultados, y con €llo, rea-
justadora de lalocalizacién de la causalidad. Este regjuste puede incidir en la mane-
raen laque el aumno aprende, su estilo de aprendizgje (Printich, 1990).

EL ESTILO DE APRENDIZAJE, LA MOTIVACION Y LA META-
COGNICION.

La unién entre motivacion y metacognicién, con el concurso de la cognicion,
puede intervenir en el desarrollo de una actividad autonoma de aprendizaje (Okagaki
& Sternberg, 1993). Es decir, laforma en la que el individuo gerce su actividad de
aprendizaje puede venir condicionada por estos tres factores.

Parte de esta afirmacion la realiza Biggs, a desarrollar su concepto de meta-
aprendizaje (Biggs, 1985) como mediador entre |os elementos cognitivosy los moti-
vacionales. El aprendizaje es una actividad dirigida a la integracion de contenidos y
gue se redliza dinamicamente mediante la aplicacién de diferentes estrategias que
permiten lainternalizacion de lo aprendido a diferentes niveles. Desde esta perspec-
tiva la teorias de los estilos de aprendizaje de Biggs establece tres modalidades de
aprendizaje como vimos antes: profundo, superficial, y de logro. Cada uno de estos
estilos supone la aplicacion de una serie de estrategias, con € esfuerzo consiguiente,
en pos de la consecucién de diferentes metas.

El establecimiento de estas metas, la motivacion que €ellas sugieren pueden
intervenir en laprofundidad y € esfuerzo con el que realizan el aprendizaje median-
te la aplicacion de estrategias adecuadas a los fines. Esta propuesta adolece de una
premisa erronea, considerar que la aplicacion de estrategias es siempre consciente.

Biggs, (1989) considera que debe exitir una relacion entre las estrategias
empleadas y la motivacién para lograr un determinado tipo de aprendizaje. Lo que
surge aqui es el estilo de aprendizaje estratégico, basado en el conocimiento de los
objetivos de aprendizaje, por parte del alumno, de su grado de motivacion, y de las
estrategias cognitivas y metacognitivas que debe desplegar para obtenerlo. Varios
estudios dentro del Estado y aplicados a una poblacién universitaria, parecen esta-
blecer esta relacién (Gonzélez, Pifieiro, Rodriguez, Suarez & Valle, 1998; Martinez
& Galan, 2000; Valle, Gonzalez, Gémez, Vieiro, Cuevas & Gonzdez, 1997).

Asi mismo, la presencia de la autoregulacion, parece ser un indicador de
determinacidn previa de las metas, para organizar la actividad cognitiva, y obtener
los logros previstos (Covington, 2000). Cuando Covington habla de autoregulacion
se refiere a un aprendizaje autoregulado, es decir controlado en la g/ ecucion median-
te un nivel superior de control. Habla de metacognicién.

El conocimiento metacognitivo referido ala persona, establece los limites de
sus valores, de aquello alo que € sujeto da valor. También aborda € conocimiento
en torno alas estrategias que posee y alas demandas de latarea. De esta manera, el
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aprendiz puede establecer una pauta de actuacion, basadaen el esfuerzo esperado que
debe redlizar, de acuerdo alos objetivos que desea conseguir.

Mantener un nivel de esfuerzo importante como el que requiere una actividad
estratégica autoregulada, debe estar apoyado en una expectativa de que esta activi-
dad obtenga los resultados previstos. De esta manera, los estudiantes mantienen un
mayor esfuerzo en aguellas asignaturas que consideran mas importantes para su
curriculo universitario (Gonzal ez, Pifieiro, Rodriguez, Suérez & Valle, 1998).

El estilo de aprendizaje, ya sea superficia, profundo o estratégico, se condi-
ciona en gran medida por e conocimiento de los objetivos que se propone el propio
alumno. Esta determinacion de objetivos es el producto de un andlisis en torno alas
demandas de latarea, alos objetivos personales que e sujeto desea conseguir, y ala
determinacién y regulacién de las estrategias cognitivas y metacognitivas que
emplea en larealizacion de latarea. En suma, €l estilo de aprendizaje, la posibilidad
de modificar €l estilo de aprendizaje en funcion de los objetivos, puede ser un pro-
ducto de la metacognicion.

LINEASDE ESTUDIO.

Hasta ahora, los estudios se han centrado en la poblacion universitaria
(Gonzédlez, Pifieiro, Rodriguez, Suarez & Valle, 1998; Martinez & Galan, 2000;
Valle, Gonzdlez, Gmez, Vieiro, Cuevas & Gonzélez, 1997), quiza por la considera-
cion de que este tipo de alumno hallegado a obtener un grado de conocimiento sobre
si mismo, un nivel de metacognicién, mayor, puesto que € desarrollo metacognitivo
es un periodo tardio del desarrollo intelectual. No obstante, se ha logrado orientar
metacognitivamente a nifios para mejorar sus capacidades ya sea memoristicas, o de
comprensién lectora (Barrero, 1992, Martin Nufiez, 1993; Ugartetxea, 1995, 1996).
Pero seriainteresante analizar si la accion educativa puede intervenir ademas de en
€l desarrollo de la metacognicién, en la modificacion de la mativacion. Seria postu-
lar € andlisis contrario. Tratar de modificar el tipo de motivacion sobre la base de
una orientacién metacognitiva.

La pregunta seria, ¢se podria modificar €l estilo atribucional, €l tipo de moti-
vacion y € estilo de aprender, mediante la orientacion metacognitiva?.

Por otro lado, estamos educando para una sociedad de la informacion. Los
nifios deben aprender contenidos, pero deben aprender a aprender (Blakely &
Spence, 1990). Por lo que la adquisicién de estrategias de aprendizaje, y sobre todo
el desarrollo de un estilo de aprendizaje autoregulado le facilitard el despliegue de
sus capacidades en €l entorno de las TICs. Ta razon, justificaria la introduccion en
€ curriculo bésico de la metacognicion.
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El maltrato en contextos escolares
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El objetivo de estalinea de investigacion es conocer y revisar los estudios que
se estén realizando en e campo del maltrato en contextos escolares, de manera sin-
gular el que tiene lugar en las interacciones entre iguales. Partiendo de la informa-
cion que existe en d momento actual en los diferentes paises de la comunidad euro-
pea, se trata de avanzar en la comprension de este fendmeno, con el fin de elaborar
programasy proyectos de prevencion e intervencidn de las conductas maltratadoras.

Area de conocimiento: 735.
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The objective of thisline of research isto get to know and analyse the studies
that are being performed about mistreatment in school contexts, and especially in
terms of peer to peer interaction. Taking as a starting point the information existing
now in the different countries of the European Community, the aim is to advance in
the understanding of this phenomenon, in order to be able to devel op prevention and
action programmes and projects in relation with the mistreating behaviours.
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VIOLENCIA'Y MALTRATO EN CONTEXTO ESCOLARES

El maltrato en lasinstituciones educativas es unarealidad incuestionable que
adquiere mdltiples formas y que existe en todas las direcciones: € maltrato del pro-
fesor al alumno, de dumnosy padres contra el profesor, el maltrato entre iguales.

Cuando las victimas son los alumnos, la violencia se minusvalora o simple-
mente se oculta. En Francia doscientos profesionales que se atrevieron a denunciar
los malos tratos infligidos a alumnos, pese a las presiones de los superiores para
guardar silencio sobre estos hechos, fueron sancionados. Se trata de impedir que los
trabajadores sociales divulguen casos que pueden generar auténticos escandalos y
despidos de profesores “ Reconociendo este problema, en septiembre pasado la
secretaria de Estado para la Accién Social Dominique Guillot, anuncié la puesta en
marcha de un dispositivo para proteger a aquellos profesionales que hayan denun-
ciado malostratos.” (El Mundo, 28-1-2000,p.35). No hay unainvestigacion exhaus-
tivaen el campo del maltrato de profesores a alumnos, sin embargo, basta mantener
un estrecho contacto con el mundo de |a ensefianza para conocer €l dafio que estetipo
de relacion maltratadora esta ocasionando.

Los medios de comunicacién dan amplia cobertura a los incidentes violentos
cuando los protagonistas son los alumnos. La violencia del alumno hacia el profesor
parece que tiene especial intensidad en los niveles de secundaria, en la E.S.O.. En
Suecia existe un amplio debate sobre este tema. Evidentemente este fenémeno no
puede ser achacado a una Unica causa, pero es indudable que en muchos paises occi-
dentales casi todos los adolescentes permanecen en la escuela durante un periodo
més largo que antes, aungue no les interese en absoluto la ensefianza, e maltrato a
los profesores podria ser una consecuencia de esta situacion.

En & Reino Unido, en un estudio realizado en Manchester se revela que a
menos un 30% de maestros de primaria han sido atacados por alumnos o por los
padres de estos (EI Mundo, 13-11-97, p.26). La violencia que sufren los profesores
provoca posturas encontradas entre los sindicatos de ensefiantes, mientras que unos
aconsgjan a los profesores eludir € enfrentamiento, la Asociacion Profesional de
Profesores (PAT), por jempl o, reclama clases de defensa personal para protegerse de
los alumnos (EI Mundo, 30-7-98, p.20). En menos de dos semanas, se cierran dos
escuelas briténicas por problemas de disciplina y varios diputados tories piden el
regreso del castigo corporal, prohibido hacia 10 afios. Las cifras de alumnos expul-
sados del aula se cuadruplica en los cinco Ultimos afios. El Ministerio de Educacién
y Empleo publica un proyecto de ley escolar que aumenta |as prerrogativas sancio-
nadoras de los maestros, autorizandoles para que expulsen a los alumnos hasta 45
dias d afio. (El Pais, 2-11-96,p.22).

En Espafia, en generdl, la situacion no estan alarmante. Los ataques contra
profesores propiciados por alumnos y sus padres se protagonizan fundamental mente
en zonas marginales de, por gemplo, Sevilla, LaL ineadelaConcepcion (El Mundo
19-6-97, p.28), Badalona. En un estudio de la Fundacion Encuentro realizado en
Md&aga por Martin Melero revela que mas de la mitad de |os docentes ha vivido en
clase situaciones violentas que rayaban con la agresion fisica. Ademaés, un 15% de
los encuestados afirma que cuando aparca en coche en las inmediaciones del centro
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tiene que llevar e coche al taler de reparaciones (El Mundo, 5-3 -1997). Segun €
informe del Defensor del Pueblo de Madrid la forma més habitual de agresion tanto
de los alumnos a profesores como de éstos hacia aquéllos es el insulto “ lo que coin-
cide con los datos de maltrato entre iguales. El resto de las agresiones muestran pau-
tas de frecuencia sorprendentemente semejantes en € caso de los alumnosy los pro-
fesores, excepto en “ sembrar rumores’ gue parece una conducta que realizan casi
exclusivamente los estudiantes. Semejanza que resulta preocupante dada la clara
asimetria de la relacién profesor- alumno y que, en ambos casos, son datos que los
propios docentes suministran. Estos datos ponen de manifiesto la necesidad de enfo-
car la prevencion desde el enfoque general del clima de convivencia en € centro”

(Defensor del Pueblo, 1999, p.329). En un futuro serainteresante realizar un estudio
acerca de la situacion de los profesores que estan de baja laboral por depresiones y
dolencias similares que estan causadas por €l acoso que han sufrido por parte de los
alumnos y de sus superiores.

El tema de la violencia'y maltrato entre iguales en los centros educativos es
uno de los temas masinvestigados. Indicativo dela preocupacion que hay en los pai-
ses europeos por este asunto es la Conferencia de Utrech, que, bajo d titulo
“Escuelas seguras’, tiene lugar en 1997 cuando € Gobierno Holandés preside la
Unidn, y la*“ Conferencia Europea de iniciativas para combatir € maltrato entre
iguales en la escuela” que tiene lugar en 1998 en Londres y es financiada por la
Comision Europeay el Departamento de Educacion y Empleo de Gran Bretafia

MODELOS DE INVESTIGACION DE LAS CONDUCTAS MALTRA-
TADORASENTRE IGUALES

La psicologia no dispone de un modelo tedrico Unico y comprensivo que
explique laformacién de laviolenciay maltrato interpersonal, pero en la actualidad
lainvestigacion en € campo del maltrato entre iguales es la mas avanzada, tenemos
mas datos acerca de la magnitud del problema, conocemos algunas de las causas que
originan este tipo de conductas destructivas y existen proyectos de prevencion e
intervencién para erradicar este tipo de conductas maltratadoras. .

El concepto de maltrato entre iguales delimita la investigacion

Las acepciones del concepto de maltrato o abuso entre iguales son diferentes
y tienen significados distintos, seglin los paises. En los afios setenta en los paises
escandinavos Heinemann (1972), Olweus (1973) utilizaron el término “mobbing”
(“acosar”, “rodear”) inspirado en los estudios de etdlogos “ un ataque colectivo por
un grupo de animales contra un animal de otra especie, que usual mente es mas gran-
dey enemigo natural del grupo” (Konraz Lorenz 1963). Esta forma de entender el
abuso limité de manera clara € desarrollo de las investigaciones, porque interpretd
el abuso como un fenébmeno de grupo, descuidando el maltrato individuo aindividuo.

