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RESUMEN

El constructivemo es una de las corrientes educativas contemporaneas dentro de la
Psicologia Educativa y la que considera al ser humano como una construccién en la que la
afectividad no esignorada.

Autores cladsicos como Piaget, Vygotski y Ausubel, considerados pilares del
constructivismo, tampoco ignoran la afectividad, por lo que el objetivo fue analizar la
relacion entre afectividad y aprendizaje desde |a perspectiva constructivista.

Se expone € enfoque constructivista del que se retoma una definicion del ser humano; a
continuacion se andlizan las teorias acerca de la afectividad y el aspecto cognitivo, de
autores pilares del constructivismo; enseguida se exponen investigaciones recientes sobre la
relacion entre afectividad y aprendizagje, enfatizando la relacion con las dificultades de
aprendizaje. Por Ultimo, se sugieren actividades de tipo preventivo y de intervencion, entre
las cuales se pueden contar talleres, pléticas, conferenciasy terapias.

Finalmente, se concluye que la afectividad esta relacionada a aprendizaje; que éstano esla
causa principa de las dificultades de aprendizge, sin embargo es un factor que debe ser
tratado para superar las dificultades de aprendizgje y por lo tanto, es importante, que €

psicologo educativo tome en cuenta laintervencion anivel emocional.



INTRODUCCION

Uno de los campos de estudio de la Psicologia es € educativo que guarda una
estrecha relacion con e desarrollo humano. Piaget, Ausubel y Vygotski son autores que
abarcan ambos campos, proncipalmente el segundo, en €l cual, € érea de desarrollo que
mas se ha difundido es e cognitivo. Debido a lo anterior, dichos autores hah sido
retomados por la Psicologia Educativa, especialmente por e constructivsmo, perspectiva
gue hatenido auge en e ambito educativo y cuyas bases se encuentran en las teorias de los
autores arriba mencionados, ya que sus aportaciones son importantes para un distinto

enfoque del aprendizaje.

Piaget, en 1969, propone gue la inteligencia se desarrolla a través de etapas y
estadios bien definidos por la edad, en los que la asimilacion y la acomodacién juegan un

papel importante paralainteligencia.

Ausubel ( 1970 ), retoma la propuesta de Piaget, pero no es rigido en cuanto a la
edad en que los nifios deben presentar ciertas acciones, ademas de introducir el concepto de

aprendizaje significativo.

Vygotsky ( 1979 ) toma en cuenta el ambito social donde se desenvuelve € nifio y
le da un peso muy importante para el desarrollo de lainteligencia; aporta el elemento de la

“zonade desarrollo proximo” .

Estos tres autores con diferencias y puntos de vista en comin, investigaron €l
desarrollo de la inteligencia y los factores que estan relacionados con ella. Un factor que
Piaget, Ausubel y Vygotsky mencionan en sus trabagos sobre la inteligencia es la
afectividad.

Tanto Piaget como Ausubel dedicaron una parte de su investigacion a desarrollo

afectivo. Vygotsky, por su parte, no lo tratd tan ampliamente pero tampoco lo dego sin



relacion a la inteligencia. Los tres autores dejan ver, a lo largo de sus trabgjos, que la
afectividad, se encuentra detrés de las acciones y procesos del ser humano, incluyendo la

inteligenciay €l aprendizagje.

No obstante, que los autores mencionados incluyeron la afectividad en sus escritos y
la relacionaron con la inteligencia, algunos textos de Psicologia educativa solo retoman la
parte cognitiva, principamente de la propuesta piagetiana ( Bigge, 1970; Travers, 1978;
Roberts, 1978; Fernandez, 1983; Hendrick, 1988). Algo similar sucede con los autores de
desarrollo infantil, pues € desarrollo cognitivo es exclusivo de Piaget vy, el afectivo, de
Freud ( Jersild 1964, Hurlock, 1967; Lewis, 1973; Bee, 1978)*.

Ya que se ha mencionado que Piaget, Vygotsky y Ausubel exponen que la
afectividad esta relacionada con la inteligenciay ésta al aprendizaje, se puede deducir que
la afectividad tiene conexion con el aprendizaje y 10s procesos que se relacionan a éste. Se
han realizado estudios en los que se contempla el factor afectivo y el aprendizaje, como es
el caso de Dweck y Leggett ( 1988 ) quienes toman en cuenta la motivacion y la
personalidad en e aspecto cognitivo. Gonzalez ( 2003 ) relaciona la motivacion y la
ensefianza dando un papel muy importante a profesor; y Fresquet y Porcar ( 2004 ) no
degjan de lado la dimensién afectiva en la ensefianza de las matematicas en preescolares.
Igualmente, en la tesis de Contreras ( 2003 ), en la de Moreno ( 2003 ), en la de Rosales
(2003 ), en la de Sanchez ( 2003 ) y en la de Pérez ( 2003 ) se asocia € rendimiento
académico con motivacion, autoestima 'y ambiente afectivo familiar. Lo anterior degja ver
elementos de indole no cognitiva, como son motivacion, personalidad y autoestima, tienen
influencia en el aprendizaje; incluso se llega a andlizar €l aspecto afectivo en la ensefianza
de unaasignatura.

Ademés, como puede observarse, los autores de las tesis, no sdlo unen la
afectividad con el aprendizaje, sino que llevan dicha unién a érea dd rendimiento escolar;
asi, podemos encontrar investigaciones que asocian la afectividad con los problemas de

aprendizaje, por gemplo Wiener y Tardif ( 2004 ) se interesaron por el funcionamiento

! Se comprende que si e autor publicd su obra antes de que lo hicieran Piaget, Vygotski 0 Ausubel no es
vélida esta observacion.



socia y emociona de nifios con problemas de aprendizaje; Margalit, ( 2004 ) también
retoma aspectos sociales y emocionales en nifios con problemas de aprendizaje a investigar
su adaptacion a ambiente escolar; Colunga, Alvarez y Garcia ( 2003 ) resdtan la
asociacion entre autoestima y capacidad de aprendizaje demostrando que un programa de
intervencion educativa destinado a aumento de la autoestimacion de nifios con dificultades
de aprendizaje tuvo incidencia en su zona de desarrollo proximo. Estos estudios muestran
que la afectividad, especificamente e autoestima, va unida a aprendizaje y ain mas, se

relaciona con los problemas de aprendizaje.

