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RESUMEN

El contexto educativo actual y el alto indice de fracaso escolar muestran la nece-
sidad de acometer reformas educativas inmediatas desde diferentes frentes. El pre-
sente articulo presenta los efectos positivos de sostener una concepcion adquirible
de la propia capacidad y mantener metas con una orientacion hacia el aprendizaje al
enfrentarse a tareas nuevas y complejas sobre el desempefo de los estudiantes.
Atendiendo a los efectos logrados sobre la motivacion, las actitudes y las expectati-
vas de todos los agentes implicados, presentamos algunas directrices para lograr
una educacion de calidad como son incluir habilidades de pensamiento critico 0 un
manejo eficaz de los errores dentro de las practicas educativas.
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ABSTRACT

Present educative context and high level of school failure show that inmediate
educative changes are necessary. This paper shows evidences of positive effects
over academic performance if students have incremental conception of ability and
learning goal orientation when they confront new and complex tasks. Critical thought
skills and effective error management as part of educative practices are key aspects
for quality education, because of their impact on motivation, attitudes and expectations
of every implicated agent.
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INTRODUCCION

Los sistemas educativos han sufrido cambios fundamentaies a lo large de toda
la historia, sobre todo en periodos de transiciones culturales y tecnologicas. En el
pasado a los jovenes con problemas educativos, es decir, aguellos que tenian algun
tipo de retraso en la escuela, no se les impedia acceder a un trabajo bien remunera-
do, dado que cualquier puesto requeria habilidades cognitivas minimas. Sin embar-
go, hoy cualquier oportunidad laboral requiere unas habilidades de comunicacion y
de pensamiento capaces de desarrollar roles mas complejos y manejar las deman-
das de la vida contemporanea. La educaciéon se ha convertido en algo vital para
alcanzar un desarrollo pleno en la vida laboral. Ademas, el rapido avance de los
cambios sociales y tecnoldgicos requiere que la gente aprenda nuevas competen-
cias, o adapte las que ya posee, de forma que se ajusten a las nuevas condiciones
de vida sin que sus competencias queden obsoletas.

Los diferentes analisis del sistema educativo llevados a cabo en los uitimos
anos, la experiencia de los profesionales de la educacion y las multiples evidencias
empiricas, han venido a coincidir en la necesidad de acometer una reforma educa-
tiva que permita subsanar los fallos y deficiencias del actual modelo, de mejorar la
calidad del sistema educativo, de reducir el indice de fracaso escolar y de fomentar
la cultura del esfuerzo y de la evaluacion (LOCE, Ley Organica de Calidad de la
Educacion, 2003).

Por otra parte, una de las funciones fundamentales de los sistemas educativos
es ensenar a los estudiantes como aprender por si mismos a lo largo de toda su vida,
es decir, hacerles flexibles y competentes fuera del sistema educativo y generar
inquietud para un aprendizaje continuo. Para ello, las tecnologias de la informacion
proporcionan un vehiculo til que favorece la construccién de conocimiento aun fue-
ra del tiempo de ensefanza formal de los individuos. Como argumenta Bandura (1997),
“la esperanza y el futuro de los individuos y de sus sociedades residen en su habili-
dad para renovarse por si mismos” (p. 212). Segun este autor, las sociedades pagan
caro no atender adecuadamente a la educacion de la juventud. El fracaso escolar
puede enmascarar a menudo delincuencia, abuso de sustancias, embarazos no de-
seados y la implicacion en otras conductas de riesgo que ponen en peligro las opor-
tunidades de tener una vida satisfactoria y productiva. Una sociedad con una fuerza
de trabajo poco formada no puede competir con éxito en el mercado internacional. El
resultado es el deterioro tanto de la calidad de vida como del estandar de las llama-
das sociedades del bienestar.

El impacto de la era de la informacién sobre los sistemas de ensenanza va mas
alla de cuestiones de preparacion ocupacional. Las tecnologias de la informacion
estan transformando la actividad educativa en si misma. El facil y rapido acceso
electronico a una instruccion bien organizada sobre cualquier materia crea unas
amplias oportunidades de aprendizaje que trascienden en tiempo y lugar. El proceso
de aprendizaje se ha individualizado y los estudiantes pueden ejercer un control
considerable sobre su propia educacién y curriculum, construir su propio ambiente
de aprendizaje y estructurar su conocimiento sobre la gran variedad de recursos
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disponibles. De la misma forma, estos recursos multimedia permiten a los profesores
crear y adaptar el ambiente de sus clases a propésitos particulares.

Sin embargo, aunque los nifios pueden aprender mucho con un ordenador co-
nectado a la red, necesitan la figura de un modelo (padre, madre, tutor, profesor)
para ayudarles a construir su sentido de eficacia, cultivar sus aspiraciones y encon-
trar significado y direccién a sus intenciones. Parafraseando a Bandura (1997) «el
contenido de la primera educacion es perecedero y a la larga se olvida, pero los
efectos interpersonales y de autorrealizacion perduran» (p. 213). A su vez, los estu-
diantes tienen que desarrollar la capacidad para regular su propia motivacion y apren-
dizaje. Las tecnologias de la informacion proporcionan oportunidades educativas,
pero la propia motivacion y aspiraciones de los estudiantes son las que determinan,
en gran parte, que es lo que se hace finalmente con dichas oportunidades. De esta
forma, quienes corran el riesgo de fracaso escolar seran los menos preparados para
usar esos sistemas instruccionales y a quienes se les tendra limitado el acceso,
aumentando la brecha que separa las naciones ricas de las pobres, entre los secto-
res aventajados y los que estan en desventaja.