Posteriormente, los ingleses utilizan €l término “bully” (“intimidador”, “matén”,
“abusdn”, “chulo”) paradesignar €l autor del abuso, y “bulling” (intimidacion) para
denominar la accion . En estas acepciones ya queda contemplado el elemento de
abuso de un individuo sobre otro aquien considerainferior. Nuevasrevisiones lle-

van a considerar la necesidad de incluir en este concepto el de “exclusion social”.
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M odelos de investigacién pioneros en las conductas de intimidacion entre esco-
lares

Los modelos Olweusy €l Proyecto Sheffield son el punto de partiday lafuen-
te en que inspiran todas las investigaciones posteriores que se realizan en €l resto de
los paises de la comunidad europea

Modelo de intervencion de Olweus

El primer estudio sistemético sobre el maltrato entre iguales es € realizado
por Dan Olweus (1973). Las investigaciones se llevan a cabo en Escandinavia
(Noruega, Suecia, Bergen y Estocolmo) y para conocer la amplitud del fendbmeno
del maltrato se utiliza el Cuestionario Abuson / victima (Olweus, 1983) que poste-
riormente es traducido y estandarizado para ser aplicado en otros paises. A partir de
| os resultados obtenidos se elabora un modelo de intervencion dirigido acuatro nive-
les: concienciacion e implicacion colectiva, medidas de atencion dentro del centro,
medidas de aulay medidas individuales. En la actualidad, €l énfasis de la interven-
cion giraen torno a clima del centro educativo, porgque los investigadores han lle-
gado alaconclusién de quelos“abusos entreiguales’ no forman parte de un campo
independiente del resto de las relaciones interpersonales. En Suecia la tendencia
actual esimplicar en € problema a toda la sociedad, por este motivo las medidas
estén dirigidas a la politica nacional, a la politica comunitariay ala politica escolar
naciona.

Modelo Sheffield (Smith y Sharp)

En Inglaterralas investigaciones seinician afinales de la década de los 80, se
realizan estudios para detectar laintensidad del problemay las zonas de mayor ries-
go. Lainvestigacién mas conocidaeslade Sheffield (Whitney y Smith, 1993, 1999).
En Irlanda se comienzalainvestigacion en este campo a partir de 1985 (Byrne, 1987,
1999; O’'Moorey Hillery, 1989, Funk, 1997). Como respuesta a | os resultados obte-
nidos de estos estudios, |os especialistas desarrollan modelos de intervencién con el
fin de modificar las conductas de intimidacion entre escolares, y propugnan una serie
de medidas que se aplicaran en distintos niveles: en el centro, en el aulay de carac-
ter individual. En € modelo de intervencién del proyecto Sheffield se hace hincapié
en la necesidad de confeccionar un cadigo de conducta o un reglamento de centro
especifico contra los abusos entre iguales; para la discusion y elaboracion de dichos
codigos de conducta se aconseja la formacion de comités integrados por profesores,
familiaresy alumnos; se disefian estrategias curriculares como laeducacion en valo-
res con utilizacién de videos, obras literarias, etc., también se contempla un trabajo
directo con los alumnos en conflicto. Este modelo ademés hace hincapié en la crea-
cion de canales de comunicacion dentro de la escuelay da un mayor protagonismo a
losalumnosy alacomunidad educativa en general porque la elaboracion de un cédi-
go o reglamento de conducta implica tareas informacion, elaboracion, discusion y
aprobacion que tienen que hacerse mediante reuniones'y comités en cada curso esco-
lar. Sin lamenor duda, esta estrategia implica una participacion activa de un nimero
significativo de la comunidad educativay presenta, ademés, un caracter formador en
si mismo que va mas alla del mero informador.
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Valoracion de los modelos Olweus y Sheffield

El desarrolloy evaluacion delosdos modelo, Olweusy €l Proyecto Sheffield,
ha sido riguroso, y ambos han conseguido éxitos en la reduccion de abusos. Los dos
modelos defienden la prevencién e intervencion individual y colectiva. Entienden
gue la participacion de los protagonistas de los conflictos debe primar alas simples
medidas de disciplinay de gjercicio del poder, que la intervencién debe dirigirse
tanto alarecuperacion de la victima como del agresor, y que el conflicto debe resol -
verse en equipo, evitando centrar la solucion de los problemas en los representantes
oficiales. Entienden que la prevencidn e intervencion también debe de afrontarse
desde la perspectiva colectiva, ampliandose de esta manera el horizonte dela inves-
tigacion a otros campos nuevos. recreos, aspectos fisicos del centro, participacion de
aumnado en actividades y reglamentos, creacién de estrategias encaminadas arevi-
sar las relaciones interpersonales y las relaciones de poder en todos los &mbitos.

M odelos actuales de investigacion en las conductas de intimidacion entre esco-
lares

Esevidente que lainterpretacion que se haga del maltrato, la forma de abor-
darlo (desde una perspectiva comunitaria, escolar, familiar, interpersonal) dalugar a
diferentes enfoques de lo que deben ser las actuaciones de prevencion e intervencion.
En casi todos |os paises de la comunidad europea estan desarrollando una conciencia
nacional acerca de la necesidad de prevenir, intervenir y erradicar el maltrato y vio-
lenciaen los centros escolares, en la sociedad en general.

L as propuestas de prevencion /intervencion de los dos modelos, el noruego y
el inglés, marcan las lineas de actuacién de las administraciones educativas en sus
respectivos paises. Partiendo de este marco comin |os distintos paises han iniciado
programas de intervencion educativas, priorizando cadauno diferentes aspectos de
acuerdo con sus necesidades y su forma de entender la problemética.

En Escandinavia actualmente se tiende ainterpretar “los abusos entre igua-
les” dentro de un marco mas amplio, no como un hecho aparte de relaciones inter-
personales , por lo tanto defienden un programa de intervencion completo, inclu-
yendo medidas preventivas, en € climadel centro educativo y no centrada Gnica-
mente en las relaciones maltratadoras. En Suecia la tendencia es implicar a todo €l
conjunto de la Sociedad; por lo tanto las medidas se desarrollan en tres ambitos dife-
rentes y coordinados: a) la politica nacional a través de la Red Central contra la
Intimidacién (que esté formada por tres instituciones estatales, cada una con compe-
tencias especificas y desde donde se establecen los principios y las lineas de regula-
cion de las paliticas antiviolenciay anti-intimidacién, se definen las obligaciones de
los municipiosy las escuelas parallevar a cabo estas medidas. b) la politica comuni-
taria que corresponde a los municipios, éstos son los responsables y garantes del
cumplimiento de los programas antiviolenciay anti-intimidacion en las escuelas, de
acuerdo con las directrices sefialadas por |as autoridades centrales suecas. c) la poli-
tica escolar nacional, donde se llevan a cabo diferentes proyectos, segln los centros
escolares.
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En el Reino Unido, el estudio y la prevencion de las conductas maltratadoras
se realiza desde una perspectiva més amplia'y global que la propia relacion abusa-
dora. Mellor (1999), por ejemplo, coordinador y director de la “Scottish Schools
Anti-bullying Initiative “ del Departamento de Educacion de Escocia considera que
el problemadel maltrato entre iguales hay que estudiarlo en el contexto de otras for-
mas de violencia, y desde otros contextos, escuela, familia, comunidad, de los que
los alumnos forman parte.

En Alemanialos estudios de maltrato entre iguales se encuadran dentro de la
preocupacion de la violencia en general de las conductas vanddlica, por tanto los
datos que aportan estas investigaciones abarcan un mayor nimero de conductas y
lugares, de lo que se deduce que de | os resultados obtenidos en estas investigaciones
no se puede concluir que en Alemanialos escolares se maltratan més que en el resto
de Europa.

En Francia en 1996, el Gobierno francés de Jacques Chirac presenta un
segundo plan para detener laviolenciay garantizar la seguridad en las escuelas. El
plan consta de diecinueve medidas que son més propias de un manual de seguridad
personal que de una institucion pedagdgica. No se trata de resolver las causas del
problema sino de atgjar los dafios. Al contemplar laviolenciay e maltrato escolar
en un contexto méas general de violencia juvenil las medidas adoptadas estén enca
minadas a un planteamiento mas global, no al estrictamente educativo.

En Italia € interés por este tipo de investigacion es muy reciente. A simple
vista parece que los resultados apuntan que el nimero de victimas es mayor en pri-
maria que en secundaria, y que los niveles de maltrato son bastantes més altos que
los obtenidos en otros paises europeos. (Fonzi y col. 1999). En Portugal la investi-
gacion sobre el maltrato esmuy reciente (Pereiray otros, 1996). Los resultados coin-
ciden con el de otros paises. los chicos participan en actos maltratadores en mayor
proporcion que las chicas, y parece que su incidencia disminuye en edades y cursos
superiores.

En Espafia son conocidas |as tres investigaciones realizadas sobre el maltrato
entre iguales por el equipo dirigido por Rosario Ortega en la Universidad de Sevilla.
Laprimera (1990 y 1992) selleva a efecto con la colaboracion del  britanico Peter
Smith y se utiliza el cuestionario adaptado de Olweus, entre 1990 y 1992; la segun-
da conocidacomo e Proyecto Sevilla Anti- Violencia Escolar (SAVE) se desarrolla
entre 1995 y 1998; la tercera denominada el Proyecto Andalucia Anti-Violencia
Escolar (ANDAVE) se efectlia entre 1997 y 1998. Para estos dos Ultimos estudios se
elaborael cuestionario sobre intimidacién y maltrato entre iguales, que esta estruc-
turado en cuatro blogques. autopercepcién de la convivencia escolar, autopercepcion
como victimas de otros, autopercepcion del abuso hacia compafieros /compafieras y
tipos de abusos, lugares en que se producen y caracteristicas de los agresores de la
victimas y actitudes ante la violencia entre iguales en €l centro escolar.

Recientemente el Defensor del Pueblo de Madrid ha publicado un informe
interesante y completo sobre el estado actual de las investigaciones en €l campo de
laviolencia escolar (1999). En la primera parte se hace una resefia de las investiga-
ciones e intervenciones en este campo en e ambito europeo. En la segunda €l infor-
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me se centra en las respuestas obtenidas de las ocho primeras comunidades autono-
mas consultadas (Valencia, Baleares, Galicia, Navarra, Pais Vasco, Canarias,
Cataluia, Andalucia). Desde laInstitucion del Defensor se envia a cada una de estas
comunidades un cuestionario elaborado paratal fin; a partir de cada una de las ocho
cuestiones o lineas de intervencién que se platean en este instrumento se obtienen las
respuestas que reflejan laforma de entender y actuar sobre el problema de la violen-
ciaescolar en cada comunidad; también proporciona datos acerca de laincidencia,
cuantificada numéricamente, de los casos de violencia escolar que las administra-
ciones han tenido conocimiento durante €l periodo que va del curso 95-96 al 98-99.
Las conclusiones y recomendaciones de este informe indican la necesidad de aco-
meter nuevas investigaciones, tales como la formacion que reciben los maestros en
este campo, |os recursos humanos, etc.

Valoracion de las investigaciones

Es arriesgada la comparacion de | os resultados obtenidos en |as investigacio-
nesllevadas a cabo en los diferentes paises de la comunidad europea porque cada uno
ha empleado distintos procedimientos o técnicas de investigacion, muestras diferen-
tes, disefios estadisticos, etc. Los investigadores coinciden en la percepcion de que
larelacion dominacion- sumision que subyace en la violencia entre iguales no remi-
te totalmente a pesar de unaintervencion eficaz, pero tienen laconviccion de que si
se trabaja en los centros educativos la situacién mejora. De las conclusiones también
se desprenden que las propuestas de prevencion eintervencion deben redlizarse adis-
tintos niveles de la sociedad y que es importante involucrar en las decisiones a los
protagonistas del conflicto.

EL CONCEPTO DE MALTRATO, EJE DE LA INVESTIGACION

Para iniciar una investigacién en este campo es imprescindible que previa-
mente hayamos pulido y marcado con precision el concepto de maltrato.
Actualmente no existe una definicidn Gnica ni un consenso general de cud es su
extension. Ademas, el problema bésico de la definicion de abuso es que el significa
do de la mayoria de los actos humanos esta determinado por el contexto en que se
producen.

Aproximacion al concepto

Lamayoria de las definiciones del concepto especifican un el emento necesa
rio, que se trate de acciones negativas que producen dafio a alguien ( hablamos de
un dafio gratuito, no necesario, diferente del que se realiza con € fin de curar, por
gemplo, unaoperacion ).Paraevaluar este primer componente, el investigador tiene
gue ponderar antes la importancia de la intencion del maltratador y de los efectos
sobre la victima.

Muchos maltratadores consideran que su comportamiento abusivo es correc-
to y necesario, incluso entienden que bajo el pretexto de la educacién pueden pegar,
insultar y humillar, como sus adultos lo hicieron con ellos en su dia. Alice Miller,
cuando detalla los objetivos de la “pedagogia negra’, comenta que segun las esta
disticas el 60% de los terroristas alemanes de |os Ultimos afios provienen de hogares
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protestantes y afirma

" Lo tragico de esta situacién estriba en que esos padres tenian, sin duda, las
mejores intenciones para con sus hijos. Desde un comienzo querian que sus
hijos fueran buenos, comprensivos, correctos, amorosos, que no fueran exi-
gentes ni egoistas, que pensaran en los demas, supieran dominarse y fueran
agradecidos, que no fueran obstinados, tercos ni porfiadosy, sobre todo, que
cultivaran la piedad. Querian inculcar estos valores a sus hijos aplicando
cualquier medioy, si no habia otra solucién, debian recurrir también alavio-
lencia en nombre de esos objetivos pedagdgicos buenos.” (Miller, 1992,
p.72).

Otros abusadores opinan gque quizés no sea correcto su comportamiento, pero
si inevitable (Miller, 1990, p.12). En este punto, el observador tiene que considerar y
valorar el papel de cierto tipo de creencias, resistentes al cambio, que se transmiten
sin ser cuestionadas de generacion en generacion. Ademas de estudiar otros compo-
nentes de naturaleza afectiva.