Algunos autores han tomado en cuenta la relacion entre afectividad, aprendizaje y
problemas de aprendizaje, sugieren que, en algunos casos, se tome en cuenta e factor
afectivo en los programas de intervencion con los nifios que presentan dichos problemas,
pues han reconocido que la afectividad acompafia al aprendizaje y no se puede separar de
éste; en otros casos, la sugerencia es que se intervenga de manera directa en la afectividad
( Anderson y Faust, 1977; Ausubel, Novak y Hanesian ,1983; Woolfolk y McCune, 1986;
Defior, 1996; Dockrell y McShane 1997; Mata, 1999; Santuiste y Beltran, 2000; Gudin,
2001,y Téllez, 2003)

Una opcién para tratar € aspecto afectivo es la inteligencia emocional cuya
finalidad es el control de las emociones a través de diferentes técnicas que van desde el
registro y descripcion de las situaciones que provocan una que causa problemas, hasta

juegos que permiten lograr el objetivo de control ( Shapiro, 2000 ).

Por lo tanto, de acuerdo a la teoria del desarrollo cognitivo y la vida afectiva
propuesta por Piaget, Vygotski y Ausubdl, la afectividad esta relacionada con el desarrollo
de lainteligencia, por consiguiente, al aprendizaje y alos problemas que pueda presentar

dicho proceso.

Asi, tomando en cuenta que Piaget, Vygotski y Ausubel argumentan que la vida
afectiva va unida a desarrollo cognitivo seria conveniente aclarar la relacion que existe

entre ambos aspectos, més aln cuando se presentan dificultades en el aprendizaje.



Ambos aspectos han sido estudiados por separado y se han propuesto soluciones a
los problemas que estos aspectos presentan; pero lainvestigacion de su relacion es reciente.
En consecuencia cuando un alumno presenta una dificultad de aprendizaje se le
proporciona apoyo, primeramente en lo académico con clases extras ya sean dentro de su
colegio o fuera de él. En ocasiones no se toma en cuenta las situaciones no académicas por
las que & alumno atraviesa en el momento de presentar la dificultad, o las toman en cuenta
consideréndolas como un factor; pero la ayuda se centra en que logre mantener € ritmo de

aprendizaj e de sus comparieros, representando esto un elemento de presiéon para el alumno.

S bien, una dificultad de aprendizaje no tiene como causa directa el factor
emocional por si solo, la dificultad si influye en el estado emociona del aumno,
principalmente en su autoestima; en el caso de que ésta Ultima haya estado “intacta’” hasta
presentarse la dificultad de aprendizaje. Desgraciadamente no siempre es asi, la autoestima
ya se encuentra bagja cuando la dificultad de aprendizaje se ha degjado avanzar o ya no se

puede pasar por ato.

Al recibir solo apoyo académico, lo que se aprende es a darle mayor importancia a
la razén y restarsela a la emocién. Otra situacion que no ayuda a darle su lugar a las
emociones es € hecho de premiar las calificaciones, el nimero mas alto obtenido por €l
alumno, y no su comprension, Nno su razonamiento, no su esfuerzo y ni qué decir de su
sentir hacia tal o cual materia. De ahi que existan seres humanos, de cualquier edad, que

poseen un coeficiente intelectual alto, pero no saben cOmo manegjar situaciones afectivas.

Asi, es necesario conocer la relacion existente entre aprendizaje y afectividad,
especificamente, que el psicdlogo que labore en €l &rea educativa, a atender un alumno con

dificultades de aprendizaje tenga presente la afectividad.

Por todo lo anteriormente sefidlado el objetivo de la presente tesis tedrica es

andlizar larelacion entre afectividad y aprendizaje desde |a perspectiva constructivista.



Para ello en & primer capitulo se da un panorama general de la perspectiva
congtructivista:  definicion, antecedentes, teoria, su relacion con la educacion, sus

aplicacionesy la concepcion de individuo que proporciona dicha perspectiva.

El segundo capitulo trata de la relacion entre desarrollo afectivo y cognitivo segin
Piaget, Vygotski y Ausubel, considerados “pilares’ del constructivismo.

En el tercer capitulo se abordan las dificultades de aprendizge, esto es, sus
antecedentes, definicion, caracteristicas afectivo-motivacionales, asi como estudios

recientes en los cuales se relaciona la afectividad con las mencionadas dificultades.?

Finalmente en el cuarto capitulo se presentan ideas de prevencion e intervencion , a
nivel grupal e individual, para abordar las dificultades de aprendizaje considerando €l factor

emocional.

2 Inicialmente lainvestigacion se realizé pensando en los nifios de ocho a doce afios de edad; sin embargo al
revisar |os estudios expuestos en este capitulo, se encontré que las dificultades de aprendizaje afecta ,incluso,
alos estudiantes de nivel superior.



CAPTULO1

CONSTRUCTIVISMO

Existen diversas perspectivas dentro de la educacion. Una de ellas es €
Constructivismo, la cual es reciente; ha influido principalmente, en los planes de estudio
para la formacion de profesionistas de la educacion, asi como , en la pedagogia de algunos
docentes.

Es por ello que en €l presente capitulo se expone un panorama general de lo que se
ha considerado como constructivsmo, desde sus origenes filosoficos hasta su definicién de

individuo, lacua esimportante para comprender sus propuestasy forma de trabagjo.
1.1 Definicion

El constructivismo es una corriente posmoderna que explica, cientificamente, la

adquisicion del conocimiento como construccion.