Consideramos que las escuelas tienen la responsabilidad social de educar a los
nifos y jovenes de una comunidad vy, asi, fomentar el crecimiento psicosocial -que
contribuye a la calidad de vida, mas alla del dominio laboral. La meta fundamental de
la educacion formal deberia ser, desde nuestro punto de vista, proporcionar a los
estudiantes herramientas intelectuales, creencias de eficacia e intereses intrinsecos
imprescindibles para formarse a si mismos a lo largo de su vida. En el trabajo que
presentamos a continuacion queremos incidir en la importancia fundamental de las
préacticas educativas y de los métodos de evaluacion para determinar, junto con las
caracteristicas individuales de los estudiantes, el desempeno en situaciones de lo-
gro academico.

CONCEPCION DE CAPACIDAD Y METAS DE APRENDIZAJE

Entre las caracteristicas individuales que, como deciamos, determinan en gran
parte el desempeno hay que destacar la concepcion de capacidad. Las personas
desarrollan creencias que ayudan a organizar su mundo y a dar significado a sus
experiencias. Las creencias que la gente mantiene sobre si mismos pueden dar lu-
gar a diferentes construcciones sociales del mundo vy, por lo tanto, llevarles a pensar,
sentir y actuar de maneras muy distintas en situaciones idénticas. Los patrones
adaptativos 0 maladaptativos a que dan lugar estas teorias personales tienen conse-
cuencias para las propias personas —en sus logros, en sus relaciones sociales y en
su salud fisica y mental- y como éstas construyen e interpretan la sociedad —este-
reotipos y relaciones intergrupales-. Por ejemplo, algunas investigaciones muestran
los efectos nocivos en la prevencién del cancer por sostener unas creencias erré-
neas sobre las causas, la edad y la probabilidad de aparicion de determinados tumo-
res. Pero ademas de este ejemplo adscrito al ambito de la salud fisica, debemos
considerar el efecto de las creencias de la naturaleza innata de la capacidad para
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determinados dominios, como el aprendizaje de un idioma, y su influencia en la
decision de apuntarse a un curso o mantener una conversacién en otro idioma.

Podria esperarse que la gente con niveles comparables de capacidad rindiera
de forma similar cuando realiza tareas dificiles y desafiantes, sin embargo, esto no
es del todo cierto. Seglin Schunk (2001) las diferencias podrian explicarse, entre
otras razones, por el hecho de que personas igualmente habilidosas pueden diferir
en su nivel de motivacién e, incluso, en su percepcion de capacidad para afrontar
una misma tarea, es decir, en sus juicios de autoeficacia

Se ha mostrado que la motivacién es un determinante clave del desempefio en
tareas tanto simples como complejas. El grado en que uno elige comprometerse
cognitivamente y persistir ante una tarea, a través de una conducta regulada y
monitorizada, esta en funcién de los mecanismos autorreguladores que configuran
la motivacion. Un campo de investigacion importante dentro de la motivacion son las
teorias del logro de metas (Dweck y Leggett, 1988; Elliot y Dweck, 1988). Estos
autores argumentan que la orientacion de las metas hacia la ejecucion (resultados) o
hacia el aprendizaje lleva a diferentes estados motivacionales que, a su vez, influyen
en la eleccion de la tarea y el estandar de rendimiento que se desea alcanzar.

Los individuos con una orientacion de las metas hacia el aprendizaje parecen
esforzarse por incrementar su capacidad con el tiempo e intentar lograr el dominio
de la tarea, también buscan cualquier oportunidad desafiante para aprender. Sin
embargo, aquellos cuya orientacion de las metas se dirige hacia los resultados pare-
cen preocuparse exclusivamente por parecer competentes ante los demas y evitar a
toda costa los juicios negativos o valoraciones negativas de su rendimiento. En su
meta-analisis, Utman (1997) muestra que adoptar metas de aprendizaje conduce a
un rendimiento considerablemente mayor que adoptar metas de ejecucion, particu-
larmente cuando se trabaja con tareas dificiles y complejas.

Como se ha mostrado en los dltimos afos, las teorias ingenuas de capacidad
representan un modo especifico de pensar sobre las propias capacidades (Dweck,
1999). Se trata de un constructo psicologico que deberia ser bien definido y evalua-
do. Es mas, creemos que deberia ser considerado en toda investigacion empirica
que examine el desempefio en cualquier dominio de logro.

En una investigacion desarrollada recientemente se constatan los beneficios de
mantener una concepcion de capacidad adquirible: ademas de favorecer un enfren-
tamiento adecuado de una tarea compleja, como es una prueba objetiva que evaltia
los conocimientos de una materia, favorece la obtencion de mejores resultados en
dicha prueba y explica los resultados logrados en afnos anteriores (Arenas, 2003). La
mayor tendencia de estos estudiantes a asumir riesgos y responder mas preguntas
se ve recompensada, tanto en el aprendizaje de nuevo material como en la evalua-
cion de dicho aprendizaje. Por ofra parte, los resultados de este estudio destacan la
importancia de manejar el estado afectivo como forma de modificar los procesos
cognitivos y motivacionales que determinan el desempeno.