Laidea de que el maltrato puede ser o no intencionado también es matizada
por Rigby (1996). Este diferencia entre maltrato maligno, que consiste en una agre-
sion intimidatoria que busca conscientemente hacer dafio a otro, y maltrato no deli-
ber ado, que se produce mediante laindiferencia o negligenciay que puede darse con
fines incluso pedagdgicos. En este Ultimo significado podemos incluir la violencia
sistémica que es la que se produce, en opinién de Ross, en algunas instituciones edu-
cativas cuando de forma involuntaria las autoridades “bienintencionadas’ aplican
procedimientos y précticas que dafian seriamente el desarrollo de los aumnos. Para
Ross esta violencia sistémica esinsidiosa porque los que estén implicados en ella, los
que lagjerceny los que la padecen, son inconscientes de su existencia. S6lo en aque-
Ilos casos en que | os resultados de esta viol encia sistémica son desastrosos, por gjem-
plo e suicidio de un alumno que ha sido expulsado del centro educativo, es cuando
las autoridades académicas se detienen a meditar sobre el papel que estan desempe-
fiando; en muchos casos lareflexion lesleva a darse cuenta que aunque jamas dese-
aron ocasionar perjuicios al alumno, las normas establecidas en el centroy que ellos
han obedecido han producido un efecto catastrofico en e alumno. Lo que provoca
gue la violencia sistémica sea “sistémica” es €l hecho de que no exista nadie a
quien culpar. Las personas que la aplican sélo forman parte de un proceso mas gene-
ral. Los administradores y los profesores hacen |o que se espera de ellos. Cumplen
con las normas establecidas y mantienen los principios ( Ross, 1999, p.17)

Para evaluar si la accién es dafiing, el investigador tiene que decidir €l crite-
rio con el que vaavalorar el efecto que el maltrato tiene sobre la victima.

" En principio, puede definirse como abuso cualquier conducta de un proge-
nitor que da por resultado una lesién en el nifio. Segun esta definicion, la
prueba de abuso se halla en € efecto que tiene en el nifio la conducta paren-
tal. Ahora bien: si un pequefio es golpeado pero no lesionado, ¢eso niega el
caracter abusivo del acto?. Los nifios dotados de gran entereza, que logran
prosperar pese a haber pasado una infancia llena de privaciones, no serian
clasificados como nifios abusados, no importa de qué manera los hubieran
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tratado. A la inversa, s una accién parental inocente lastima por accidente
al nifio, podria ser tildada de abuso.” (Garbarino, Eckenrode, 1999, p.18).

La situacién se complica si tenemos en cuenta la percepcion que la propia
victimatiene del dafio que recibe; muchos nifios pueden llegar ainterpretar € abuso
como una medida necesaria, que susadultos|o hacen porquelequiereny por su bien
(“quien bien te quiere, te harallorar”); desde esta Optica €l maltrato puede percibir-
se como justo porque uno es malo y se lo merece. También muchos de |os testigos
del maltrato asumen que las acciones maltratadoras son debidas al mal comporta-
miento de la victima, Miller menciona que una vez una maestra le conté cémo des-
pués de ver una pelicula sobre el Holocausto, varios nifios de su clase le comentaron
gue los judios debian ser culpables, de lo contrario no los hubieran castigado de ese
modo (1992, p.158)

Otro elemento clave, indispensable para disefiar estrategias de prevencion,
intervencion de las relaciones maltratadoras es conocer laforma en que entienden y
gercitan el poder acosador y victima. Paraque larelacién sea maltratadoratiene que
existir un abuso de poder, de dominacion y subordinacién entre las personas, de tal
manera que se dejan de lado |os valores humanitarios. En ciertas etapas evolutivas la
relacion asimétrica es natural y necesaria, siempre que no sea acosadora, tenga un
caracter temporal y se entienda como un paso necesario, encaminada a logro de la
autonomia de la persona en desarrollo, por giemplo, larelacion adulto-bebé.

El abuso de poder, € otro elemento esencial del maltrato, aparece como un
€je comun en las definiciones del concepto “ la opresion reiterada, tanto psicol égica
como fisica, hacia una persona con menos poder, por parte de otra persona con un
poder mayor” . (Farrington, 1993). Para poder hablar de “acoso” o “agresion intimi-
datoria’ (bullying), en opinién de Olweus (1998) necesariamente tiene que existir
entre los protagonistas una relacion de poder asimétrica, un desequilibrio de fuer-
zasfisica o psicologica. Este componente de plus de poder es €l que permite que una
persona sea despojada de su condicion de ser humano y tratada como objeto, esun
ABUSO antisocia de algiin plus de poder que coloca a abusado o alaabusadaen la
condicion de objeto y no de sujeto. EI ABUSO alude a un estilo, a un patrén, a una
modalidad de trato que una persona gjerce sobre otra, sobre si misma o sobre obje-
tos, con la caracteristica de que la primera no advierte que produce dafios que van de
un malestar psiquico hasta lesiones fisicas concretas (enfermedad y muerte inclusi-
ve). Quien gjerce abuso no aprende a regular, a medir, a decir, a escuchar y respe-
tar mensajes de si mismo y del OTRO (Ravazzolla, 1997, p.28).

Este exceso de poder también puede estar presente en las relaciones entre
iguales. La experiencia con los iguales (compafieros de clase, amigos de barrio,etc.),
en principio, constituyen un importante contexto de desarrollo para nifiosy jovenes,
porque através de estas relaciones el nifio desarrolla sus competencias social es, tanto
en € plano emocional como en el cognitivo. El problema radica en que no siempre
los iguales son un factor positivo para su desarrollo, y esto sucede cuando se rompe
lasimetria que debe regular las relaciones, se generay favorece |os procesos de vic-
timizacion 'y, se produce , muchas veces, un intenso dafio en €l crecimiento personal
y social de la victima, del agresor y de los testigos. “ La agresividad gratuita, que
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estamos llamando maltrato, establece dos papeles sociales: el del alumno que,
actuando de forma despética y prepotente, intenta dominar la voluntad de otro; y el
de este Ultimo que, acosado por una situacion que lo desborda, se ve obligado a asu-
mir el papd de la victima. (Ortega, 1998, p.74). Este plus de poder entre comparie-
ros, que se gerce en todos los niveles del sistema educativo estd apoyado en € ge
dominacion- sumision “ El maltrato entre iguales supone una perversion de lasrela-
ciones entre éstos, al desaparecer el caracter horizontal de la interaccion, es decir
la relacion de igualdad, que es sustituida por una relacion jerarquica de domina-
cion-sumision entre €l agresor y la victima” . (Defensor del Pueblo, 2000, p.24)

Para conocer €l origen de este gje dominacion- sumision (sin olvidar la reali-
dad de que el abusador también tiene una dependencia patol6gica de la victima) es
necesario investigar acerca del tipo creenciasy del desarrollo emocional de los pro-
tagonistas.

Necesidad de una perspectiva evolutiva y ecoldgica en el estudio del maltrato

Lavaloracién del dafio de una accion y del abuso de poder tiene que reali-
zarse, ademés, desde las perspectiva evolutivay ecoldgica

Per spectiva Evolutiva

La perspectiva evolutiva es fundamental porque a partir de ella podemos esta-
blecer si una conducta es dafiina, ya que €l sentido y la adecuacién de una conducta
varia segin la etapa de desarrollo de la posible victima.

El maltrato psicolgico ocasiona dafios que dificultan gravemente €l desarro-
Ilo de la persona “ el maltrato psicolégico busca la dependencia y sumision, aborta
el crecimiento natural del nifio y del adolescente, vulnera su derecho a evolucionar
en un ambiente sano, afectivo, donde se desarrollen todas sus potencialidades”
(Urra, 1997,p.19- 20). Desde la perspectiva socia y evolutiva el maltrato implica
una destruccion o dafio importante de la competencia. Si tenemos en cuenta que
cada etapa de desarrollo tiene sus competencias, que éstas marcan los objetivos a
proceso de sociaizacion y que son las que permiten que e ser humano tenga un
correcto funcionamiento en los diferentes contextos sociales, la necesidad del enfo-
gue evolutivo es incuestionable “ Para evaluar las précticas de socializacion debe-
mos saber cuales serén las exigencias en €l curso de la vida. Esta es la clave para
entender el maltrato psicol6gico. S comenzamos con esta concepcién de la compe-
tencia como la moneda corriente del desarrollo, podemos proseguir hacia una com-
prension del maltrato psicol 6gico como hecho cientifico y como problema que nece-
sita una solucién préactica.” (Garbarino, Eckenrode, Bolger, 1999, p.148). Cada vez
existe mayor consenso entre los profesionales de este campo acerca de la com-
prension e interpretacion del maltrato partiendo de las principales competencias de
cada etapa del desarrollo. Por gjemplo, la Sociedad Profesional Norteamericana
sobre el Abuso Infantil es partidaria de que parala evaluacion de los posibles malos
tratos debe incluir la consideracion de nivel de desarrollo.

Esta perspectiva evolutiva tiene, ademas, consecuencias cuando reflexiona-
mos acerca de la bondad del funcionamiento de las instituciones educativas. Por un
lado, las graves secuelas que tiene para € desarrollo de la persona la separacion de
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lo cognitivo y lo afectivo. Cuando, ademas, este abandono de la educacion afectiva
tiene lugar en los alumnos con historial de malos tratos, se les estd condenando a que
no consideren sus sentimientos, a que acepten que los malos tratos que sufren son
normales, en lugar de potenciar sus recursos y posibilidades para que aprendan a
afrontar la adversidad, tal como proponen las actuales investigaciones acerca del
concepto de resiliencia. En definitiva, la diferencia abismal esta en que los profeso-
res vean “en el alumno al nifio pobre en lugar de ver en el nifio pobre al alumno”

(M€lillo, 2000, p.127)

Per spectiva Ecol6gica

Para la mayoria de especialistas la clave del maltrato esta en el abuso de la
fuerza, especidmente la dirigida a los nifios (Straus, Gelles y Steinmetz, 1980;
Miller, 1990; Garbarino, 1997), pero no podemos olvidar que existen culturas que
son permisivas, apoyan, toleran e incluso justifican el uso de esa mismafuerza. Esta
diferencia de enfoques nos pone en la pista de la importancia que tiene a la hora de
definir el maltrato la evaluacién que del mismo hace el observador. La perspectiva
ecol 6gica, que nos explica otro elemento decisivo en el campo delainvestigacion del
maltrato, vaa sefialar el origen del criterio sobre el cual el observador basasu jui-
cio vaorativo.

Para unos € abuso debe identificarse de acuerdo con las normas de la comu-
nidad. Sin embargo, es evidente |a objecién a poder Unico de las culturas para esta-
blecer 1o que es correcto. Los limites son evidentes, porque todos conocemos ele-
mentos de todas |as culturas (sexismo, racismo....) que son lesivos y dafiinos paralas
personas. Por tanto, esta claro que para definir o que es maltrato es imprescindible
hacerlo desde |la perspectiva ecoldgica, pero cuidando de no confundir lo que forma
parte de diferencias culturales | egitimas de o que son costumbres basadas en errores
culturales, o sea, en valores contrarios a los derechos de | as personas. Es importante
no caer en ladefensade un simplistarelativismo cultural con €l fin de evitar €l apoyo
de précticas educativas que dafien a los nifios. Rohner investigo la nocion de mal-
trato emaocional mediante un enfoque de contraste de culturas y Ilegd ala conclusién
de que, por ggemplo, el rechazo parental tiene un efecto universal sobre los hijos,
tanto cuando son nifios o adultos, porque se origina hostilidad, agresion, agresiéon
pasiva, dependencia, insensibilidad emocional, autoestima negativa (citado en
Garbarino, Eckenrode, Bolger, 1999, p.147). Por tanto, para definir que una conduc-
taeslesiva e incorrecta, ademés del punto de vista de cada cultura, creenciasy nor-
mas vigentes en una sociedad, toda investigacion tiene que tener en cuenta criterios
cientificos, que garanticen la correccion de errores culturales. Es decir para evaluar
si unaconductaeso no dafiina hay que tener en cuentatanto la culturacomo lacien-
cia

Futuras lineas de investigacion

Partiendo de la base de que las conductas maltratadoras tienen un origen mul-
ticausal y complejo, el campo de investigacion es inmenso. Por una lado es impor-
tante profundizar en los resultados aportados por las investigaciones realizadas hasta
este momento. Es necesario ampliar €l campo de observacion a contextos diferentes,
pero relacionados con el escolar y latematica del maltrato. Estudiar lafilosofia que

87



alimenta e concepto de poder en nuestras instituciones educativas, estrechamente
relacionado con laactual preocupacion por establecer |os criterios de autoridad, con-
trol y ladisciplina. Indagar hasta qué punto en las instituciones |lamadas educativas
sefavorece laconstruccién deresiliencias. Evaluar y valorar labondad de las medi-
das y proyectos que se estan Ilevando a cabo en este campo.
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El trabajo deinvestigacion en Educacion de
Per sonas Adultas

Maite Arandia y Josebe Alonso

En los dltimos afios la investigacion en Educacion de Personas Adultas esta
cobrando fuerza dentro del panorama internacional. La profusion de trabajos, las
aportaci ones metodol égicas, |0s equipos que han emergido y las lineas de investiga-
cion abiertas denotan un interés especial por contribuir, de modo fundamental, ala
mejora en términos de igualdad, justiciay dialogicidad dentro del marco de la socie-
dad de lainformacion.

There has been in the recent years an increasing interest in Adult Education
research at an international level. New papers on the subject, new methodological
contributions, new teams of people working in the field give evidence of that, and it
isthe result of a passion to cooperate in the the improvement of the social conditions
in which these people have to live in the new world .

Azken urteotan, nazioarte mailan, Pertsona Helduen Hezkuntzari buruzko
ikerkuntza indarra hartzen ari da. Burutzen ari diren lan ugariek, ekarpen metodolo-
gikoek, sorturiko lan taldeek etairekitako ikerkuntz lerroek, informazioaren gizarte-
aren eremuan, maila berdintsu eta dialogikoan, hoberakuntza bultzatzeko interes
berezia erakusten dute funtsean.
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INTRODUCCION

La Educacion de Personas Adultas' es un campo de trabgjo y de investigacion
gue esta adquiriendo enorme relevancia dentro de laEducaciény delaaccion social
en general. Este marco tedrico-practico ha sido tratado de forma muy distinta dentro
de los paises que denominamos del “norte” y del “sur”. Aquéllos, en su tradicion
educativa, han mantenido unatrayectoria de apoyo fuerte a este &mbito educativo, en
todas sus manifestaciones. Partian de la creencia de que laformacion de las personas
adultas garantiza el progreso general de la ciudadania en todos sus niveles y, por
supuesto, €l progreso del estado. De ahi, que el modelo de trabajo por el que aposta-
ron desde el principio erael socia. Laformacion de laciudadaniaeray esuno delos
puntos centrales ala hora de enfrentar |as politicas en los campos cultural e intercul-
tural, educativo, sanitario, laboral,... Sin embargo, los del “sur” no provenimos del
mismo tronco ya que somos hereditarios de una tendencia mas escolar y asistencial,
en la que la problematica socioeducativa, que presentan |os diversos colectivos que
acceden alaEA, es considerada una responsabilidad de tipo individual y no unares-
ponsabilidad de la sociedad en su conjunto. La repercusion de esta concepcion ha
sido muy fuerte ya que ha dificultado, por lafalta de apoyo real traducido en medi-
dasy presupuestos, €l desarrollo de laformacidn de agentes, de lainvestigacion y de
la EA apartir del modelo sociocomunitario.