Coll ( 1997 ) define a constructivismo como un marco explicativo; sefiala que se

debe hacer una diferencia entre contructivismo, teorias constructivistas (del desarrolloy del

aprendizaje) y planteamientos constructivistas en educacion. El primero se refiere a un

enfogque explicativo del psiquismo humano que comparten diferentes teorias psicol égicas
entre las que se encuentran las constructivistas que a su vez originan planteamientos en

educacion, es decir, propuestas o explicaciones, de corte pedagogico y didéactico.

Siguiendo la clasificacion que al autor anterior realiza, dentro de los planteamientos
constructivistas se puede encontrar a Enwistle ( 1988 ), quien sefidla que & constructivismo

hace hincapié en las formas en que se construye la comprension organizando ideas previas



a la luz de nuevas informaciones. Desde luego que la nocion de ideas previas es la

equivalente ala de los esquemas alos que se refirio Piaget.

Hidalgo ( 1993 ), sefiala que & constructivismo no es unateoria, agrega que si bien

dista de presentar un estatuto tedrico o de fundar nuevos criterios de racionalidad, ha
generado nuevas actitudes analiticas y ha sugerido caminos distintos para acceder a la
especificidad y a la complejidad de las experiencias de aprendizaje. Seguin Hidalgo, €l
constructivismo se refiere a una concepcion poco definida, més bien abierta 'y laxa que ha
provocado su utilizacion con diferentes significados. se le menciona para distinguir una
estrategia en el campo de la investigacion; aparece en disertaciones que tratan sobre
procesos cognoscitivos; abunda su uso como para dar cuenta de las mediaciones que
permiten superar enfoques mecanicistas en los estudios sociol6gicos y; forma parte de las

teorias criticas que se proponen recuperar €l papel de los sujetos.

Igualmente se ha considerado que el constructivismo es como una linea de accién
pedagogica reciente en educacion que ha encontrado un fuerte respaldo en los fundamentos
tedricos y metodolégicos del enfoque sociocultural propuesto por Vygotsky. En este
enfogque e énfasis esta en la nocién de apropiacion y e carécter socia, activo y
comunicativo de los sujetos implicados en la construccién de conocimientos que ocurren al
interior del salon de clases ( Martinez, 1997 ).

Para Kato y Kamii ( 2001 ), el constructivismo es una idea que puede dar lugar a
unareformay a una reestructuracion de la educacion japonesa en €l siglo XXI. Ellos estéan
convencidos de que la teoria cientifica y revolucionaria de Piaget terminara por aceptarse
tal como la de Copérnico fue aceptada universamente tras 150 afios de resistencia e

indiferencia.

Un autor para el que @ constructivismo humano es una integracion de la psicologia
del aprendizaje humano y la epistemologia de la produccion del conocimientos es Porlan
(1997).



Carretero ( 1997 ) coincide con Porlan, ya que para el primero e constructivismo es
una posicién en auge en la que convergen distintas aportaciones como la de Piaget y la de
Vygotski, y que dicha convergencia se beneficia del mutuo reconocimiento de |os puntos en
comun aceptados por distintos enfoques que se derivan de ellas. Ademés sefidla una
cuestion que no se ha explorado lo suficiente: la especificacion de las condiciones de
aplicacion de la concepcidn constructivista a las diferentes materias escolares, pues no es
lo mismo aprender fisica que musica. Considera gque la aplicacion de la estrategia en la
ensefianza de la ciencia consiste en que, antes de explicar un tema, seria preciso conocer
cud eslarepresentacion o ideas espontaneas que |os alumnos tienen a respecto, através de

cuestionarios, entrevistasy €l dialogo entre ellos.
Hasta aqui, es evidente que no existe una sola definicion de constructivismo , pues
se le llama: linea de accion pedagogica ( Martinez, 1997); idea ( Kato y Kamii, 2001 ),

integracion ( Porlan, 1997 ), posicion ( Carretero, 1997 ) y marco explicativo ( Coll, 1997 ).

Esta ultima definicion es la més completa pues este marco explicativo se enfocaen

los fendmenos psicoldgicos y sus planteamientos se dirigen hacia la educacion; es decir,
explicalos fendmenos psicol 0gicos en cuanto al desarrollo y al aprendizaje, los cuales estan

relacionados a la educacion ala cua aporta sus planteamientos.

Por lo tanto, explicaciones, a través de teorias, y planteamientos, son los elementos

gue componen |la perspectiva constructivista en la Psicologia Educativa.

Ahora, dentro del aspecto psicoldgico del constructuivismo, la explicacion del
desarrollo se hace interesante, puesto que el desarrollo no solo es cognitivo, también lo es

emocional, estan unidos y relacionados con €l aprendizaje.

Dado que el constructivismo explica €l desarrollo, es necesario conocer la
definicion de individuo que propone dicho marco; es Carrtero ( 1997 ) quien considera

que € constructivismo se basa en la idea de que e individuo es una construccion
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producida dia a dia, resultado de la interaccion de factores como los cognitivos, los

sociales, del comportamientoy de los afectivos.

En consecuencia, segun la posicion constructivista, €l conocimiento no es una copia
de la realidad, sino una construccion del ser humano. ¢Con qué instrumentos rediza la
persona dicha construccién? Fundamentalmente con los esquemas ( aportacién de Piaget ),
gue ya posee, es decir, con lo que ya construy6 en su relacion con el medio que le rodea,
incluyendo la afectividad. Por lo tanto la actividad que redliza el sujeto es de suma

importancia para la construccion de los esquemas.

Igualmente, el constructivismo retoma los fundamentos tedricos y metodol 6gicos de
Vygotsky, es decir, € caracter social, activo y comunicativo de los sujetos en la

construccion del conocimiento.

Por lo tanto el constructivismo, aplicado a la Psicologia Educativa es un marco
explicativo que retoma a Piaget y a Vygotski, ademés de un tercer autor como se vera mas
adelante.