Los hallazgos presentados en el contexto académico revelan que este constructo
influye sobre el logro académico a través de la mediacion de otros constructos
motivacionales (p. €j., la orientacion de las metas, el sistema de procesamiento




cognitivo-afectivo ~CAPS- que proponen Mischel y Shoda, 1995, 1998). Dado que la
relacién causal entre estos constructos y el logro académico es reciproca (Arenas,
2003), el desempenio de los estudiantes puede estar determinado tanto por las creen-
cias que mantienen sobre sus potencialidades académicas como por su desempeno
anterior

Como consecuencia, las dificultades de los estudiantes para adquirir ciertos
conocimientos o habilidades académicas estan relacionadas, a menudo, con creen-
clas de que no pueden aprender o que no pueden desarrollar una capacidad concre-
ta, aungue no sea objetivamente cierto. Algunos problemas escolares pueden de-
berse, precisamente, a que el alumno o alumna mantiene la creencia de que nova a
realizar una tarea exitosamente, por consiguiente deja de esforzarse por aprender y
obtiene malos resultados, reforzando asi su creencia (el alumno aprende a verse a si
mismo como incapaz de manejar el trabajo académico).

La escuela es el primer contexto en el que las capacidades cognitivas son culti-
vadas y evaluadas (Bandura, 1997) y también es el marco en el que se desarrollan y
mantienen los elementos que intervienen en la autorregulacién del logro académico.
Un empleo adecuado de estas practicas esta directamente relacionado con un logro
académico saludable y con el desarrollo de una concepcion de capacidad positiva.

Cuando las estructuras de la clase (Tareas, Autoridad, Evaluacion y Reconoci-
miento, Ames, 1992) son individualizadas y la instruccién se ajusta a la capacidad
académica de cada estudiante pueden minimizarse las comparaciones sociales, sien-
do mas probable que los estudiantes juzguen su progreso académico de acuerdo a
sus propios estandares y no en comparacion con el progreso de sus companeros.

La evaluacion de las creencias de capacidad puede proporcionar a las institu-
ciones educativas importante informacion acerca de la motivacion académica de los
estudiantes, de su conducta y de sus elecciones de futuro. Ademas, puede resultar
fundamental para el desarrollo adecuado y continuado de competencias que las es-
cuelas identifiquen las concepciones que pueden llevar a patrones maladaptativos y
disenar e implementar intervenciones en esta direccion. Por ejemplo, como Pajares y
Schunk (2001) plantean, los profesores pueden proporcionar metas a corto plazo en
lugar de metas mas a largo plazo, combinar metas especificas con feedback de
progreso, emplear a compaferos que compartan capacidades similares a las de
otros como modelos de ensenanza y aprendizaje y ofrecer una vision acertada de la
atribucion al esfuerzo para cambiar las creencias maladaptativas y mejorar el des-
empefio.

En un entorno que valora el éxito, como es el contexto educativo de nuestro
pais, podemos preguntarnos como es posible instaurar practicas efectivas que favo-
rezcan respuestas constructivas ante las dificultades que puedan darse en las ta-
reas complejas que constituyen el ambito académico. Algunas de las barreras son
tan simples como el hecho de que resulta poco placentero, incluso doloroso, centrar-
se en los fracasos, en aquello que hacemos mal. Por ello, las personas tienden a
elegir situaciones y tareas que les ayuden a mantener su autoconcepto y autoestima,
tareas que permitan mostrar sus capacidades sin riesgo de que puedan verse com-
prometidos.
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Los fracasos también pueden mermar nuestra autoeficacia (Bandura y Locke
2003), especialmente cuando estamos aprendiendo una tarea nueva o dificil. Es
muy comun, por otra parte, que los individuos de culturas occidentales interioricen
una concepcion fija de capacidad, que favorece una vision de los errores como diag-
nostico de la propia competencia (Lee, Tinsley y Bobko, 2003)

Por otra parte, este entorno que valora el éxito condiciona desde la infancia a
evitar los fracasos: en la escuela se refuerza una orientacion de rechazo a los erro-
res, en las organizaciones se identifican los fracasos como incompetencias. En defi-
nitiva, se exige una orientacion dirigida a controlar el desempefio y a obtener resulta-
dos exitosos, el aprendizaje y el desarrollo personal quedan en un segundo plano en
el proceso de socializacion.

En el ambito educativo, se elogia a los estudiantes por su rendimiento en tareas
faciles, se les dice que son listos cuando hacen algo rapida y perfectamente. No se
les esta ensefnando a afrontar los desafios ni a aprender de los errores, se les ense-
fa, por el contrario, que un éxito facil significa que son inteligentes y, por implicacion,
que los errores y el esfuerzo no significan eso. ;Qué habria que hacer si los estu-
diantes que han tenido un éxito facil esperan que se les elogie o se les recompense?
Seria fundamental dirigirles hacia algo més desafiante para poder empezar a ense-
Rarles que un éxito importante requiere esfuerzo y que los fracasos forman parte de
ese logro.