La entrada en el nuevo milenio y sus exigencias, junto al esfuerzo que agen-
tesy agencias diferentes -entre las que se encuentra la universidad- estan realizando
en el campo de lainvestigacion, de la formacion de agentes y de la intervencion en
los distintos sectores de la realidad, son el preludio y auguran un crecimiento expo-
nencial del trabajo global dentro de este campo educativo.

EDUCACION DE PERSONAS ADULTASDENTRO DE LA
SOCIEDAD DE LA INFORMACION: SENTIDO, PREOCUPACI O-
NESE INVESTIGACION

Es dificil entender € significado de la Educacion de Personas Adultas como
campo de conocimiento, investigacion e intervencion sin recurrir y situarla dentro de
un analisis méas amplio y complejo sobre la sociedad occidental, y las repercusiones
gue ésta tiene para € conjunto de la ciudadania en planos tan variados como € cul-
tural, educativo, laboral, sanitario,... Este hecho resulta relevante por las propias
caracteristicas que presenta la sociedad de la informacién y que tiene consecuencias
en todos los sectores productivos y sociales, y no solamente en los modos de pro-
duccidn sino también en la comprension de la educacion, de las relaciones entre las
personas, colectivos, institucionesy organizacionesy, por ende, en el modo de enten-
der y de proyectar la investigacion.

La sociedad de la informacion presenta rasgos muy diferentes de la sociedad
gue hemos llamado industrial, es una sociedad, compleja, caracterizada por la mun-
dializaciény laglobalizacion donde €l capital es el conocimiento y en laque hay que
hacer frente a graves problemas de marginacioén social (Castells, 1997-1998).

S6lo por hacer referencia a algunas de sus exigencias diremos que la sociedad
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del conocimiento -para otros del aprendizaje, reflexiva- nos esta exigiendo el uso de
cierto tipo de habilidades que garanticen la posibilidad de procesar informacién y
hacerlo de modo selectivo y con criterios certeros para que garanticen la construc-
cion de conocimiento y su utilizacién exitosa. Como podemos imaginar, estas capa-
cidades, hoy por hoy, no estan a alcance de todas las personas por 1o que la desi-
gualdad y la exclusion emergen a modo de polo opuesto, pero complementario, del
componente demacrético que parece conllevar este tipo de sociedad. Esta situacién
tiene, por tanto, como consecuencia mas directa la consolidacion de procesos de dua-
lizacion social (Flecha, 1990, 1991, 1994). Asi, conviven procesos tan dispares como
el de participacién social y los de exclusién y desigualdad social, que se manifiestan
de formas diversas dentro del ambito de la Educacion de Personas Adultas en la
construccion de conocimiento. La convivencia entre el ementos contrapuestos parece
un hecho: democratizacion del conocimiento junto a nuevas formas de jerarquiza-
cion, posibilidad de transformacion junto a exclusion,... Analizar, por tanto, las for-
mas excluyentes y transformadoras que se adoptan o se emplean es un foco de aten-
cion importante en tanto en cuanto permite clarificar el trabajo educativo y el papel
gue las ingtituciones, los profesionales y de la ciudadania desempefian en relacion al
mismo.

El andlisis sobre €l tipo de sociedad y las implicaciones que de ella se derivan
para la Educacion de Personas adultas ha sido béasico y fundamental en los dltimos
anos para este marco de trabajo. Hallevado a una fuerte reflexion sobre €l significa-
do de la EA, sobre el desarrollo del modelo social como clave en € entendimiento
de este campo de trabagjo y de las personas que en € estamos. Este debate en pro-
fundidad también ha tenido un fuerte reflgjo dentro de la investigacién clarificando
no solamente el sentido de la misma para el desarrollo de la EA, sino avanzando en
€l desarrollo de metodologias y herramientas de recogida de informacion y de andli-
sis de lamisma que, en este momento, estan marcando claramente el camino a tra
zar dentro de este ambito de educacion.

Conviene recordar que cuando estamos hablando de Educacién de Personas
Adultas nos referimos a un marco tedrico y préctico caracterizado por la diversidad
e incluso por la variedad y dispersion de las experiencias formativas que bajo su
“paraguas’ quedan englobadas. Es un ambito de actuacion amplio y complejo con un
propésito claro de trabgjar por la superacion de situaciones exclusoras impulsando
procesos de intervencion de caracter transformador, en ambitos de Educacién formal
y de Educacion no formal y en relacion a colectivos adultos tan variados como mino-
rias, prejubilados y jubilados, trabajadores y trabajadoras en paro, mujeres, jovenes
adultos, mayores,.... Trabajar en relacion a tanta diversidad, en cuanto a campos y
personas, precisa del concurso de profesionales diferentes. De ahi que resulta habi-
tual el trabajo dentro de equipos interdisciplinares tanto en la cotidianidad de lainte-
raccion educativa como en lainvestigacion. Masdeu i Asper6 (2000: 13) a reflexio-
nar sobre larelacion EA y sociedad de lainformacion y el cambio en la concepcion
delosy las profesionales y sus formas de trabajo y de investigacién, apunta que la
sociedad informacional se basa en las premisas de una educacion intercultural en
cuanto a los conocimientos y los valores asi como la voluntad de corregir la desi-
gualdad de las situacionesy las oportunidades. Este, pues, parece ser € horizonte de
trabajo en la EA en todos sus planos y niveles.
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Hemos de dejar constancia, también, de que situamos toda la problematica,
gue se genera en relacion a este campo, dentro de una comprension de la actuacion
en laEA desde un modelo sociocomunitario, esto esintegral e integrador y no desde
un modelo escolar y asistencial. Tomar esta opcion exige trabgjar dentro de un plan-
teamiento territorial que lleva a aunar y conjugar esfuerzos y recursos en pro de
acciones educativas zonales. Exige también esforzarse en crear y consolidar tanto
marcos de investigacion como equipos que |os desarrollen desde esquemas multidi-
mensionales. El hecho de abordar los problemas dentro de la investigacion desde
Opticas diferentes no hace mas que enriquecer la mirada orientada al objeto de estu-
dio, y enfrentarlo con € mismo nivel de complejidad a como éste opera en la reali-
dad.

Ahorabien, este campo no es gjeno alatension —en el sentido de debate- entre
paradigmas que aparece en todo el campo educativo y de las ciencias sociaes, y que
lo recorre en todas sus facetas. Proyectar el trabajo de construccion de conocimiento
guiado por la investigacién desde un interés’ de conocimiento u otro (Habermas,
1987) tiene consecuencias de diferente calado no sdlo de cara ala seleccion de focos
de andlisis en lainvestigacion, sino para el propio disefio de lamismay parala con-
cepcion de investigador y del sentido de la investigacion dentro de este campo.
Solidaridad, dialogicidad (Freire, 1990, 1997), corresponsabilidad, democratizacién,
transformacion, horizontalidad constituyen, en definitiva, conceptos que adquieren
enorme relevancia 'y un sentido especial dentro de la EA, y que tienen su reflgjo en
el campo de lainvestigacion en este ambito.

No podemos obviar el hecho del enorme dinamismo que observamos dentro
de este marco profesional que queda patente en las preocupaciones que afloran y que
ponen de manifiesto los dilemas a los que es necesario hacer frente desde la investi-
gacion. Estas preocupaciones no han permanecido constantes en el tiempo sino que
han evolucionado al albur del contexto sociohistorico, siendo tratadas, recogidas y
plasmadas, a través de las distintas Conferencias Internacionales (UNESCO, 1949,
1963, 1972, 1985, 1997), en recomendaciones para orientar las politicas educativas
y sociales en los distintos estados de |os continentes. De hecho, también nos marcan
algunos de los problemas atratar dentro de la investigacion, tales como los referidos
a los nuevos publicos que van apareciendo dentro de la EA, los cambios culturales
derivados de la evolucién de los sistemas de informacion y comunicacion, la inter-
vencion didactica dentro del model o sociocomuntario, los procesos de alfabetizacion
y postalfabetizacion, la coordinacion interinstitucional e interprofesional y su pro-
yeccion, los sistemas de acreditacidn y sus relaciones con el sistema modular, la par-
ticipacion socia de las personas adultas, la formacion y sus relaciones con e bino-
mio entre igualdad y desigualdad, la formacion de agentesy la politica formativa de
las agencias,... y un sinfin de otras probleméticas en torno alas que en este momen-
to esta girando la investigacion, la mayor parte de ella, como ya hemos indicado,
enfocada con talante interdisciplinar.

Tal y como hemos sefialado previamente, nos parece importante investigar
teniendo como horizonte los procesos de cambio y transformacion lo que exige tra-
bajar dentro de la perspectiva sociocritica. Asi, €l trabajo en investigacién ha de tener
siempre presente tres cuestiones. En primer lugar, situar en todo momento la proble-
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maética objeto de estudio dentro de un contexto méas amplio que es e de la sociedad
de lainformacion desde la que adquiere nuevos tintes de comprension. En segundo
lugar, mantener como referentes tedricos los relativos a la Teoria Critica, esto es, a
los planteamientos criticos, dialégicos y comunicativos. Y, en tercer lugar, orientar-
se hacia e uso de metodologias de investigacion y de técnicas de recogida de datos
(sean cuantitativas o cualitativas) y de andlisis de los mismos en las que se recono-
cen el valor de “sujeto” de todas las personasyy, por lo tanto, su capacidad para apor-
tar y consolidar mecanismos que ayuden a la transformacion de las situaciones de
desigualdad 1o que requiere actuar bajo €l principio de horizontalidad y no de verti-
calidad. De este modo, las personas no son instrumentalizadas sino que se las consi-
dera co-protagonistas y, por lo tanto, agentes activos y reflexivos en la construccion
cultural. Por €ello, e conocimiento en la modernidad reflexiva y que compete a una
ciencia igualmente reflexiva debe ser intersubjetivo y basado en laigualdad. Solo de
esta forma se garantiza la objetividad cientifica que legitima la ciencia (Masdeu i
Asperd, 2000: 25).

TRABAJAR DESDE UNA METODOL OGIA CUALITATIVA: AVAN-
ZANDO HACIA UNA METODOL OGIA COMUNICATIVA

No pretendemos realizar ningunarevisién de la evolucion de lainvestigacion
educativa alo largo de la Historia de la Educaci 6n. Solamente traemos a colacion la
convivencia dentro de €ella, y por lo tanto dentro de la EA, de las perspectivas cuan-
titativas y cualitativas. Ahora bien, nos parece importante resefiar la fuerte influencia
gue la perspectiva positivista ha tenido dentro de la EA reforzando las teorias del
déficit*, y en consecuencia, dando cobertura a un modelo de trabajo educativo y de
investigacion academicista y jerarquizado. Ante esta concepcion lineal, las Ciencias
Saciales han contraargumentado afirmando que cualquier objeto de investigacion no
debiera ser instrumentalizado, ni solamente cuantificado, porque esto es interpretar
larealidad de forma unilateral y restrictiva ya que supone considerarla sélo desde la
perspectiva de los expertos obviando € hecho de que larealidad y €l conocimiento
responden a una construccion colectiva (Bogdan y Bliken, 1982).

Por €llo, lainvestigacion en el campo de la EA ha de desarrollarse dentro de
un modelo social en el que cobra protagonismo e mundo interpretativo de las per-
sonas, de las ingtituciones y de los colectivos con lafinalidad de incidir en procesos
de transformacion.

Ante una accién determinada de una persona, pueden darse diferentes inter-
pretaciones, de modo que sélo podremos comprender larealidad si tenemos en cuen-
ta e significado que paralos actores tienen esas acciones. El investigador o investi-
gadora tiene que interactuar y hablar con los actores para llegar a comprender las
interpretaciones que hacen de su vida cotidiana, puesto que €l sentido subjetivo
depende de la experienciade laviday de la conciencia (Schitz y Luckmann, 1977).
El conocimiento de la vida cotidiana constituye, de este modo, un conocimiento
valioso que nos ayuda a comprender larealidad social y educativa, y desde ahi, trans-
formarla (Garfinkel, 1967).
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Los trabajos de investigacion que se vienen realizando desde |o que [lamamos
el paradigma cualitativo intentan recoger el mundo interpretativo y sacar de la oscu-
ridad, en la que la investigacion habia introducido, a las voces de las personas que,
desde este momento, adquieren un protagonismo real. Dentro de este marco se va
produciendo, por efecto del avance en las teorias sociales dial égicas (Giddens, Beck,
1997, 1998; Habermas, 1987-1998), un lento movimiento que se desliza desde los
trabajos interpretativos hasta los dialégicos o comunicativos. Asi, la investigacion
comunicativa va adquiriendo terreno e importancia, poco a poco, dentro del mundo
de lainvestigacion. En este sentido, las aportaciones tedricas de Habermas y Freire
constituyen la base principa de los fundamentos de la metodologia comunicativa.
Accion comunicativa y didlogo son conceptos claves en la construccion del conoci-
miento y, alavez, € principal motor para la transformacion social.