Desde luego @ constructivismo, tiene un inicio € cual se encuentra en la Filosofia,

como se apreciara e € siguiente apartado.

1.2 Antecedentes

Actualmente hay quienes sostienen que la idea del constructivismo no es nueva y
gue algunos aspectos de é pueden encontrarse en las obras de Socrates, Platon, Aristoteles,
San Agustin, John Locke, Vico, Kant, Pestalozzi, y Hegdl (Coll, 1993 ), pero puede decirse
que los planteamientos més difundidos con relacion a constructivismo son los de quienes
toman como base las aportaciones de Piaget, Vygotski y Ausubel (Garza, 2000; Call,
1993,y Flérez, 1994 ).
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Muchos de los conceptos que subyacen a movimiento constructivista tienen
historias largas y distinguidas, apreciables en las obras de Baldwin, Dewey, Piaget,

Vygotsky, Bruner, y otros importantes investigadores y tedricos.

Se ha visto que Piaget es uno de los fundadores de lo que actualmente se conoce
como constructivismo; ya que Piaget afirmd que, en realidad, € punto de partida de todo
conocimiento no hay que buscarlo en las sensaciones ni en las percepciones sino en las
accionesy el gran servicio que el andlisis psicogenético puede prestar ala epistemologia de
las ciencias exactas es precisamente el de restablecer la continuidad entre las operaciones
(I6gico-matematicas o fisicas) y las acciones, concebidas no bajo ese aspecto utilitario que
han exagerado el pragmatismo, sino como €l origen del propio acto de inteligencia (Piaget,
1986).

El constructivismo, entonces, tiene origenes filosoficos, pero a ser enfocado a la
educacion se toman en cuenta, como principales antecedentes, a Piaget, Vygotski y
Ausubel, debido a que, a consideracion de los autores modernos, sus aportaciones
contienen elementos en |os que se asoma una perspectiva de construccion del conocimiento
y no de simple acumulacion, ademés del énfasis que los tres autores ponen en la actividad

del sujeto. Por lo mismo es necesario revisar lateoria constructivista.

1.3 Teoria

En e constructivismo, dentro de la educacion, se plantea que el papel del maestro
no es el de transmitir el conocimiento sino e de propiciar los instrumentos para que €l
alumno lo construya a partir de su saber previo. El punto de mayor interés para la
psicologia educativa es que, dentro del modelo constructivista, € conocimiento no se
adquiere simplemente, no se recibe ni es una copia de la realidad, sino que es una

construccion del sujeto (Lucio, 1994).

En relacion al conocimiento, uno de los presupuestos béasi cos de este enfoque es que

todo cuanto sabemos y creemos es fruto del lenguaje con que comprendemos y
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transmitimos nuestras percepciones y que, sobre una misma realidad, pueden darse

diferentes puntos de vista, todos ellos igualmente vaidos.

Al hablar, vamos creando la realidad junto con nuestros interlocutores. Asi es como,
sobre la base de nuestra biografia, creamos y modificamos nuestra identidad, que retocamos
permanentemente en virtud del contexto, de las circunstancias de nuestra interaccion y de

las caracteristicas y expectativas de nuestro interlocutor

El constructivismo considera que €l cerebro no es un mero recipiente donde se
depositan las informaciones, sino una entidad que construye la experiencia y €

conocimiento, los ordenay daforma.

Debe notarse que & constructivismo, cuando se refiere a sujeto, lo hace
considerdndolo una construccién que a su vez construira el conocimiento ayudandose de
sus percepciones, del lengugje , de sus experiencias previas y de su potencia para esa

construccion.

El constructivismo contiene las siguientes cinco caracteristicas: narrativo, plural,

radical, posmoderno y social.

1.- Narrativo. Cada uno de nosotros tiene para si un relato de su propia vida y ademés
cuenta historias, todas veridicas, que extrae de su biografia. Al trasladar estas narraciones,
fijamos recuerdos, eliminamos ciertos desgarros internos, creamos nuestra identidad, la
retocamos de forma sucesiva, vamos dando consistencia a sentimiento de nuestra
existencia, nos otorgamos significacion, porque justificamos y cargamos de congruencia
nuestras actuaciones pasadas y vamos perfilando nuestra creencia de las causas finales en

general, esdecir, lo que nos darazon de ser.

Nuestra representacion del mundo, y aun nuestra propia identidad, no se

corresponden con una descripcion estética y fija, Sino que son una historia viva o dos
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versiones de la misma historia, que se desplazan evolutivamente al ritmo y compas con que

el propio narrador se desplaza por € tiempo.

2.- Plural. Los discursos, son multiples, diferentes, y todos validos, ya que parten de
puntos de vista, practicas e historias distintas.

En el plano tedrico, este sentido plural quiere decir que ningln cuerpo tedrico
abarca en si mismo todos los puntos de vista que son pertinentes respecto a un conjunto de
fendmenos concreto. Son saberes acumulativos, complementarios. Asi pues, en € plano
tedrico, el constructivismo se sitGa en un plano interdisciplinar. Los diferentes enfoques
sobre el ser humano, |las teorias psicol égicas, bioldgicas, socioldgicas, antropoldgicas, €tc.,
aun siendo irreductibles entre si, son complementarias. Y, dentro de cada uno de los
enfoques posibles, ha de mantenerse este mismo respeto mutuo entre las diferentes
aportaciones de cada escuela, porgue cualquier conocimiento sobre el hombre sigue siendo

una construccién mental, individual o colectiva, realizada desde una perspectiva peculiar.

En el plano individual, las historias acerca de nosotros mismos que fabricamos con
nuestra familia son muy diferentes entre si, no es e mismo relato € que mantenemos con
nuestra madre que € que mantenemos con nuestros hijos, y, a su vez, estas historias
familiares son distintas de |as que fabricamos con nuestros jefes sucesivos 0 cono nuestros

VECINoS.