LA EDUCACION COMO CONTEXTO DE EVALUACION

Otro elemento de socializacion escolar que puede estar posibilitando un desin-
terés, por parte de alumnos y profesores, hacia el verdadero aprendizaje son los
métodos de evaluacion. La evaluacion no debe ser un proceso técnico, frio; no es
cuestion de preguntar, corregir y calificar, sino que se da en un contexto de interaccion
social con una carga emocional muy elevada (miedo, ansiedad, frustracion, etc.). De
hecho, muchos de los conflictos que surgen en los centros escolares, con los alum-
nos, con sus padres, o entre profesores, tienen que ver con la evaluacion. Es una red
donde confluyen no solamente la mera valoracion de los conocimientos, sino tam-
bién actitudes, sentimientos y expectativas de cada uno de los agentes implicados
en dicho proceso.

La evaluacion se puede convertir en un elemento orientador y motivador, sobre
todo si el profesor se lo propone conscientemente y obra en consecuencia. A todos
nos motiva el éxito, el hacer las cosas bien y que nos lo reconozcan. La autoestima y
la confianza en las propias capacidades dependen en gran parte de que los demas
reconozcan que hacemos las cosas bien. Sin embargo, evaluar supone reconocer
éxitos y también fracasos. De ahi la importancia central de ensenar a tolerar los
errores y aprender a manejarlos de forma eficaz para que estos supongan un ele-
mento de informacioén para la superacion personal.

Nos motivan también los objetivos claros (Locke y Latham, 2002) porque se ven
mas asequibles, mas abordables. Por ello, la evaluacion deberia centrase sobre aque-
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llos objetivos que han sido marcados al comienzo de la tarea. De esta forma, uno se
siente capaz de administrar mejor su propio tiempo y esfuerzo. Nadie esta motivado
por conseguir objetivos ambiguos porque no se sabe hasta donde hay que llegar.
Nos motivan los objetivos relevantes, aquellos que se perciben como (tiles. Nos
motiva comprobar que los otros esperan mas de nosotros (rinde mas aquel de quien
més se espera) y se mira y valora de distinta forma el trabajo o el examen de quien
mas esperamos. Precisamente, una de las investigaciones que mayor impacto han
tenido en el campo de la Psicologia Social es la desarrollada por Rosenthal y Jacobson
(1968) para demostrar la fuerza del “efecto Pigmalion” en las aulas, Las expectativas
condicionan a ambas partes, profesores y alumnos. Por Gitimo, nos motiva saber
cémo podemos corregir nuestros errores e, incluso, saber que se nos permite come-
ter errores y que ello va a fortalecer nuestro proceso de aprendizaje.

Otra cuestion relevante que debemos tener en cuenta, si analizamos el ambito
académico desde esta perspectiva, es que existen importantes diferencias de géne-
ro en cuanto a teorias ingenuas y eleccion de metas en la escuela. ;Puede estar
determinando esto que las chicas tiendan a elegir carreras de letras por sentirse mas
capacitadas en estas materias (o por el miedo a fracasar en ambitos habitualmente
masculinos, p.€j., ciencias, matematicas, etc.)? Los chicos son mas dados a afrontar
tareas en las que se requiera para dominarlas poner a prueba sus capacidades de
razonamiento matematico o viso espacial, mientras que las chicas buscan aquellas
tareas en las que estén seguras de lograr resultados positivos. Lo que debe modificarse
es el marco en el que estas chicas se desenvuelven. En general, los estudiantes se
encuentran en un ambiente evaluativo que fomenta teorias ingenuas fijas y metas de
ejecucion, como se dijo anteriormente, donde el fracaso supone una amenaza a su
capacidad y por ello evitan tareas complejas en las que su competencia pueda verse
comprometida.

CUESTIONAMIENTO DE LAS PRACTICAS EDUCATIVAS

Como afirma Dweck (1999), la seguridad que los estudiantes necesitan no es la
de que ellos tienen un cierto nivel de inteligencia o aptitud, o que tienen mas que otros.
La seguridad que necesitan es la confianza de que ellos, o cualquier otra persona,
pueden aprender si se esfuerzan y emplean las estrategias necesarias. Esta necesi-
dad de una cultura de ensefianza-aprendizaje valida para todos aparece recogida en
el nuevo contexto europeo de ensenanza y en los intentos por parte de la educacion
superior espafola por adaptarse a este contexto integrador. Una de las implicaciones
de este nuevo marco alcanza, ineludiblemente, a las practicas educativas. En este
sentido, consideramos que uno de los métodos mas innovadores y efectivos es el
“Aprendizaje por resolucion de problemas”. Como sefiala Pablo Cazau (1998), la reso-
lucién de problemas es una técnica de ensefianza aplicable en cualquier asignatura. El
proposito de desarrollar la capacidad para resolver problemas no apunta solamente a
que el alumno pueda resolver problemas especificos, sino que va mucho mas alla
porque, en algun sentido, afecta al conjunto de su personalidad.

[a=2]
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Uno de los fines basicos de la docencia debe ser brindar las condiciones ade-
cuadas para que los alumnos logren aprendizajes significativos. En este sentido, los
metodos y las técnicas didacticas son importantes, pero deben ser seleccionados de
forma racional y critica, esto es, debemos saber qué aprendizajes queremos lograr
con qué posibilidades del alumno contamos (habilidades, afectividad, actitudes, etc.),
con qué instrumentos contamos, por qué escogemos tal o cual técnica, qué pode-
mos esperar de ella, etc. También es importante establecer una relacion entre el
método y los conceptos de aprendizaje, de conocimiento, de ciencia y, en Ultima
instancia, con la concepcion del mundo y del hombre que sostenemos.