La accién comunicativa (Habermas, 1987) —a diferencia de cualquier accion
instrumental— se asienta en la idea de que los juicios dependen de la intersubjetivi-
dad y del conocimiento que los actores construyen atravésy en € didogo. Un di&
logo intersubjetivo entre iguales, puesto que no existen diferencias cualitativamente
significativas entre los actores, un didlogo regido por las pretensiones de validez y la
calidad de los argumentos. Todos los actores son sujetos que construyen conoci-
miento; esto es, capaces de reflexionar, interpretar y crear cultura.

La perspectiva dial6gica (Freire, 1990, 1997) aporta tanto un marco teorico
€omo una posicion metodol gica. El didlogo comporta una postura critica por |o que
es fundamental para la construccion de la curiosidad epistemoldgica. Cuando a tra-
vés del didlogo ponemos en duda cuestiones que hasta ese momento considerdbamos
védlidas, nos vemos obligados a utilizar procesos dialégicos para comprender las
interpretaciones de los otros y buscar argumentos pararefutar, afirmar o replantear la
situacion. A través de este proceso Ilegamos a interpretaciones consensuadas (Freire,
1997).

Desde esta perspectivacritica, €l disefio de investigacion es ciclico y sigue un
proceso emergente, creativo, abierto, flexible. Un disefio, que posibilita la participa-
cion e implicacién responsable de todos los actores.

En ella la recogida de informacion, se realiza utilizando técnicas que tienen
un gran potencial comunicativo —asentado en el dialogo, participacién y transforma-
cién- y que son capaces de recoger la riqueza de las interacciones — tomada en sus
contextos naturales- que se da en la realidad educativa 'y socia. Técnicas como las
tertulias, las entrevistas en profundidad, la observacién comunicativa, los relatos de
vida cobran vida e importancia dentro de la investigacion®.

Dentro de estos procesos, €l andlisis de los datos y |a recogida de los mismos
caminan conjuntamente. La linealidad se rompe y lainterpretacion que hacemos es
la que va marcando |os pasos a seguir dando. Interpretacion que realizamos apoya-
dos en diversos procesos de andlisis, como son la codificacion, |a categorizacion, la
comparacion constante de lainformacion y lainterpretacion. Todo ello dentro de un
esquema bésico de funcionamiento en lainvestigacion: € “otro” y “lo otro” adquie-
ren un protagonismo inusual dentro de la historiade lainvestigacion porque € “otro”
es sujeto y no objeto de lamisma. Su voz se oye desde [0s primeros pasos y se vin-
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cula, por medios diferentes, al propio proceso de la investigacion.

Dentro de esta linea el investigador/investigadora desempefia un papel muy
distinto creando, asi, un estilo genuino de investigacién. El investigador/investiga
dora no es una persona neutral. Estd comprometido con los participantes y con las
ingtituciones para desvelar el sentido profundo de las situaciones en las que se
encuentran y desde ahi poder actuar y, también, transformar. Para ello, aporta su
vision interpretativa 'y desde el didlogo con los otros se va acanzando interpretacio-
nes consensuadas. La transparencia durante el proceso y €l respeto alaintimidad de
los participantes, son principios éticos por los que se ha de velar de modo perma-
nente.

Lacredibilidad de la investigacion esta asegurada, por medio de |os procesos
de triangulacion de sujetos, momentos, métodos, por la fundamentacién y contraste
tedrico constantes; asi como por las revisiones que |0s propios actores y expertos rea-
lizan durante todo el proceso (Guba, 1983, 1985, 1988; Lincoln y Guba, 1985;
LeCompte, 1995; Gil Flores, 1994, Colés y Buendia, 1992)°.

HACIA DONDE ORIENTAR LA INVESTIGACION

Podemos deducir de lo dicho hasta e momento que nos situamos ante un
vasto campo de trabajo y por lo tanto de campos de investigacion. El estado de la
cuestion en torno alainvestigacion dentro de este campo, de sus preocupaci ones més
recurrentes ha sido analizado a través de dos informes que, en el tiempo, han traido
alaluz no solo los puntos centrales sobre los que lainvestigacion ha girado, sino los
vacios a los que ésta no ha mirado (Alonso, Arandia y De Prado, 1994; Grupo
Guggenheim dentro de Grupo 90 —Universidad y Educacion de Personas Adultas-,
2000). Estosinformes, y de modo especifico el mas reciente de ellos, ponen de mani-
fiesto laimportancia que haido adquiriendo el trabajo orientado desde una metodo-
logia comunicativa que se asienta dentro de lo que en EA denominamos modelo
social.

Es dentro de este model o donde adquiere un nuevo sentido la construccion del
conocimiento cientifico y, por lo tanto, la metodologia de investigacion, €l trabajo
con los diversos publicos —realizado a partir del entendimiento del aprendizaje, la
diversidad, lainterculturalidad- el curriculum, la formacion de formadores y la for-
macion continua en e mundo laboral y el empleo —aqui € andlisis de competencias
y la acreditacién de la experiencia adquieren un papel relevante a la hora de enten-
der y enfocar los procesos de formacion continuay €l concepto de empleo y acceso
a mismo-. Todo ello tiene que ver con muchas de las lineas de trabajo que estan
abiertas dentro del campo de la investigacion en EA. Desde ellas se han apuntado
aspectos importantes parala comprension de este campo y para el avance dentro del
mismo. Asi se afirma que:

« Las diferentes habilidades (académicas, précticas y colectivas) que utiliza-
mMoSs |as personas, poseen componentes comunicativos, y por o tanto, pue-
den ser la base de procesos de transformacion personal y social. Como con-
secuencia, se plantea otro concepto de inteligencia que contempla la plura-
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lidad de dimensiones de la interaccién humana, y que denominamos inteli-
gencia cultural. Esto no sélo ha permitido avanzar en el enfoque comunica-
tivo sino que ha abierto una puerta importante en la comprension de la per-
sona adulta que tiene enormes implicaciones dentro de todos | os procesos de
formacion de agentes y participantes.

Los procesos de formacién han de entenderse y proyectarse no sélo como
informacién sino de modo educativo, y ha de ser articulados de forma tal
gue provoque la interrogacion y el didlogo con la realidad. La formacion
tedrica de las personas que se incorporan y que siguen en la EA ha de ser
sélida para que les proporcione claves para actuar y plantear lineas de inda-
gacion. Por tanto, la formacion constituye un factor de gran valor para e
aprendizaje profesional, personal e institucional.

La EA precisa de un tipo de curriculum especifico, abierto y flexible cons-
truido a la luz de los requisitos de la concepcion social. Curriculum que
toma fuerza mediante la organizacion modular, que parte de las competen-
ciasy capacidades adquiridas por las personas adultas a lo largo de su vida
en otros contextos de aprendizaje, de modo que se puedan orientar sus pro-
cesos de aprendizgje y los itinerarios formativas més adecuados.

La evaluacion, dentro del campo curricular, no deja de ser una dimension
que esta sin resolver en diferentes niveles tales como la concrecion de crite-
rios minimos de eval uacion que respondan a un planteamiento comdn y con-
sensuado. Se esta intentando avanzar en la consolidacion de una cultura
evaluadora que sea realmente educativay que actle sistematicamente por la
comprensién de los procesos y lamejorade los mismos, y 1o haga desde una
posicion dialdgica

La sociedad de lainformacién requiere de los trabajadores y trabajadoras el
desarrollo de nuevas competencias . Competencias que hace que se convier-
taen unarealidad el lemade “aprendizaje alo largo de lavida’ y, por tanto,
se plantee laformacion de los trabajadores y trabajadoras como una necesi-
dad de primer orden. Desde el marco de |los procesos de formacion parece
gue es importante contemplar, observar y analizar las actitudes de todos los
agentes implicados en los mismos y considerar tanto las dimensiones psico-
l6gicay sociologica de ellos.

L as personas adultas aprenden en una gran variedad de situaciones tanto for-
males como no formales e informales. En este contexto, se haido realizan-
do un esfuerzo de investigacion parala sistematizacion del proceso de reco-
nocimiento de los aprendizajes que la persona ha adquirido a partir de sus
experiencias, y que pueden incluir situaciones de aprendizaje formal o infor-
mal.

Dentro del campo de la EA son numerosos |os pablicos o colectivos que, en
si mismos, presentan caracteristicas que llamaremos semejantes e identifi-
cadoras como colectivo y que las diferencian de los demés. Ellas represen-
tan su potencial, su fuerzay d referente para focalizar no sdlo los procesos
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de investigacién sino también los de intervencion educativa. Dentro de ellos
los colectivos de mujeres, minorias y personas mayores han sido € objeto
de atencién fundamental de las investigaciones.

Como hemos podido apreciar através del breve recorrido que hemos efectua-
do nos encontramos ante un campo de investigacién de sumo interés no sélo por el
abanico tematico que presenta sino por el enfogque que desde el campo de lainvesti-
gacion se harealizado. Un campo, en fin, apasionante para un investigador curioso,
expectante e inquieto respecto alarealidad educativay social.
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NOTAS

1.- A partir de este momento nos referiremos, casi siempre, a la Educacion de Personas
Adultas con las siglas de EA.

2.- Dentro de estalinea esta trabajando CREA (Centro de investigacidn educativay social) que
es un centro de investigacién que se encuentra dentro del Parque Cientifico creado en la
Universidad de Barcelona. Este Parque Cientifico ha nacido con el propésito de apoyar e
impulsar la accion investigadora de equipos consolidados. CREA es e Unico equipo en €
campo de las Humanidades que se encuentra en este Parque Cientifico. Su trabagjo en
Educacién se enmarca en la perspectiva cudlitativa y, dentro de €ella, desarrollando tedrica
mente el trabajo en investigacion denominado comunicativo. Actuar desde esta perspectiva en
investigacion ha exigido profundizar en el significado de esta linea comunicativa asi como
generar instrumentos de recogida de informacién y de andlisis de los datos que siguen las cla-
ves dialégicas, y velan por su mantenimiento constante dentro de los procesos de investiga
cion en relacion a temas educativos y sociales. Ademas, las investigaciones que desde este
centro se estan impulsando tienen otra connotacién importante como es € hecho de que son
realizadas por equipos interdisciplinares, interinstitucionales e internacionales.

3.- Habermas nos habla de tres tipos de intereses bésicos constitutivos del conocimiento: téc-
nico orientado hacia €l control, préctico orientado hacia la comprensién y critico orientado a
la emancipacion.

4.- Teorias del déficit son aguellas que entienden que el desarrollo humano abarca exclusiva
mente lainfanciay la adolescencia, periodo en el cual se desarrolla el pensamiento y lainte-
ligencia humanay apartir del cual se observa un declivey deterioro. La adultez es considera-
da desde estas teorias organicistas y mecanicistas, como un periodo determinado por las expe-
riencias criticas de lainfanciay adolescencia, sin status propio y terminal. La vejez supone es
estado Ultimo de deterioro y pérdida de capacidad del ser humano (Garcia Madruga 1991).
Estas teorias psicoldgicas se han visto reforzadas por |as investigaciones psicométricas de la
inteligencia adulta y una interpretacién restrictiva de la teoria piagetiana del conocimiento
(Medina Fernandez, 1997; Flecha, 1997, 1999).

5.- Estas técnicas se vienen utilizando en diferentes investigaciones y, a su vez, se esta teori-
zando en torno al uso de las mismas dentro de lainvestigacion lo que esta sirviendo para avan-
zar en la construccién de conocimiento en torno alos procesos metodol 6gicos comunicativos.
Algunas de las investigaciones que han contribuido a desarrollo de esta perspectiva en €
campo de las Ciencias Sociales y de la Educacion son: Habilidades bésicas de la poblacién
adulta. Alfabetizacion Funcional en Espafia (CIDE, MEC, 1993-1996), Participacion y no par-
ticipacion en la formacién de personas adultas (UNESCO-CIDE-Generalitat de Catalunya,
1994-1997), Habilidades comunicativas y desarrollo social (DGICYT, 1995-1998), MAR,
Mar y Arte contemporaneo, (Socrates, 1998-2000), Teoriai metodologia comunicativa: didleg
i transformacio social. (ACES. CIRIT. 1998), y un largo etc.

6.- Todo proceso de investigacion ha de seguir una serie de criterios que determinan la rigu-
rosidad y cientificidad del estudio; esto es, €l valor de verdad, aplicabilidad, consistencia 'y
neutralidad. Estos criterios se garantizan de formas diferentes dependiendo de |a lente desde
laque los enfoquemos. Asi, si nos situamos dentro de la metodol ogia cuantitativa hablaremos
devalidez internay externa, fiabilidad y objetividad. Sin embargo, si |0 hacemos desde lapers-
pectiva cualitativa nos referiremos a la credibilidad, transferabilidad, dependencia y confir-
mabilidad (Guba, 1983; La Torre, Del Rincon y Arnal, 1996).
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Eskola eta dialektoak: irakaskuntzan
gertatzen diren arazoak eta irtenbideak

Agurtzane Elordui Urkiza
Euskal Filologia Saila

Julian Maia Larretxea
Hizkuntza eta Literaturaren Didaktika Saila

Laburpena:

Euskal hizkuntzaren aldaera estandarra (euskara batua) sortu eta garatzen hasi
zenetik, aldaera horri lehentasuna eman zaio eskola instituzioaren baitako jardunbi-
deetan, eta horrela, bestelako euskalki aldaerak bigarren maila batean geratu dira,
edo ezikusia egin zaie besterik gabe. Baina azkeneko urteotan ikusten da berriz ere
badagoel a eztabai da zenbateko balioa duten euskal kiaren berezitasunek komunikazio
testuinguru desberdinetan, haien artean sartzen delairakaskuntzarena. Horrek galde-
ra batzuk dakartza zer tratamendu eman behar ote zaien aldaera horien ezaugarriei
eskolamailan. Ikerketaildo honek aor horretan sortzen diren zalantza batzuei erant-
zun nahi die.