3.-Radical. El movimiento constructivista defiende que, puesto que no hay un criterio
vadlido para discernir S una teoria es meor que otra, hay que refrendar aguellos
planteamientos que sean Utiles, coherentes con su contexto, no excluyentes y facilitadores
del cambio. Esto no tiene nada que ver ni con €l relativismo, que consagra cualquier punto
de vista como equivalente a cualquier otro, ni con el mero pragamatismo que se desinteresa

por el valor de laverdad para centrarse en lo que funciona.
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4.- Posmoderno. El enfoque constructivista no pretende conseguir una descripcion Gnica
de laredidad, que sea alavez objetiva, independiente del observador y que contenga toda

laverdad y slo laverdad.

El hombre se ha visto arrastrado con fuerza por la esperanza, o la utopia, de
conseguir un conocimiento objetivo, incontestable, radicalmente independiente tanto del
observador como del tedrico, y no contaminado por los instrumentos logicos y
metodologicos de la investigacion. Pero, después del principio de indeterminacion de
Heissenberg, hasta los fisicos y mateméticos se han visto obligados, no siempre de buena

gana, arenunciar a suefio de conseguir verdades absol utas.

5.- Social. Todos los sistemas filosoficos, al igual que las creencias religiosas y las teorias
cientificas son hijos de su tiempo; nacen como una respuesta creativa del hombre ante las

necesidades que le apremian en esa circunstancia histérica donde surge el enfoque.

El constructivismo especialmente, enfatiza la creacion evolutiva e interactiva de las
virtualidades linguisticas, tanto para expresar las vivencias, como para articular las

posibilidades de cambio.

El lenguaje adscribe significado atoda conducta, y no digamos, ala enfermedad o a
sintoma. Un mismo acto tiene diferentes significados por si mismo, pero, ademas, es
conceptualizado y catalogado de forma muy distinta, segin seala disposicion del perceptor.
Por gemplo, dar un beso puede significar: amor, amistad, carifio, traicion, hipocresia,

formalidad, etc., seguin sea la circunstancia.

Lo anterior se puede aplicar alos fendmenos psicol 6gicos; en cuanto a la educacion,
el constructivismo, sefiala la construccién del conocimiento, através de la conversacion con
los interlocutores y de que el profesor propicie dicha construccion. En el siguiente apartado

se abordaralarelacion entre el ya mencionado marco explicativo y la educacion.
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1.4 Constructivismo y educacion.

El modelo constructivista sostiene que el conocimiento es una construccion, por 1o
que, es en este punto, donde se encuentra con la psicologia educativa, pues dicho modelo ha
considerado que es posible superar problemas educativos que no se han resuelto con la

aplicacion de las teorias del aprendizaje.

Dentro del ambito educativo es posible distinguir cuatro tipos de constructivismo: el
inspirado en la teoria genética de Piaget ( Ducret, 2001; Lucio, 1994, y, Garcia, 2000 ); €
de las teorias del aprendizaje verbal significativo de los organizadores previos y de la
asimilacion propuesto por Ausubel; el inspirado en la psicologia cognitivay € que se

deriva de lateoria sociocultural propuesta por Vygotski (Coll, 1997 y, Rodrigo, 1997 ).

Piaget y Vygotski construyeron explicaciones del conocimiento y, a su vez, Ausubel
construye una explicacion del aprendizaje, pero ellos no se clasificaron como
constructivistas, sino que fueron César Coll y otros tedricos contemporaneos quienes les
han ubicado en esa denominacion (Coll, 1997; p. 130; Entwistle, 1988, y Porlan, 1997 ).

Y los han ubicado como constructivistas debido a que en sus teorias y métodos
existe un comun denominador, muy importante tanto para el &rea cognoscitiva como parala

afectiva: laactividad del sujeto.

De este modo, Coll argumenta que la epistemologia de Piaget es constructivista en

dos sentidos:

1) la nocion de asimilacién implica construccion ya que somos nosotros los que le damos

sentido alos objetos que se nos presentan y;

2) la nocion de acomodacion también es construccidn ya que |os nuevos esquemas que se

forman en € sujeto por las acciones que € gecuta no estan dados por los esguemas
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anteriores sino por la equilibracion que se da entre los esquemas anteriores y |os nuevos

esquemas en el mismo sujeto ( Coll, 1981).

Ademés de lo anterior, es posible decir que Piaget ha sido clasificado como
constructivista debido a que afirma que e nifio construye esquemas y que estos se van

haciendo méas complejos a medida que €l nifio interactda con la realidad.

Vygotski ha sido clasificado como constructivista debido a que afirmé que e nifio
pasa de las funciones psiquicas inferiores a las superiores por medio de la interaccion del
sujeto con la cultura, es decir, en la interaccion del nifio con la redlidad, é construye su

conocimiento acercade lamisma

Ausubel es considerado como constructivista debido a que dice que € nifio
construye conceptos. Al mismo Ausubel se le clasifica como constructivista porque éste se

refiere alarecepcion del aprendizaje siemprey cuando sea significativo ( Florez, 1994 ).

A continuacion se amplian las razones por las que Piaget y Vygotski han sido
considerados constructivistas.

A) Piaget

Coll sefiala que la idea basica del modelo constructivista es, que e acto de
conocimiento consiste en una apropiacion progresiva del objeto por el sujeto, de tal manera
gue la asimilacién del primero a las estructuras del segundo es indisociable de la

acomodacion de estas Ultimas a las caracteristicas propias del objeto.

El carécter constructivista del conocimiento se refiere tanto a sujeto gque conoce
como a objeto conocido: ambos aparecen como el resultado de un proceso permanente de
construccion.
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El constructivismo en la teoria genética supone ademas la adopcion de una
perspectiva relativista —el conocimiento siempre es relativo a un momento dado del
proceso de construccién— e interaccionista —el conocimiento surge de la interaccion
continua entre el sujeto y el objeto, 0 mas exactamente de la interaccion entre |os esquemas
de asimilacion y las propiedades del objeto ( Coll, 1983 ) En este caso, € autor usa

indistintamente las categorias de conocimiento, apropiacion, asimilacion y acomodaci on.