El pensamiento forma parte del proceso e incluye muchos aspectos, como el
pensamiento reflexivo, el pensamiento creador, el pensamiento critico e, incluso, el
pensamiento cientifico. Cuando nos preguntamos si se puede ensenar a pensar, a
primera vista respondemos que no: muchos docentes creen que pensar es algo tan
natural como respirar, que cualquiera piensa y que, por tanto, es innecesario apren-
der a hacerlo. Es verdad que la capacidad de pensar es natural, pero esa capacidad
puede desarrollarse mediante su aprendizaje.

Otro elemento fundamental en este contexto es la existencia de problemas a los
que hay que dar respuesta. Un problema es una situacion que implica un no saber, o
bien, una incompatibilidad entre dos ideas. Debe existir también una necesidad por
resolverlo y, por tanto, debe tener un caracter de obstaculo para alcanzar una meta,
que es su resolucién. En el caso de la escuela, es preciso tener presente que la
misma situacion puede ser un problema para el docente y otro distinto para el alum-
no, pudiendo haber una gran distancia entre ambos.

El objetivo de desarrollar la capacidad de resolver problemas no apunta sélo a
que el alumno pueda resolver determinado problema, pues, como deciamos antes,
tiene efectos sobre el conjunto de toda la personalidad. El desarrollo de estas capa-
cidades es responsabilidad del docente, quien no debe confundir resolver problemas
con realizar ejercicios, los cuales suelen no requerir mas que la aplicacion de una
formula o esquema prefijado y valido para todos los casos semejantes. Por ello, debe
estimularse lo que se llama el pensamiento divergente, correlato de la “actitud cien-
tifica” de indagar y aplicar los propios recursos para resolver un problema usando
caminos diferentes.

El aprendizaje basado en problemas (Problem Based Learning), es una estrate-
gia de ensenanza-aprendizaje en la que la adquisicion del conocimiento y el desa-
rrollo de habilidades y actitudes tienen la misma importancia. En ella interviene un
grupo pequefio de estudiantes que analiza y resuelve un problema con la ayuda de
un tutor; logran el aprendizaje del conocimiento de la materia, elaboran un diagnos-
tico de las necesidades de aprendizaje y trabajan colaborativamente.

Las principales caracteristicas de esta estrategia son que fomenta una actitud
positiva hacia el aprendizaje y el respeto por la autonomia del estudiante. Se trata de
un método de trabajo activo con intensa participacion del estudiante y orientado a la
solucién de problemas dirigidos a la consecucion de conocimientos. Se centra en el
alumno y no en el profesor o en los contenidos, el profesor es un mero facilitador del
aprendizaje y la actividad gira en torno a la discusion de un problema (véase Figura 1).
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Figura 1. Secuenciacion lineal o ciclica segtn el estilo de aprendizaje:
tradicional versus basado en problemas.

El énfasis del programa de ensenanza-aprendizaje esta en el alumno y su acti-
vidad, enfatizando el desarrollo de actitudes y habilidades que busquen la adquisi-
cion activa de nuevos conocimientos y no solo la memorizacion. Es fundamental
generar un ambiente adecuado para que el grupo pueda trabajar de manera
colaborativa y estimular la aplicacién de conocimientos previos en la busqueda de la
solucion al problema.

Con respecto a las limitaciones, esta técnica supone una transicién dificil en la
que se deben asumir responsabilidades y acciones no comunes en un ambiente de
aprendizaje tradicional, se requiere de una modificacion curricular que implica la
interrelacion de los cursos y se necesita mas tiempo por parte de los alumnos y
profesores para lograr los aprendizajes; ademas es mas costoso porque se deman-
da mayor capacitacion y, en muchas ocasiones, los docentes no tienen las habilida-
des necesarias para la facilitacion del aprendizaje. Sin embargo, con el empleo de
esta técnica los alumnos se veran mas motivados porque tienen la posibilidad de
interactuar, el aprendizaje es mas significativo porque se ofrece un vinculo entre el
aprendizaje y la vida real, se desarrollan habilidades de pensamiento critico y reflexi-
vo, se integra un modelo de trabajo, se posibilita mayor retencion de la informacion,
permitiendo a la vez la integracion de conocimientos de distintas disciplinas, las ha-
bilidades que se logran son perdurables, se incrementa la autodireccion por parte de
los alumnos y se mejora la comprension y el desarrollo de habilidades interpersonales
y de trabajo en equipo.

Hay una serie de condiciones que facilitan el aprendizaje y gran parte de ellas
se ven fomentadas por la técnica de aprendizaje basado en problemas. Una atmos-
fera que estimule al estudiante a ser activo, que favorezca la naturaleza personal del
aprendizaje, que acepte la nocién de que ser diferente es aceptable, que reconozca
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el derecho al error, que tolere la imperfeccién, que incite a la confianza en si mismo
y a la apertura de la mente, que le haga sentirse respetado y aceptado, que le facilite
el descubrimiento, que acentue la auto-evaluacion en colaboracion y que le permita
el intercambio y confrontacion de las ideas, es una atmosfera 6ptima para el desarro-
llo del proceso de aprendizaje, de un aprendizaje significativo y duradero (Pine y
Horne, 1969).