Gako hitzak: Euskara/ hizkuntzaren didaktika/ aldaera estandarra eta dialek-
toak

Resumen:

Desde la creacion y desarrollo de la lengua estandar (euskara batua) esa
modalidad linglistica ha recibido un trato de preferencia en las actividades llevadas
acabo en lainstitucién escolar, de manera que | as otras variantes dial ectales han que-
dado relegadas a un segundo plano o incluso ignoradas. Sin embargo, en los Ultimos
afos se percibe un resurgir del debate acerca del valor de los usos diaectales en dife-
rentes contextos comunicativos, entre ellos el referente a la escuela, 1o que plantea
una serie de interrogantes acerca del tratamiento que dichas variantes han de recibir
en el mencionado contexto. Esta linea de investigacion pretende responder a una
serie de cuestiones que se plantean en ese ambito.

Palabras clave: Euskera/didactica de la lengua/variedad estandar y dialectos
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AUZIA ZERTAN DEN

Egungotasun handiko auzia da euskal hizkuntzaren dialektoak nola tratatzen
diren edo tratatu behar liratekeen irakaskuntzan, eta gure ustez, hizkuntzaren didak-
tikak alor horretan sakondu behar du. Are gehiago, kontuan hartzen badugu zenbate-
ko garrantzia duen eskola instituzioak euskararen normalizazio prozesuan, izan ere
beraren egiteko bat baita ikasleek hizkuntzaren bidez ahalik eta adierazpen ahalmen
handiena lor dezatela eta hizkuntza albait egokienik jakin dezatela, gizartearen bai-
tan berorrek betetzen dituen funtzio askotarikoetan.

Askok uste dute, euskara batua izeneko hizkuntza eredua agertu eta garatzen
hasi zenetik, eredu horrek |ehentasunezko trataera jaso duelairakaskuntzaren aorre-
an. Lehentasun horrek —beste faktore soziolinguistiko eta praktiko batzuekin batera-
ekarri du sarritan eskolan jaramonik gutxi edo batere ez egitea beste aldaeren (eus-
kalkien, azpieuskalkien, tokian tokiko hizkeren) ezaugarriei.

Bestalde, hizkuntzarekin lanean ari diren profesionalen artean ere ez dago
irizpide bateraturik ea zein diren eredu elkarretarailean “ sar daitezkeen” ezaugarriak.
Hala gertatzea, dena dela, ez da harritzekoa, kontuan hartzen badugu a daera estan-
darraren muga zehatzak ez direla ongi markatuak, gutienean bi arrazoi hauengatik:
batetik, euskara batua nahiko “gaztea’ delako (Euskaltzaindiak 1968an eman zion
lehenengo onespena eredu horri), eta bestetik, euskara batuaren eta euskalki(ar)en
arteko harremanak aski gatazkatsuak izan direlako euskara batua sortu zenez geroz-
tik. Bestalde, ez da ahantzi behar adaera estandarra berez ere a da daitekeela denbo-
raren joanean, gutxi edo asko.

Hala ere, euskara batuaren sortzeak eta garatzeak hizkuntzari bere osoan
aurreramendu gaitza ekarri badio ere, eredu horrek ez ditu ito euskalkiak eta bestela-
ko aldaera xeheagoak eta hedadura geografiko txikiagokoak, oraindik ere berauek ez
baitute gal du beren komunikazio ahalmena Euskal Herri guziko hainbat eskual detan,
toki orotan bizkortasun berdina ez baldin badute ere, jakina.

Testuinguru horretan, azken urteotan berriz ere berretu da interesa bestelako
aldaera horiek (tokiko hizkerak, eskualdekoak, euskalkiak, oro har) aztertzeko, eta
bizirik dago eztabaida nolako papera jokatzen duten (edo jokatu beharko luketen)
hizkuntzaren normalizazio prozesuan.

Eskola instituzioak ez du eztabaida hori besteren gain utzi behar; izan ere,
autore anitzek adierazten dute nolako garrantzia duten hizkuntzaren aldaera ez-estan-
darrak belaunaldi berrietako ikasleen hizkuntza prestakuntzan, eta ekarpen teorikoak
ugari diraildo horretan. Orobat, ikerketa lan berri batzuetan (Dorian 1981; Elordui
1995, 19993, 1999b, 2000a, 2000b; Hill 1986; Schmidt 1985), azpimarratu egiten da
axola handiko kontua dela tokiko aldaerekin ikasgelan egoki jardutea, horretan ongi
jokatzeak balio handia baitu hizkuntza gutxituak familian eta jendartean zaintzeko
etaindartzeko orduan. Halaber, agerian jartzen da nolako ondorio soziolinguistikoak
ekar ditzakeen hizkera horiek gaizki edo batere ez tratatzeak; ondorio horiek, izan
ere, ez baitiote bakarrik euskalkiaren erabilerari eragiten belaunaldien arteko familia
harremanetan-eta, baizik eta hizkuntzaren beraren transmisioari, hau da, edozein
aldaerari.
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Ekarpen teoriko horiek, dudarik gabe, baieztatzen dute eztabaida egin behar
dela ea nola ulertu behar den euskalkien papera eredu bateratzailearekiko harrema:
netan, eta aztertu behar dela nolako inplikazioak dituen horrek gela bakoitzeko ira-
kats-jardueran.

Irakats-lan hori, berriz, ikastetxe bakoitzean, ingurune diaektologiko eta
soziolinguistiko zehatz eta jakin batean gertatzen da; ingurunearen ezaugarriak aski
desberdinak izan daitezke herriaren edo eskual dearen arabera.

I1do horretan, aurkezten dugun ikerketa ildo honek bi aldagai nagusi izango
ditu lan-gai:

1) Eskolabaten edo eskola-multzo baten egoera linguistikoa bildu etaislatzen
duten datuak, bi motakoak izango direnak: alde batetik, dialektologiaren
ekarpenek bertako ezaugarrien berri emango dute, eta bestetik aldagai
soziolinguistikoek informazioa emango digute zenbateko bizkortasuna
duen eskolaren inguruko aldaera jakin batek.

2) Eskolak zeregin berezia du hizkuntza ikas-irakasteari dagokionez, eta
horrek eramaten gaitu kontuan hartzera, alde batetik, irakaskuntza sisteman
badirela maila desberdinak (Haur Hezkuntzatik hasi eta Unibertsitatera
sartu bitartean), eta bestetik, hizkuntzaren alorrean beharbada jardunbide
desberdinak erabil daitezkeela ikasgelako hizkuntza-lan desberdinetan
(ahozko eta idatzizko kodeak, formaltasun maila desberdinak —gelaren
barruan eta handik kanpora, beti ere eskolaren testuinguruan-).

Balizko jardunbide desberdin hauek gogoan edukitzeko arrazoi sakonekoa da
hizkuntzaren ulerkera: berorrek funtzio desberdinak betetzen ditu, komunikazio tes-
tuinguruaren nolakoa kontuan hartuta, eta ez da, beraz, errealitate monolitikoa eta
funtzio bakarrekotzat hartzen.

Aldez aurretik egin behar den azterketa linguistikoaz eta soziolinguistikoaz
gainera, ikerketa ildo honek izaera praktikoa izan nahi du: modurik zuzenenean eta
dokumentatuenean eragin nahi du, orientabide eta jardunbide zehatzak eskaintzeko
ea zein ezaugarri dialektal onartu beharko liratekeen ikasgelan eta zein ez. Horrek,
hizkuntza maila desberdinak bereiztera eramango gaitu noski, eta gogoeta egitera
behartuko ea horietako zein diren egokiak eskolaren testuinguruan onartzeko edo
sustatzeko, gogoan dugularik irakaskuntzaren testuinguruan harreman mota diferen-
teak gertatzen direla.

IKERTZEKO TRADIZIOA

Ikerketaildo honek bi iturri izango ditu haietatik edateko: alde batetik dial ek-
tologiaren eta soziolinguistikaren ekarpenak hartu beharko dira aintzat, eta horrek
erakutsiko digu nolako baldintza linguistiko eta soziolinguistikoetan gertatzen den
heziketa-harremana (familia hizkuntzaren, tokiko hizkuntzaren, eskola hizkuntzaren
arteko harremana; eskola-testuinguru bakoitzean benetan zenbateko bizkortasuna
edo komunikazio balioa duen hizkera bakoitzak, eta abar...); beste aldetik, didakti-
karen ekarpenak beretu behar ditu, izan ere jakintza arlo horrek aintzat hartu behar
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baititu zein diren aldagaiak kontuan hartzekoak hizkuntza ikasteko eta irakasteko
jarduerak ahalik eta emaitzarik hoberenak lor ditzan eskolaren testuinguruan.

Proposatzen den ikerketa ildo honetaz espezialista batzuek ekarpen teoriko
gutxi-asko dokumentatuak egin dituzte, baina hala ere ez dago datu objektibo asko
ga honek jaso duen tratamentuaren berri zehatza jasotzeko, beti ere irakaskuntzaren
alorrean ari garela. Bada, hala ere, nondik hasi.

Alde batetik, euskal dialektologiako ikerketak berretze garaian dira. Tokiko
hizkeren azterketak ugaltzen ari dira, eta saio horiek eskema nagusiagoetan hiltzeko
eta integratzeko ahaleginak ere nabari dira, horrela hedadura handiagoko eremuak
hartuz eta azken batean Euskal Herri osoa barne hartzeko asmoarekin.

Hala ere, euskararen aldaki dialektalek eskolan nolako tratamendu zehatza
jaso(tzen) duten aztertzeko lanak urri samarrak dira, baina nolanahi ere oinarria
bederen eskaintzen dute ikerketa ildo hau abiarazteko. Hala, Euskal Herriaz eta eus-
kararen gainean ari garela, aintzat hartu behar dira Euskaltzaindiaren lana eta emait-
zak, erakunde horrek gizarteari proposatzen dion eredu batuaren ezaugarriei dago-
kienez, eta beste ade batetik, zenbat ekarri teoriko aipa ditzakegu: Koldo Zuazo
(1999 eta 2000), Itziar Idiazabal (1984, 1992), Derio Irakasle Eskolako irakas eak
(Agirre eta beste batzuk, 1985), Mendebalde Kultur Elkartea (1997, 1998, 1999,
2000 eta 2002), eta Julian Maiaren (2000) eta Juan Luis Goikoetxearen (2001) dok-
tore tesiak.

Zer esanik ez, bada ekarpena ugari soziolinguistikaren esparrutik eta hizkunt-
zaren didaktikarenetik ere, bai Euskal Herrian bai Espainiako estatuan eta baita bes-
tetan ere, euskarari aplika dakiokeena, hemengo ezaugarriei egokitu ondotik
(Trudgill 1983, Lopez del Castillo 1982 eta 1988, Siguan 1990, Cassany & Luna &
Sanz 1994, ...). Ikerketaildo honen esparruan sartzen da ekarpen horiek erkatzea, bai
mailateorikoan eta bai praktikoan.

IKERKETA EREDUAK

Esana dugu ikerketaildo honek aintzat hartuko duela dialektologia, baina hel-
buru nagusia du euskalkien ezaugarriak eskolan nola tratatu.

Erabili gogo dugun dialektologia ereduaren bidez ahaeginak egingo ditugu
bitxikeriak edo xokokeria garrantzi gabekoak alde batera uzteko, nahiz eta bereizi
beharko diren zein diren halakoak eta zein ez, eta hartarako irizpideak ezartzen saia-
tu. Saiatuko gara, orobat, gure aztergaiak nahiko uniformeak izan daitezela, horrela
modua izateko bata bestearekin konparatzeko. Horrela, adibidez, axola handiagokoa
izango zaigu hedadura handiagoetan gertatzen diren ezaugarriak aztertzea, honako
edo harako herri edo auzo jakin batean gertatzen diren bereixkeriak baino, aski dei-
garriak edo ez-ohikoak baldin badira ere (nahiz eta azken hauek ere izan dezaketen
beren balioa toki jakin horretako eskolan).

Aztergai hartzen diren eskoletako ikasleen ingurune familiarra eta sozialaren
egoera soziolinguistikoa ikertzeko, honako egile hauek izango ditugu gidari: Dorian
(1981, 1982, 1984), Labov (1972), Thomason eta Kaufman (1985), Silva Corbalan
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(1994) eta Schmidt (1985). Horiek, hizkuntza minoritarioen azterketa soziolinguisti-
koak egin dituzte, eta arakatzen dute hizkuntza komunitateak nolako jarrerak era-
kusten dituen tokian tokiko dialektoel buruz eta aldaera estandarraren gainean; oro-
bat, zein aldagai sozialek eragiten duten hiztunek aldaera bat edo beste erabiltzeko
orduan; dialektoek, aldaera estandarrak eta gaztelaniak komunitate hauetan nola
banatzen dituzten funtzioak; eta azken batean, komunitatea osatzen duten kideen
komunikazio linguistikoen sarearen azterketa, bere osoan.

Hizkuntza-jarreren analisian, alde batetik aztertzen dugu nolako iritzia duten
komunitateko kideek tokiko euskalkia eta aldaera estandarra erabiltzeaz, jendarteko
egoera desberdinetan; horretaz gainera, ikusi nahi dugu komunitate horietako hiztun
helduek nolako jarrerak dituzten euskara batua eskolan erabiltzeaz, eta zenbateraino
ikusten duten beharrezkoa euskalkia ere aintzat hartzea eta irakastea. Guraso edo
aitaita-amama euskalduneko ikasleek haien dialektoaren aurrean duten jarrera ere
aztertzen da.

Faktore-sare konplexuak gobernatzen du hiztunek egiten duten hizkuntza
hautua. 11do horretan, aztertuko dugu komunitate jakin batean noiz eta zergatik era-
biltzen den euskalkia, eta baita euskara batua eta gaztelania ere. Beste faktore bat-
zuen artean, honako hauek hartzen ditugu aintzat: hiztunek zenbateraino dakiten
aldagerajakin batean, komunikazio egoeraren nolakoa, solaskidea, gaia eta baitaalda-
era bakoitzean zenbateko konfiantza eta trebetasuna duten berba egiten dutenek.

Diaektoaren, aldaera estandarraren eta gaztelaniaren funtzio banaketaren
azterketaren mamia honako hau izango da: analizatzea, aztergai izango diren komu-
nitateetan, ea aldaera bakoitza nolako gizarte ingururekin erlazionatzen den.