Desde el punto de vista de Carretero, la idea central de toda |la teoria de Piaget es
que el conocimiento no es copia de la realidad, ni tampoco se encuentra totalmente
determinado por las restricciones impuestas por |la mente del individuo; por €l contrario es
producto de una interaccion entre estos dos elementos. Por tanto, e sujeto construye su
conocimiento a medida que interactlia con la realidad. Esta construccion se rediza a través
de procesos, entre los cuales destacan la asimilacion y la acomodacion. Por tales

sefialamientos |a teoria piagetiana se considera constructivista. ( Carretero, 1997 ).

Por lo tanto, se puede decir que el constructivismo considera que nuestras teorias
siempre pueden modificarse o cambiarse de tal modo que somos capaces de construir una
nuevateoria, mejor que laanterior ( Rodrigo, 1997 ).

En € congtructivismo que actualmente se difunde se hace alusion a la Psicologia
Evolutiva y ala Psicologia Genética y, en esta Ultima se habla de la construccion del
conocimiento con e significado de acumular experiencias no dentro del sujeto a manera de
ladrillos, como cuando queremos construir una casa Sino que, en este proceso, es necesaria
una respuesta luego de haber adquirido ciertos elementos del exterior, |0 que se conoce
como actividad de |as estructuras (Flavel, 1995).

Asi, e constructivismo considera que e aprendizaje no es un asunto sencillo de
transmision, internalizacion y acumulacion de conocimientos sino un proceso activo de
parte del alumno en ensamblar, extender, restaurar e interpretar, y por lo tanto de construir
conocimiento desde los recursos de la experiencia y la informacion que recibe. Ninguna

experiencia declara su significancia tgantemente, sino la persona debe ensamblar,
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organizar y extrapolar los significados. El aprendizaje eficaz requiere que los alumnos
operen activamente en la manipulacion de la informacion a ser aprendido, pensando y
actuando sobre ello para revisar, expandir y asimilarlo. Este es € verdadero aporte de
Piaget.

B) Vygotski

Otro punto que enfatiza el constructivismo es que el conocimiento es un producto de
lainteraccion socia y de la cultura. Resaltalos aportes de Vygotsky en el sentido que todos
los procesos psicologicos superiores (comunicacion, lenguae, razonamiento, etc) se
adquieren primero en un contexto social y luego se internalizan. En € desarrollo cultural
del nifio, toda funcién aparece dos veces. primero, a escala social, y mas tarde, a escala
individual, primero entre personas (interpsicolégica), y después, en € interior del propio
nifio (intrapsicol6gica). Un proceso interpersona queda transformado en otro intrapersonal
(Vygotski, 1979).

En e aprendizaje socia los logros se construyen conjuntamente en un sistema
social, con la ayuda de herramientas culturales y el contexto socia en la cual ocurre la
actividad cognitiva es parte integral de la actividad, no simplemente un contexto que lo

rodea.

Uno de los conceptos esenciales en la obra de Vygotsky es el de la zona de
desarrollo préximo. No es otra cosa que la distancia entre € nivel rea de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y e nivel de
desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion de un problema bajo la guia de

un adulto o en colaboracion con un compariero mas capaz.

Se ha podido observar 1o que se retomo de las teorias de Piaget, Vygotski y Ausubel
para la conformacion del modelo constructivista enfocado a la educacion. Dichos autores
no se consideraban constructivistas, sin embargo, sus teorias han sido unidas para obtener

un modelo nuevo; es por esto que se les considera como pilares del constructivismo ademés
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de que los tres consideran que la actividad del sujeto es fundamental para la construccion

del conocimiento.

Es claro que las teorias de los tres autores que se han considerado fundamentales
para el constructivismo en su vertiente educativa, son distintos incluso en su epistemologia.
Sin embargo, se debe recordar que ni Piaget, ni Vygotski, ni Ausubel se autoconsideraron
constructivistas; fueron autores posteriores los que retomaron elementos de dichos autores
clasicos que consideraron relevantes para una explicacion de corte constructivista de la
adquisicion del conocimiento.

Las diferencias entre los autores son evidentes, especiamente entre Piaget y
Vygotski; sus teorias acerca del pensamiento y del lenguaje son, opuestas, mientras que
Piaget organizd € desarrollo en etapas estrictas, Vygotski hace hincapié en los procesos
sin considerar de gran relevancia las edades. Dicha diferencia podra apreciarse en €

siguiente capitulo.

No obstante las diferencias entre Piaget, Vygotski y Ausubel, el constructivismo ha
tenido aceptacion en érea educativay cuenta con aplicaciones en dicha area, como se podra
verificar en e siguiente apartado.

1.5 Aplicaciones del constructivismo.

En Europa, el constructivismo se imparte en diversas instituciones. Los directivos
de la Universidad de Salamanca dicen que ante e éxito obtenido en e "Primer Curso
Extraordinario sobre Constructivismo y Psicoterapia’ en el afio 2000 y debido a gran auge
e importancia que estan adquiriendo las psicoterapias constructivistas, se decidié continuar
con esta linea formativa y en e afio 2001, esa Institucion ofrecié el segundo curso sobre

Constructivismo y Psicoterapia (Universidad de Salamanca).

La Open University del Reino Unido, considerada como una de las instituciones

mas influyentes en e campo de la educacién a distancia, inicié en 1997 un programa de
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maestria en educacion a distancia que se distribuye de manera totalmente virtual a todo €l
mundo a través de Internet. Este programa fue disefiado bgo una perspectiva
constructivista en el que los estudiantes interactlian a través de actividades de colaboracion

para construir conocimiento ( Nufiez, 2003 ).