Las conclusiones obtenidas de los dos estudios recogidos en Arenas (2003) se
enmarcan adecuadamente dentro de la cultura que se plantea en el Problem Based
Learning, al asumir, por una parte, la necesidad de modificar el contexto en el que se
da el aprendizaje (fomentar una orientacion de las metas hacia el aprendizaje y una
concepcion adquirible de capacidad) y, por otra parte, evidenciando las restricciones
del formato de los métodos de evaluacion.

NUEVOS HORIZONTES DE APLICACION

Los procesos de aprendizaje y la transferencia de ese aprendizaje son centrales
para comprender como la gente desarrolla sus competencias. El aprendizaje es impor-
tante porque nadie nace con la capacidad de funcionar eficazmente como un adulto en
sociedad. Es especialmente importante comprender los tipos de experiencias de apren-
dizaje que llevan a la transferencia, definida como la capacidad para ampliar los cono-
cimientos aprendidos en un contexto a contextos nuevos (Byrnes, 1996, p. 74).

Actividades como los workshop podrian considerarse un tipo de estrategia de
aprendizaje basado en problemas, puesto que estan disefiadas cuidadosamente para
que los alumnos incorporen las ideas mas recientes en un aprendizaje activo, la
importancia de las aplicaciones interdisciplinarias y los contextos del mundo real, el
desarrollo del pensamiento critico y las habilidades de solucion de problemas.

En este marco, los estudiantes se ayudan unos a otros a comprender los concep-
tos y a saberlos aplicar, a encontrar relevancia al material, a reflexionar sobre sus
puntos fuertes y sobre aquellas areas que necesitan mejorar y a desarrollar estrate-
gias para perfeccionar sus habilidades en los procesos clave de aprendizaje, pensa-
miento, solucién de problemas, comunicacion, trabajo en equipo, gestion y evaluacion.
Estudios en instituciones como Stony Brook —centro universitario de la Universidad
Estatal de Nueva York-, en las que se llevan a cabo cursos introductorios de Biologia,
Economia, Matematicas, Fisica y Quimica, confirman mejoras significativas en el es-
fuerzo, en las actitudes y en el compromiso de los estudiantes. Esta técnica parece
haber estimulado tanto a los estudiantes como a la facultad y ademas parece haber
creado una atmésfera de entusiasmo fomentando una “comunidad de aprendices”.

Una preocupacioén educativa continua ha sido la necesidad de ensenar habilida-
des de pensamiento en todos los niveles educativos, desde la escuela primaria has-
ta la universidad. Incluso aquellos estudiantes que llegan a la universidad con notas
medias muy altas, en muchas ocasiones, no son capaces de pensar criticamente. A
lo largo de toda la historia, el énfasis primario ha estado en la transmision de conte-
nidos y en una instruccion centrada en el profesor. Este tipo de enfoque limita las
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oportunidades de que los estudiantes desarrollen un pensamiento critico y contribu-
ye a que los profesores manifiesten un interés minimo en cuestiones relacionadas
con ensenar a pensar.

Sin embargo, las directrices actuales en educacion, tras la implantacion en los
ultimos anos de los principios de la Ley de Calidad de la Educacion, indican una
preocupacion creciente por ensefar habilidades de pensamiento. Ademas, muchas
iniciativas llevadas a cabo como parte de la actual reforma educativa demuestran los
esfuerzos por reestructurar las escuelas espanolas para preparar a los estudiantes
para trabajos que requieran un alto grado de capacidad de pensamiento, mas que en
tareas que requieran habilidades simples. Las estrategias para desarrollar este tipo
de ensefnanza tienen un impacto directo sobre los educadores y la estructura de los
programas de preparacion profesional, abarcando a los profesores de todas las dis-
ciplinas. A pesar de que hay divergencias en cuanto a la definicion, la mayoria coin-
cide en que se trata de una habilidad esencial necesaria para tener éxito en un
mundo que estd cambiando continuamente.

Sin embargo, la realidad de la educacién actual y el mundo de la ensefianza pre-
sentan una variedad de barreras que interfieren con los intentos, por parte de los pro-
fesores, de crear un ambiente de aprendizaje para ensenar a pensar. El tipo de barrera
fluctda de acuerdo al nivel de educacion, asi como del contexto educativo especifico.

Dentro del ambiente escolar son varias las barreras identificables que impiden a
los profesores participar en el cambio de paradigma. Factores como el tamafio de la
clase, las estructuras de recompensas, que van en contra del énfasis en el pensamien-
to critico y el tiempo y esfuerzo que se requiere para cambiar la orientacién de cada
uno, son posibles barreras. Ensenar para superar el examen, aprendizaje que se basa
en el recuerdo de lo que se ha leido y escuchado, es un obstaculo para que los estu-
diantes desarrollen habilidades como pensadores (Raths, Wasserman y Jonas, 1986).
Ofra barrera podria ser el espacio que dura una clase (50 6 60 minutos) que supone
poco tiempo para que los estudiantes procesen adecuadamente e interactden con la
materia y puedan reflejar lo que han aprendido en una actividad de aprendizaje.