Azkenik, azterketa soziolinguistikoa saiatuko da sakontzen komunitateko
kideen komunikazio linguistikoaren sarea nola eratua den. Azterketa soziolinguisti-
koaren zati honek ematen dizkigu daturik gehienak ulertzeko hizkuntzaren egungo
erabilera eta nola dagoen euskararen transmisioa familiaren barruan gaur egun. Zati
honetan, izan ere, komunitate bateko belaunaldi desberdinen arteko hizkuntza harre-
mana aztertzen dugu.

Euskalkiaren ezaugarriak eskolan nolatratatzen diren aztertzeko, berriz, iker-
keta egiteko bitartekoak edo baliabideak askotarikoak izan daitezke. Ez dugu zerren-
da zehatza eta xehea eman nahi, baina baliabide egokiak izan daitezke eskoletako
lanaren grabazio periodikoak eta metodikoak, euskarri desberdinetan (bideoa, mag-
netofonoa) eta eskola egoera desberdinetan; orobat erabil daitezke inkestak euskarri
idatzian, gai jakin bati buruz, delairakasleei edo ikasleei edo eskola guztiari zuzen-
duak; azterketa konparatiboak ere egin daitezke, maila teoriko hutsean, gai harturik
beste herri edo hizkuntzatan egin diren proposamenak edo jardunbide konkretuen
emaitzak.

IKERTZEKO GAIAK

-Eskola non dagoen, hango hizkeraren eta dialektoaren hizkuntza ezaugarriak
aztertzea
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-Hizkuntza komunitateen jarrerak aztertzea bertako euskalkiaren eta aldaera
estandarraren gainean.

-Hizkuntza hautua egiteko orduan eragiten duten aldagai sozialen andisia.

-Dialektoaren, aldaera estandarraren eta gaztelaniaren funtzio-banaketaren
analisia.

-Hizkuntza komunitatea osatzen duten kideen komunikazio linguistikoaren
sarearen analisi globala.

-Irakasleek ikasgelan euskalkiaren ezaugarrien aurrean zer jokaera duten
aztertzea (kode idatzian, eta ahozkoan).

-Eskola lanetan zein eredu onartu edo sustatu erabakitzeko orduan irakasleek
zer irizpide erabiltzen dituzten aztertzea.

-Aztertzea zein arrazoitan oinarritzen diren irakasleak eta ikasleak eskola
giroan modu jakin batean jokatzeko.

-Aztertzeairakasleek etaikasleek eginiko hizkuntza ekoizpenak, eskola giro-
an (beti ere, euskara batuaren eta euskalkien arteko harremanen ikuspuntutik).

-Ikastetxeen hizkuntza politikak aztertzea, hizkuntzaren aldaera desberdinekiko.
-Irakaskuntzako materialen azterketa eta kritika.

-Materialak sortzeko edota egokitzeko irizpideak.

-Jardunbide konkretuak proposatzea modu arrazoitu batean, ikasgelan aritzeko.

-Europainguruan indarrean diren ereduak aztertzea (katalana, galegoa, espai-
nolaren dialektoak, alemana, italiera...)

-Irakasleen prestakuntzarekin zerikusia duten atalak, gai honen inguruan
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Psicologia y asesoramiento vocacional

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

La Psicologia vocaciona pretende la construccién persona en un entorno
interactivo y equilibrado entre la satisfaccion de las necesidades individuales y las
demandas sociales. El asesoramiento como proceso de ayuda técnica a una persona
en situacion de incertidumbre, resulta crucial para el desarrollo de las carreras profe-
sionales. La Psicologia vocacional se centra en €l estudio de la conducta vocacional
entendida como el conjunto de procesos psicolGgicos que una persona concreta
moviliza en relacion a mundo profesional en el que pretende integrarse activamen-
te, 0 en el que ya estadinstalado. En este articulo se presentan las bases de esta foco
de interés junto con sus modelos y técnicas de investigacion.

Palabras clave: Conducta vocacional, Asesoramiento, Autoeficacia,
Orientacion.

The aim of vocational psychology is to enable personal development in an
interactive environment well balanced between the individual needs and the socia
demands. The assistance as a process of technical help to any person in a situation of
uncertainty is something vital for the devel opment of professional careers. The voca-
tional psychology focuses on the study of vocational behaviour as a series of psy-
chological processes that an individual puts into motion in relation with the profes-
sional world in which he or she intends to engage actively, or in which he or sheis
already engaged. This article shows the bases of this point of interest along with its
models and research techniques.

Keywords: Vocational behaviour, Assistance, Self efficiency, Guidance.
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INTRODUCCION

A lo largo de las Ultima décadas la psicologia vocacional ha tenido un gran
desarrollo, debido fundamentalmente a su caracter aplicado: han surgido un conside-
rable nimero de programas de intervencion y de técnicas de asesoramiento, si bien
apenas se ha avanzado en la elaboracién de teorias de la conducta vocacional (Crites,
1983).

La Psicologia vocacional se centra en e estudio de la conducta vocaciona
entendida como el “conjunto de procesos psicoldgicos que una persona concreta
moviliza en relacion a mundo profesional en el que pretende integrarse activamen-
te, o en & queyaestainstalado” (Rivas, 1988, 15). En esta perspectiva, la conducta
vocacional constituye un proceso evolutivo, ya que sigue la linea de desarrollo del
individuo y es un proceso de socializacion que redliza la persona enmarcada en un
contexto sociocultural y laboral determinado.

En esa misma linea, se podria definir el asesoramiento vocacional como un
proceso estructurado de ayuda técnica, solicitado por una persona en situacion de
incertidumbre, con el fin de lograr el mejor desarrollo de su carrera profesional,
mediante la facilitacién y clarificacion de la informacion relevante precisa para que,
tras la evaluacion de sus propias experiencias y la confrontacién con el mundo labo-
ral, realice una toma de decisiones vocacionales redlistas y eficaces.

Fundamental mente |a psicologiavocacional pretende laconstruccién personal
en un entorno interactivo y equilibrado entre la satisfaccion de las necesidades indi-
viduales y las demandas sociales. El asesoramiento, € desarrollo y la intervencion
vocacional se plantean en lalinea de la consecucién de dicha construccion, ya que la
conducta vocacional se produce en interaccion con mdltiples factores que condicio-
nan la manera en que la persona hace planes de futuro y los intenta llevar a cabo en
ambientes de incertidumbre. Es claro, y muy importante, tener en cuenta que la con-
ducta vocacional esta cargada de contextualizacion.

1.- ESTADO DE LA CUESTION

Ciertamente a estas aturas la psicologia vocaciona no dispone de un dnico
enfoque de asesoramiento que aporte seguridad a los procedimientos, justifique el
proceso de relacién de ayuday resuelva los problemas que surjan en la préctica coti-
diana (Rivas, 1988, 1995). Pero ni siquiera se pueden hablar de teorias en sentido
estricto. Son mas bien elaboraciones tedricas relativamente elaboradas y métodos de
asistenciaindividual. En el estado actual de la cuestion vocacional se siguen mante-
niendo los siguientes enfoques (approach):

- El enfoque psicométrico o de rasgos y factores psicol 6gicos

Basado en la psicologia diferencial busca la consecucion del gjuste entre las
caracteristicas del individuo y la profesién mas adecuada a las mismas, medidas con
técnicas psicométricas. Supone que la orientacién es un hecho puntual y el asesora-
miento vocacional se fundamenta en € consgjo directivo partiendo de los rasgos
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medidos y de las caracteristicas y exigencias de las profesionesy del entorno.

- El enfoque psicodinamico

Sostiene que la eleccién vocacional de la persona se lleva a cabo en funcién
de las necesidades y aspiraciones no satisfechas, y la orientacion vocacional se rea
liza a través de procesos psicoterapéuticos, intentando desvelar las motivaciones
inconscientes para poder tomar las decisiones mas adecuadas.

- Enfoque evolutivo

Enmarcado en las teorias del desarrollo, considera la eleccidn vocaciona no
como un acontecimiento puntual en un momento determinado de la vida, sino que
constituye un proceso continuo de sucesivas elecciones alo largo del ciclo vital dela
existencia, mediante el cua el sujeto evallia como poder mejorar € gjuste entre sus
metas cambiantes y las realidades del trabajo (Ginzberg,1985).

Este proceso de desarrollo vocacional, esencialmente consiste en el desarro-
lloy realizacion del concepto de si mismo que se traslada a la imagen que se posee
de laprofesién elegida . La acepcion “madurez vocaciona” es utilizada inicialmen-
te por Super (1977) en e sentido de la posicién en un continuo del desarrollo voca
cional que va desde la exploracion hasta el declive vocacional. Mas tarde define la
madurez vocacional de dos maneras: de una forma general, refiriéndose a la etapa
delavidadel individuo, tal como es mostrada por las tareas de desarrollo con las que
se enfrenta, en relacion con las que otros de su edad y status se estan enfrentando; de
una manera més precisa, como e individuo se enfrenta con aquellas tareas de desa-
rrollo, comparando sus conductas con las de su grupo de iguales que tienen un medio
similar . Ademas incorpora un nuevo concepto “lacarrera’ como el conjunto de roles
gue una persona desempefiaalo largo de su viday en €l trancurso delacua vaexpli-
citando su madurez vocacional.

- Enfoque cognitivo-conductual

Desde la asuncion de los principios de la teoria cognitiva, del aprendizaje
social, del procesamiento de la informacion, y del pensamiento y propositividad
comportamental, este enfogque explica la conducta vocacional desde una perspectiva
ambientalista (Castafio, 1983).

Dentro de este enfoque se considera a Holland (1966), uno de los pilares de
la psicologia vocaciona actual, cuya teoria ha generado la mayor investigacion
empirica que ninguna otra. Las personas buscan para su trabajo ambientes que les
permitiran egjercitar sus destrezas y habilidades y asumir problemas y roles conve-
nientes. Una persona vocacionalmente madura es aguella que manifiesta un alto
grado de congruencia entre sus caracteristicas de personalidad y las caracteristicas de
un medio profesional, una adecuada diferenciacion y consistencia en la estructura de
su personalidad.
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Asimismo autores como Krumboltz, (1983), aplican € modelo de toma de
decisiones al desarrollo vocacional y se centran en los procesos de toma de decisio-
nes. Destacan la necesidad de informacién, tanto sobre si mismo como sobre el entor-
no, y que el sujeto resuelva por si mismo sus problemas y juegue un papel activo en
dichos procesos. El aprendizaje de las estrategias y destrezas implicadas en la toma
de decisiones es fundamental como asi mismo larelevanciade las expectativas, valo-
resy creencias del propio sujeto.

También esta presente la linea constructivista en la orientacion y asesora-
miento profesional surgida de lateoria de los constructos personales de Kelly (Kelly,
1985, Dahomey, 1991, Freixas, 1995) que, como ya es bien conocido, las personas
contribuyen de manera importante a la construccion de sus propias vidas, relaciones
y contextos. Cada ser humano percibe € mundo a través de un filtro de construc-
ciones mentales, producto de |os procesos de interaccion entre nosotros y |os demas.
La orientacion seria pues un proceso de ayuda a individuos para que articulen sus
construccionesy sepan apreciar si sus construcciones ganan o pierden fuerzaenrela
Cién con sus objetivos.

2.- Tradicion investigadora

En lalarga, desigua y variada investigacion en el campo vocacional, recor-
damos aquellas dimensiones que de algiin modo han vertebrado ges de investiga-
cion:

- Lamadurez vocacional

Dentro de la perspectiva evolutiva del desarrollo vocacional, defendida por
autores como Super, Crites, Levinson, Ginzberg, Gottfredson, la madurez vocacio-
nal ha sido fuente permanente de investigacion: las dimensiones de lamadurez voca
cional, indicadores de lamadurez vocacional, relacion de la madurez vocacional con
otras instancias como €l género, instrumentos de evaluacién de madurez vocacional,
la auotoeficacia vocaciona .

- Los intereses vocacionales

Constituye uno de | os tépicos més clésicos en investigacién, teniendo un valor
relevante en la decision vocacional, como motivador y reforzante de la conducta
vocacional del individuo. Su exploracion e investigacién dio origen ala elaboracion
de numerosos instrumentos de evaluacién (Rocabert, 1995), aunque en las Ultimas
décadas ha decaido su estudio.

- Lapersonalidad y su relacion con la eleccién vocacional

Hasido y sigue siendo otro de los &mbitos de investigacién. La hipétesis tipo-
|6gicade Holland ha dado origen anumerosasinvestigaciones sobre los perfiles ocu-
pacionales (Castafio, 1983), los aspectos predictores del éxito vocacional como la
autoestima, el autocontrol, el estilo atribucional (Castafio y Zapatero, 1983), motivos
de logro. Dentro de este campo se ha abierto una linea de investigacion en torno a
autoconcepto vocacional apartir delateoriade los constructos personales de G.Kelly
utilizando la técnica de largjilla (Rivas y Marco, 1985) que ha proseguido Freixas
(1997).
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- Tecnologia en € asesoramiento vocaciona

Las nuevas tecnologias ofrecen posibilidades inéditas de recursos en los dis-
tintos campos vocacionales. Han surgido numerosos instrumentos que han originado
distintas investigacioens. En nuestro pais existe unalinea de investigacion sobre una
tecnologia del asesoramiento vocacional, basado en el enfoque conductual cognitivo,
e SAV-90 (Rivas, 1990). El estudiante sigue un proceso de ensefianza/aprendizaje
autonomo y autosuficiente, ayudado por materiales especificamente disefiados para
la captacion y comprension de la propia conducta vocacional, 1o que le lleva a una
situacion muy diferente a la exploracion psicol 6gica habitual.