En Latinoamérica el constructivismo es vigente. En este sentido, en €l mes de marzo
de 2003, la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales-Sede de Argentina (FLACSO)
empezo a impartir la Maestria en Psicologia Cognitivay Aprendizaje y la Especializacion
en Constructivismo y Educacion (FLACSO.)

En Rosario, Argentina, Mario Carretero, impartié a través de la empresa Network
un curso sobre Constructivismo y Educacion. En la promocion de este curso se dice que la
orientacion constructivista posee en la actualidad un gran auge en numerosos paises del
mundo, tanto en lo que se refiere a la investigacion basica como a los procesos de reforma
educativa. Se enfatiza que € constructivismo actual se caracteriza por insistir en la
importancia de las disciplinas y, por tanto, de las didacticas especiales en e proceso de
adquisicion de conocimiento en la escuelay se concluye diciendo que en el curso se sigue
una orientacion que permite integrar y relacionar las aportaciones de |a psicol ogia genética,

la orientacion vigotskianay los avances de la psicol ogia cognitiva (Network.)

En México, la Universidad Autonoma de Yucatan disefid su modelo educativo y
académico con base en los principios del constructivismo. Asi, se dice que en dicho modelo
se han adoptado muchos de los principios del constructivismo ya que esa propuesta tiene su
base en teorias cognitivas del aprendizaje, enfocadas principalmente a la resolucién de
problemas. En esta perspectiva, € trabajo de grupo cooperativo, se antepone a logro

individual de tono competitivo.

En la ciudad de Oaxaca, en la descripcion del servicio educativo que ofrece el
Colegio La Salle Oaxaca A. C., se dice que la pedagogia constructivista es una forma de

educar con el objetivo de ensefiar al alumno a ser €l principal factor de su propia educacion,
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a construir su propio aprendizaje. En la educacion tradicional —se sigue diciendo— los
adultos tendemos a resolver muchas situaciones que los educandos deben resolver por si
mismosy les impedimos desarrollar su creatividad. Lo importante es apoyar a alumno para
que por si mismo discierna como puede resolver su problema. El constructivismo promueve
una educacion en la independencia, en e valerse por si mismo, en la verdadera libertad
(Colegio La Salle Oaxaca.).

Finalmente, en la promocion de las licenciaturas que imparte e Instituto
Tecnologico de la Regidon Mixe se afirma que el modelo educativo que utilizan es semi-
presencial y que unade sus caracteristicas es que permite a estudiante convertirse en un ser
activo debido a que construye su propio conocimiento y, ademas, dirige y organiza dicho
proceso ( Instituto Tecnoldgico de la Regién Mixe, 2003 ).

Es claro que laidea de un enfoque constructivista en el aprendizajey en €l curriculo
ha entrado con fuerza en América Latina. Se ven publicaciones acerca del constructivismo
en diversas universidades y editoriales, algunos paises plantean que su curriculo es o debe
ser constructivista, existen cursos universitarios acerca del constructivismo, y diversos
especialistas se identifican como constructivistas.

Sin embargo poco se sabe 0 se dice del grado de diferencia entre la realidad y la
construccién, y en muchas situaciones (asignaturas, experiencias, eventos) es importante
gue exista una concordancia bastante ata entre realidad y construccién. De tal manera que
sea posible sugerir que € punto clave del constructivismo no esta tanto en €l resultado del

aprendizaje, como en el proceso de la adquisicion del conocimiento.

Pero no se debe pensar que € aprendizaje es ideamente alguna forma de
descubrimiento auto-guiado. A menudo los alumnos se involucran en la construccion
efectiva de conocimientos dentro de ambientes relativamente didacticos. Ademés, entidades
e ideas cientificas, tipicamente construidas, validadas y comunicadas a través de las
instituciones de las ciencias, son poco probables de ser descubiertas por individuos a través

de su propio experiencia empirica.
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No hay que perder de vista, que en & constructivismo pedagdgico se plantea que €
verdadero aprendizaje humano es una construccion de cada alumno que logra modificar su
estructura mental y acanzar un mayor nivel de diversidad, de complejidad y de integracion
(Florez, 1994 ).

Dado que es @ ser humano parte fundamental de cualquier enfoque, sin ser la
excepcion el constructivismo, es importante tomar en cuenta la idea de individuo que tiene

dicho enfoque.

1.6 El individuo en & constructivismo

Para comprender la nocion de individuo en e constructivismo, se debe recordar que
la ensenafiza de destrezas discretas en secuencialineal es rechazada por |os constructivistas
como también la idea que el éxito en destrezas basicas sea un requisito para aprendizaje

mayoresy €l desarrollo de pensamiento de més alto orden.

L os constructivistas perciben e aprendizaje como una actividad socialmente situada
y aumentada en contextos funcionales, significativosy auténticos. Los profesores ayudan a

desempefio del alumno en la construccion pero no proveen informacién en forma explicita.

Las metodologias y enfoques del constructivismo actual incluyen lengugje totd,
ensefianza de estrategias cognitivas, ensefianza cognitivamente guiada, ensenafiza apoyada,

ensefianza basada en alfabetizacion'y descubrimiento dirigido.

Asi, el alumno construye estructuras a través de la interaccion con su medio y los
procesos de aprendizaje, es decir de las formas de organizar la informacion, las cuales
facilitaran mucho el aprendizge futuro, y por lo tanto los psicdlogos educativos, los
disefiadores de materiadles didécticos ( libros, guias, manipulables, programas
computacionales, etc. ) y los profesores deben hacer todo lo posible para estimular el

desarrollo de estas estructuras. A menudo las estructuras estan compuestas de esquemas,
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representaciones de una situacion concreta o de un concepto |o que permite sean manejados
internamente para enfrentarse a situaciones iguales o parecidas a la redlidad ( Carretero,
1997).