De la misma forma, muchas facultades fracasan en imponer el pensamiento
critico como una realidad en sus clases. Una de las razones de este fracaso puede
ser que los profesores tienen la creencia de que la atencion al pensamiento critico es
incongruente con el contenido de su materia e interfiere con la transmision de dicho
contenido. La limitacion de los libros de texto para incorporar aspectos consistentes
de pensamiento critico y del empleo de habilidades de pensamiento para los estu-
diantes (Raths et al., 1986) podria suponer otra barrera para el cambio de paradig-
ma. Un obstaculo final seria la actitud de pasividad intelectual o falta de compromiso
de los estudiantes en las clases que ha sustituido el sentido de asombro o
cuestionamiento que exhibian estos mismos estudiantes de nifos.

En esta linea, Steinberg (1996), autor de Beyond the classroom, ofrece una vision
interesante sobre |a falta de compromiso que los estudiantes despliegan en clase.
Propone primero que los estudiantes rinden de acuerdo al método de evaluacion, asi
cualquier intento de ensefar a pensar es rechazado por los estudiantes que contintian
con su pasividad porque saben que no se requieren habilidades de pensamiento para




L £ o . u HENETR

las actividades de evaluacion. La segunda explicacion se basa en sus estudios sobre
los factores externos a la escuela, que afectan al interés y al desempefio escolar de los
estudiantes. Sus hallazgos sugieren que las escuelas no son las Unicas responsables
del mal desempeio, Ia falta de motivacién y compromiso general de los estudiantes
Oftros factores incluyen a los padres, que manifiestan una seria falta de implicacion y
de interés en el desempeiio y progreso de su hijo en el colegio; la cultura de los iguales
que implica que los estudiantes no se esfuercen tanto como pudieran por miedo al qué
diran sus amigos; y el programa de actividades escolares que interfiere con cualquier
esfuerzo dirigido a la ensefanza mas alla de las clases.

Asi, la falta de implicacion de los estudiantes es mas probable que resulte de
fuerzas externas que contribuyen a devaluar la educacion y que se transfiere y refle-
ja en las actitudes y valores que los estudiantes mantienen sobre la misma.

La mayoria de las soluciones que se han ofrecido para superar estas barreras
se enmarcan en dos areas de interés. La primera esta relacionada con proporcionar
entrenamiento en ensefar a pensar a los profesores durante su preparacion, y la
segunda es que se necesitan estrategias proactivas para superar la resistencia a
ensenar a pensar de los expertos.

Las escuelas son un importante método de transmision de una sociedad dado
que tratan de dar forma a las potencialidades de los nuevos miembros de esa socie-
dad; pero es sélo un medio, y un medio relativamente superficial. Por otra parte, la vida
social demanda ensefianza y aprendizaje no solo para su propia permanencia, sino
también el mismo proceso de vivir en comunidad educa. Pero hay ciertos peligros que
estan presentes en la transicion de la educacion indirecta, incidental, a la formal como
que el material de la instruccion formal se quede simplemente en las asignaturas de
clase, aislado de los aspectos fundamentales de la experiencia vital. Uno de los proble-
mas mas importantes con el que la filosofia de la educacion ha tenido que enfrentarse
ha sido, segun Dewey (1910), como mantener un equilibrio apropiado entre la educa-
cion informal y la formal, la incidental y la intencional, que se convierte en una tarea
cada vez mas delicada a medida que se van aprendiendo cosas nuevas.

De la misma forma, a medida que las sociedades crecen en complejidad en sus
recursos y estructura, aumenta la necesidad de una ensefianza y un aprendizaje
formal e intencional y el peligro de crear una fisura entre la experiencia informal y lo
que se adquiere en la escuela. Este peligro, como adelanté Dewey a principios del
siglo pasado, nunca fue mayor como en el momento actual, dado el répido creci-
miento en los Gltimos siglos, y especialmente en la segunda mitad del siglo XX, del
conocimiento y de los progresos en habilidades técnicas.

DISCUSION
Los cambios en la sociedad, en la tecnologia y en la economia mundial estan
sucediendo a una velocidad de vértigo. Los estudiantes universitarios deben ser apren-

dices rapidos, pensadores criticos y solucionar problemas para poder sobrevivir.
Necesitan estar familiarizados con la informatica, ser habilidosos en tipos o estilos




de comunicacion, en trabajo en equipo, en gestion y evaluacion, etc. A pesar de todo,
gran parte de las disciplinas que se imparten en la universidad mantienen formas
convencionales de estructurar y presentar la informacion y emplean métodos de
ensefanza tradicionales. Se espera que los estudiantes desarrollen habilidades de
aprendizaje, de pensamiento y de solucién de problemas por si mismos y esto no es
lo que esta sucediendo.

Por ofra parte, las demandas del mundo laboral exigen que los nuevos trabaja-
dores tengan una perspectiva interdisciplinar y que posean habilidades para trabajar
en grupo, para las relaciones interpersonales, para la gestion y la evaluacion. ;Qué
es lo que esta ocurriendo, entonces, si en los contextos académicos se espera lo
mismo que se demanda desde entornos profesionales? ; Por qué existe un desajus-
te entre las habilidades que el joven posee y las competencias que se le exigen? No
se esta teniendo en cuenta el importante desafio que plantea la creciente diversidad
de los estudiantes en cuanto a preparacion académica, bagaje cultural, motivacion y
expectativas de futuro.