- Latoma de decisiones y laindecision vocacional

La decisién vocaciona es una clase peculiar de decision en la que segin
Osipow (1983) intervienen cuatro variables significativas: el factor de lareaidad, €
proceso educativo, los valores de la personay los factores emocionales. Han surgido
una variedad de teorias: |os modelos descriptivos del proceso de toma de decisiones
vocacionales que tratan de explicar como se toman las decisiones vocacionales
(Tiedeman y O'Hara, 1963), los modelos que prescriben cud es la mejor forma de
tomar una decision vocacional (Gelatt, 1962), los modelos descriptivos con impli-
caciones que prescriben (Krumboltz, Michel y Jones (1976). Asimismo se han estu-
diado los etilos y estrategias para tomar una decision vocacional, las fuentesy tipos
de dificultades para tomar decisiones vocacionales, la indecision vocaciona ( Ardit
y Rivas, 1992). Lanecesidad de un aprendizaje paralatoma de decisiones vocacio-
nales ha llevado ala creacion de diferentes programas de intervencion en esa linea
(Ardit y Rivas, 1992, Rodriguez Moreno, 1994)

- El desarrollo de la carrera

Se ha definido la carrera como la secuencia de los puestos de trabajo que una
persona ocupaalo largo de su vida pre-profesional, ocupaciona y post-ocupacional.
El desarrollo vocacional se ve como un proceso de toda una vida que abarca cada
aspecto de la maduracion social, emocional, fisicay vocacional del sujeto. En la Ulti-
ma década nos encontramos con una proliferacién de programas de asesoramiento
que favorecen el conocimiento de si mismo, la informacion de las alternativas edu-
cativas, profesionales y ocupacionales que posee el entorno, el desarrollo de habili-
dades y estrategias para latoma de decisiones, y e acercamiento al mundo laboral.

- Lasinserciones profesionales

Lainsercion profesional se inscribe en el proceso general del desarrollo del
individuo. No es una decision puntual, sino que constituye un proceso de maduracion
que persiste a través de cambio y estabilida, de paradas y abandonos (Riverin-
Simard, 1993), de desequilibrio y de instantes de intensa creatividad (Gingras, 1998).
La insercion socio-profesional no es estrictamente el paso objetivo de un campo
socia — la escuela - a otro - €l trabgjo -, sino que es la expresiéon especifica de un
patrén de funcionamiento, de un estilo que la personatiene en una dinamica de inte-
raccién determinada. La articulacion de las interacciones de los conflictos entre fac-
toresinternosy externos, entre suefios y realidad (Riverin-Simard, 1993), entre iden-
tidad del individuo y presiones sociales lleva a la persona a actuar en una direccién
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especifica. Lainsercion profesional se define como un proceso que se desarrolla en
un periodo de tiempo donde se entrelazan situaciones de blsqueda de empleo, de
desempleo, de formacion y de inactividad profesiona (Vincens, 1986, 1997...... ).
Lainsercion comienza cuando el individuo cesade llenar su tiempo entre € ocio, los
estudiosy e trabajo no remunerado para dedicar su tiempo a un empleo remunerado
alabusqueda de empleo y se termina cuando €l individuo deja de consagrar su tiem-
po alabusqueda de empleo 0 a seguimento de estudios porque accede a un empleo.

3.- MODELOSDE INVESTIGACION

El caréacter probadamente interdisciplinar sefialala pluralidad metodol6gicay
de técticas utilizadas en el estudio del fendbmeno vocacional.

Si bien lainvestigacion vocacional haido progresando alo largo de estas Ulti-
mas décadas, diferentes autores (Cfr. Rivas, 1995) concuerdan en sefialar como defi-
ciencias los siguientes aspectos. ausencia de definicion de los encuadres tedricos,
predominio de estudios empiricos puntuales y exploratorios, limitada capacidad de
generalizacion de resultados, dificultad para explicitar las tendencias de futuro y acu-
sado crecimiento en la informacion vocacional, en lainstrumentacion y la diversifi-
cacion de actuaciones de los servicios.

Por un lado, lainvestigacion tedrica pretende pone a pruebalas hipotesis deri-
vadas de un sistema evidentemente conceptual, tanto por la coherenciay consisten-
cia delared nomol6gica como por la capacidad explicativa de la conducta vocacio-
nal y la potencia predictiva de la regularidad de los datos. Las graves limitaciones
gue tiene la conducta vocacional como susceptible de utilizar la metodol ogia experi-
mental dura, han llevado a empleo del método mixto empirico-racional. Esta tactica
ha dado buenos resultados en lainvestigacién de la psicologia vocacional en el area
de los valores y de la conducta de eleccion vocacional (Rivas, 1995). Otra téctica
cuas experimental eslainvestigacion ex post facto, basadaen el seguimiento de gru-
pos de sujetos inicialmente intactos, sobre los que no se interviene, y de los que se
va disponiendo de mayor informacion.

La perspectiva cuantitativay positivista es casi lainvestigacion exclusiva. La
investigacion técnica o instrumental en la psicologiavocacional esladominante. Los
instrumentos son cuestionarios y tests, cuyo tratamiento estadistico y consecuente
andlisisy discusion de datos viene determinado por la perspectiva sefialada.

Sin embargo progresivamente, la perspectiva de la investigacion cualitativa
haido adquiriendo unamayor identidad en el estudio de ladimensién vocacional: las
historias de vida, 10s relatos biogréficos, las entrevistas semiestructuradas, las obser-
vaciones, etc estan cada vez mas presentes en el estudio de la conducta vocacional
(Demaziére, 1997; Vassilef, 1999).

4.- TEMATICA INVESTIGADORA CON PERSPECTIVA DE FUTU-
RO

Es obvio que nuestra pretensién es simplemente esbozar algunas pautas de
investigacion que, por un lado, reflgjan lineas que tradicionalmente vienen siendo
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yadesarrolladas en el ambito vocacional y, por otro, formulan campos abiertos con
perspectiva de futuro:

- La fundamentacién tedrica de o diferentes enfoques de la psicologiay ase-
soramiento vocacional.

Es una preocupacion propia de toda ciencia, y en este caso mas particular-
mente al carecer de un corpus teorético y epistemoldgico Unico que fundamente y
vertebre toda pretension aplicada.

No es fécil encontrar estudios, como € de Riverin-Simard y compafieras del
Centre de Recherche sur le Développement de Carriére de la Universidad Laval
(1997) que busquen precisar la propia posicion paradigmatica con €l fin de explici-
tar mejor los postulados conceptuales y metodol dgicos al mismo tiempo que € sen-
tido de los resultados de | as investigaciones realizadas sobre el desarrollo vocacional
adulto. Postulan el constructivismo como su posicion metodolégica y demuestran
como los gjes constructivistas jalonan sus investigaciones.

- La conducta vocacional femenina

La incorporacion participativa en la sociedad y, ala esfera laboral en parti-
cular , de lamujer exige el estudio y la verificacion de lavivenciay de las caracte-
risticas peculiares de la conducta vocacional femenina. En la Gltima década se habi-
an iniciado diferentes lineas de investigacion desde la perspectiva de género....

- El desarrollo vocacional de los discapacitados

En una linea de integracion social y laboral de las personas con discapacida
des, lainvestigacion sobre el desarrollo vocacional y su insercién laboral sobre estos
sujetos que requieren una educacion especial, esta teniendo unaimportancia de indu-
dable actualidad.

- El asesoramiento vocacional de los adultos

Desde la perspectiva del desarrollo de la carrera de Super, la consideracion
de que la conducta vocacional se extiende alo largo de todo €l ciclo vital delaexis-
tencia con etapas de crecimiento y crisis, gjustes y desajustes, en un mundo vertigi-
nosamente en cambio, demandalaatencion alaetapaadulta con programas de inter-
vencién grupal y/o el asesoramiento individualizado.

- La autoeficacia vocacional

En la perspectiva de la madurez vocacional, la autoeficacia surge de las
expectativas del sujeto, entendidas como las creencias sobre la habilidad de uno
mismo pararealizar unas tareas dadas con éxito. Por tanto |las expectativas de efica
cia son determinantes cruciales de la conducta vocacional. Sobre este topico relati-
vamente nuevo existen yainstrumentos para evaluar su desarrollo

- Laautoorientacién vocaciona através de las nuevas tecnologias

Se potencia el tratamiento individualizado, auténomo, de gran potenciainfor-
mativay de apoyo en laayuda a andlisis de personalidad, en las diversas formas de
toma de decisiones ante los més variados problemas, en el desarrollo de capacida-
des de insercién profesional, y que permite un acceso f&cil.
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- Las representaciones profesionales

Nuestros comportamientos cotidianos son inducidos por |as representaciones
personales que tenemos cada cual de la realidad. Son guias y generadoras de com-
portamientos. (Moscovici, 1986). Por su repercusion las representaciones profesio-
nales vienen siendo investigadas desde diferentes angulos y areas. representaciones
profesionales en los adolescentes (Guichard,1995), representaciones del trabajo,
representaciones de la insercion laboral (Trottier y otros, 1995, 1997). La represen-
tacion del propio yoy las representaciones de las profesiones y del mundo del tra-
bajo juegan un papel fundamental en el joven tanto en la construccién de su proyec-
to profesional como en las elecciones profesionales que va realizando ( Bienaimé y
Paviet-Salomon, 1996).

- Los proyectos personales y profesionales

La construccién de la propia identidad va pareja con el proceso vocacional
gue convergen en la elaboracion y desarrollo de un proyecto de vida y, en conse-
cuencia de un proyecto profesional que van realizandose a lo largo de la existencia.
El horizonte y objetivo dltimo del asesoramiento vocacional es la elaboracion y rea
lizacién, por parte de cada sujeto, del propio proyecto persona del que surgiria €
proyecto profesional siempre en permanente reconstruccién a la luz de los cambios
gue va percibiendo (Lobato, 1997,1998; Rodriguez Moreno y Gallego, 1999)

- Las transiciones e inserciones laborales

La persona, en su desarrollo vital, va pasando por diferentes etapas. Las situa-
ciones de transicion, actian a modo de puentes de interconexion entre una situacion
previay unasituacién posterior entre las que se operala adaptacién a cambio, en las
diversas etapas de la vida profesional, familiar y social. Slossberg conceptualiza la
transicion como un proceso que produce una transformacion en € comprensién de
si mismo 'y del entorno y requiere un cambio de comportamiento (Gingras, 1998). La
insercion o reinsercion son parte de esos procesos de transicion, que €l dinamismo de
nuestra sociedad va a dotarla de una presenciareiterativa en lositinerarios vitales de
numerosa poblacion.

5.- ALGUNAS TEMATICAS PARA POSIBLES TESISDOCTORA-
LES

A continuacion formulamos a modo orientativo algunas pistas de posibles
investigaciones de la conducta vocaciona que evidentemente hay que ponderar y
formularlas en claves cientificas.

5.1. La madurez vocacional

* Desarrollo y experimentacion de estrategias de exploracion sobre si mismo
y sobre el mundo del trabajo.

« El estudio de las caracteristicas psicosociales de | as personas en relacion con
diferentes periodos de la vida: estudio de sus necesidades, sus preocupacio-
nes, sus motivaciones y sus aspiraciones profesionales.
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* Perfiles de evolucion del desarrollo de la carrera de los adolescentes y jéve-
nesy el rol de muiltiples factores determinantes.

« Las representaciones profesionales en |os adolescentes y jévenes como ins-
tancias de referencia, los métodos y recursos de acceso. ..

« Lamotivacion con referenciaalacarreraen adolescentes, jovenesy adultos.
Fuentes posibles de motivacién o desmotivacion: significacion del trabajo,
autoconcepto profesional, aspiraciones profesionales...

« Evaluacion de la maduracion vocacional, necesidades de orientacion y ase-
soramiento...

* Género y desarrollo vocacional: sesgos sexistas en los contenidos, procedi-
mientos, recursos del asesoramiento vocacional...

5.2.- El proyecto personal o proyecto deviday el proyecto profesional.
- El proyecto de vida como expresion de laidentidad del adolescentey joven.

- Procesos de elaboracién de proyectos personales en |os adol escentes y jove-
nes

- El Proyecto profesional como constructo de la maduracion vocacional

- La identificacion de los componentes del proyecto profesional, etapas de
desarrollo, sus diferencias significativas segln el género.

- La concepcidn, valoracion y significado del trabajo y su influencia en la
construccion de laidentidad de los jévenes.

- La convergencia entre la intencién de comportamiento y las acciones reales
con relacion a proyecto profesional.

- Proyecto Profesional y personalidad: identificacion de estructuras subya-
centes en laevolucién profesiona alo largo del ciclo vital de la existencia.

5.3.- Lastransiciones profesionales que jalonan la vida del trabajo:

« El estudio de los procesos de transicion en relaciéon a las variables que
caracterizan alos individuos y las variables caracteristicas del entorno.

« Lastransiciones estudios-trabajo: andlisisdel proceso y perfiles de procesos;

« Vaor predictivo de determinadas variables como la autoestima, € senti-
miento de competencia personal, la existencia de un proyecto personal y
profesional, etc en referencia a la transicién;

« Influencia de las modalidades de interaccion del individuo con €l ambiente
socioprofesional y las estrategias de adaptacion.

« El proceso evolutivo del locus del control vocacional en los jovenes.
« Las creencias vocacionales de los adolescentes y jovenes...

« Lastransiciones ligadas alas etapas de la vida en relacion con los itinerarios
de carrera
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« Laproblematica de los roles de vida en relacion al trabajo tomando en con-
sideracién el proyecto de vida. ..

5.4.- Los procesos de | nsercion socio-profesional

» Andlisis de los principales determinantes individuales y sociales de las difi-
cultades de insercion profesiona de los jovenes egresados de los centros
escolares.

* Lainsercion profesional de los diplomados universitarios: comprension de
las fases del proceso de insercién profesional desde lainscripcién en la uni-
versidad hasta la integracion en un empleo.

« Las representaciones que los universitarios tienen del proceso de insercion
profesional: posible tipologias de insercién profesional .

« El estudio de las estrategias de insercion profesiona en relacion con los
tipos de personalidad vocaciond...

« Potencia — caracteristicas personales — necesario ala empleabilidad: actitu-
des, capacidades, habilidades y conocimientos que favorecen el empleo.
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