En estas circunstancias, muchos estudiantes tienen dificultad para comprender
y aplicar ciertos conceptos, encontrarles relevancia, identificar y desarrollar las habi-
lidades que necesitan para tener éxito en su vida académica y en su vida profesional
y transferir esos conocimientos dentro de una disciplina y a otras disciplinas. Aque-
llos que tienen malos resultados abandonan el aprendizaje e, incluso, aquellos que
obtienen un éxito considerable pueden perder el interés por falta de desafio en la
materia. El resultado son niveles bajos de aprendizaje y un alto grado de desconten-
to.

Como afirma Fernandez Enguita (2001), no cabe duda de que necesitamos
reexaminar la relacion entre nuestro sistema formativo y nuestro sistema productivo.
Los proyectos educativos, segun el autor, ni son auténomos ni pueden ser simples
respuestas adaptativas a un mundo del trabajo que fija las necesidades, sino que
deben estar explicitamente asociados y suelen estarlo, cuando menos, implicita-
mente, a opciones sobre la organizacion del trabajo.

Esta necesidad de cambios profundos en el sistema de educacion superior es-
panol y su adaptacion al espacio europeo es en lo que se esta trabajando desde las
iniciativas incluidas en el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En este
marco, la Declaracion de Bolonia, firmada por todos los Ministros de la UE., recoge
algunos puntos importantes a alcanzar:

a) Una Europa del conocimiento como un factor irremplazable para el creci-

miento social y la formacién de los ciudadanos.

b) Un incremento en la competitividad a nivel internacional.

c) El establecimiento de un sistema educativo de calidad que se pueda expor-

tar a todo el mundo.

Se ha considerado que la formacién superior es una etapa mas del aprendizaje
a lo largo de la vida (Lifelong Learning, LLL), que es importante para el sistema
educativo y productivo y que debe ser adecuada para el aprendizaje y el
autoaprendizaje posterior. Como recoge Garcia Roman, comisionado de la Universi-
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dad de Cérdoba, la educacion superior debe adoptar el modelo educativo nérdico o
anglosajon: el alumno en la Universidad debe “aprender a aprender”; el profesor en
la Universidad debe “ensefar a aprender” y ello dotara al sistema de flexibilidad
dando mayores oportunidades de formacion en la UE.

Las conclusiones de estudios recientes (Arenas, 2003) se enmarcan perfecta-
mente dentro de este contexto de Lifelong Learning. Estos resultados indican que
mantener una concepcion de capacidad adquirible puede favorecer el desempeno
académico, tanto en afios anteriores como en una asignatura concreta, como co-
mentamos al principio. De ahi podemos inferir que este tipo de creencia y una orien-
tacion de las metas hacia el aprendizaje resultan fundamentales en el desarrollo de
aprendizajes de gran complejidad, asi como en su transferencia en otras areas de la
vida, tolerando y sacando provecho de los posibles errores y dificultades.

Debe existir ademas, légicamente, un cambio de mentalidad en el que, entre
otras cosas, se contemple la formacién del profesorado: la secuencia informar-for-
mar-implicar-involucrar es la que debe usarse para lograr la preparacion del profeso-
rado, primero y su compromiso, después. Se enfatiza una formacién en la que se
integren arménicamente competencias basicas, competencias transversales y com-
petencias mas especificas.

Por otra parte, la incorporacion de la nueva definicion del crédito (como volumen
de trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los objetivos formativos de
cada una de las materias del plan de estudios) implica la ampliacion y mayor concre-
cion de los planes de trabajo de los proyectos educativos de las distintas asignatu-
ras, asi como una mayor especificacion de objetivos, concrecion de actividades del
estudiante y referencia a los sistemas de evaluacion.

El diseno de una titulacion en el nuevo cambio de mentalidad recoge también,
como un elemento fundamental, definir las evaluaciones y examenes. Es necesario
reflexionar en cuanto a la evaluacion (evaluar no solamente la parte lectiva, sino
actividades mas diversificadas); emplear mulitiplicidad de fuentes de evaluacion; re-
ducir el peso del examen final; determinar qué actividades son evaluables y los crite-
rios para su evaluacion y que éstos estén adaptados a cada actividad.

La investigacion educativa y evolutiva ha evidenciado que los estudiantes des-
pliegan diversidad de estilos de aprendizaje y ritmos diferentes de adquisicion de
ese aprendizaje. Tener un Unico criterio de evaluacion para todos los estudiantes
supone no tener en cuenta esa diversidad inherente, forzar a todas las instituciones
a ensenar el mismo curriculum porque todos los estudiantes (y sus profesores y
escuelas) seran evaluados con los mismos métodos. Una reforma educativa eficaz
debe empezar por preguntarse qué necesitan los estudiantes para aprender mejor y
aprovechar al maximo sus potencialidades y qué necesitan los profesores para en-
senar de forma mas efectiva. Esta vision conjunta sobre como satisfacer ambas ne-
cesidades es la que Denisse Rousseau (1995) propone al senalar la necesidad de
generar un contrato psicologico entre el profesor y sus alumnos donde ambos co-
nozcan dichas expectativas.
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