Por lo anterior, €l planteamiento de base en este enfoque es que el individuo es una
construccién propia que se va produciendo como resultado de la interaccion de sus
disposiciones internas y su medio ambiente y su conocimiento no es una copia de la
realidad, sino una construccion que hace la persona misma. Esta construccion resulta de la
representacion iniciad de la informacién y de la actividad, externa o interna, que

desarrollamos a respecto ( Carretero, 1997 ).

A través de los procesos de aprendizaje el alumno construye estructuras, es decir
formas de organizar la informacion, las cuaes facilitaran mucho € aprendizaje futuro, y
son amplias, complicadas, interconectadas, son las representaciones organizadas de
experiencia previa, relativamente permanentes y sirven como esquemas que funciénan para
activamente filtrar, codificar, categorizar y evaluar la informacién que uno recibe en
relacion con alguna experiencia relevante. El conocimiento es un producto de lainteraccion
sociad y de la cultura donde todos los procesos psicolégicos superiores se adquieren

primero en un contexto socia y luego seinternalizan.

La esencia del constructivismo es € individuo como construccion propia que se va
produciendo como resultado de la interaccion de sus disposiciones internas y su medio
ambiente, es decir de su actividad, y su conocimiento no es una copia de la realidad, sino

una construccion de la persona misma.

Se ha visto entonces que € constructivismo es un marco explicativo de los
fendmenos psicoldgicos y educativos, que sus origenes son filosoficos; que los maestros
son “propiciadores’ de la construccidn del conocimiento, que las experiencias de los seres
humanos son construidas por éstos; que dicho marco explicativo se ha aplicado, no solo a
nifios sino en diferentes niveles de educacion, més especificamente en universidades de

todo € mundo, incluyendo a México; también se dio un breve repaso por los autores
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clasicos considerados constructivistas y se mencioné que tienen como similitud en sus
teorias, tanto la actividad del sujeto como el no ignorar €l aspecto afectivo del mismo; y
gue & ser humano es visto como construccion en donde lo cognitivo, lo socidl, lo

comportamental y o afectivo son los elementos de esa construccion.

Expuesto o anterior y tomando en cuenta que e constructivsimo no deja de lado la
parte interna del sujeto o, como sefiala Carretero ( 1997 ), los factores afectivos entran en
juego en la construccion de la persona, es prudente sefialar que poco se ha dedicado a este
aspecto que interacttia con el cognitivo y €l socia, como lo mencionan Piaget, Vygotski y

Ausubel, y que se podra corroborar en el siguiente capitulo.



CAPTULO 2

RELACION ENTREDESARROLLOAFECTIVOY COGNITIVO

El constructivismo no deja de lado la afectividad, pues considera que €l individuo es
una construccion en la que interviene el medio ambiente y disposiciones internas. Es una
realidad que dicho enfoque se ha concentrado en la construccion del conocimiento; sin
embargo los autores que han servido de base para e constructivismo enfocado a la

educacion, tampoco dejaron de lado la afectividad, aspecto importante en e ser humano.

Por lo anterior, aunque el constructivismo pueda implicar varios autores, se
revisaran las aportaciones de Jean Piaget, de Liev Semidnovich Vygotski y de David P.
Ausubel, sin que eso quiera decir que son los Unicos tedricos que se han considerado

constructivistas.

Los autores antes mencionados se interesaron, no solo por e desarrollo cognitivo
del ser humano; sus teorias, planteamientos y métodos no ignoran €l area afectiva. A
continuacion se expondra lo que Piaget, Vygotski y Ausubel escribieron acerca del area

mencionaday cémo se relaciona con el aspecto cognitivo.
2.1 Jean Piaget

Este autor considera que el desarrollo es un caminar hacia el equilibrio y que sucede
lo mismo en la vida afectiva ya que, a ir aumentando la edad, los sentimientos se
equilibran. Desde luego que es lo que se esperaria en |os seres humanos; hoy en dia se sabe

que el desarrollo no estagjante..
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Al igual que la inteligencia, este equilibrio afectivo, es mévil. Toda necesidad es
precedida por un desequilibrio. (Inhelder y Piaget, 1969 ; Piaget, 1969 ).

Al sentir necesidad, € individuo gecuta una accion, la cua supone un interés que la

desencadena; dicho interés puede ser fisiol6gico, afectivo o intelectual.

Cuando Piaget hace referencia a las estructuras variables , menciona que tienen un
doble aspecto; por un lado, € motor e intelectual, y por otro lado, la afectividad ( Piaget,
1969, p 14).

Al exponer los estadios de desarrollo intelectual, en € que aparecen las estructuras
variables, no ignora el desarrollo afectivo, por el contrario, éste vaalapar del cognitivo. En

el siguiente cuadro quedailustrado lo anterior.

Inteligencia Afectividad

1° Reflgos, tendencias instintivas 1° Primeras emociones

2° Primeros hébitos motores'y percepciones | 2° Primeros sentimientos diferenciados

organizadas.

3° Inteligencia sensoriomotriz 3° Regulaciones afectivas elementales y
primeras fijaciones exteriores de la
afectividad

4° Inteligencia Intuitiva 4° Sentimientos interindividual es
espontaneos. Relaciones sociales de sumision
al adulto.

5° Operaciones intel ectual es concretas 5° Sentimientos moralesy sociales de
cooperacion.

6° Operaciones intel ectual es abstractas 6° Formacion de la personalidad, insercidn
afectiva eintelectua en la sociedad adulta.

Cuadro comparativo de estadios intelectuales y afectivos, segln Piaget.
En @ cuadro se puede apreciar que Piaget divide en seis estadios € desarrollo

afectivo, de la misma manera que lo hace con el desarrollo de lainteligencia. Es claro, que
esta divisién no ocurre como tal en € desarrollo de un ser humano, se contintia tomando en

cuenta primeramente porque asi lo dividio el autor, pero también por fines de estudio del
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mismo desarrollo y, finamente, porque es e autor que predomina en las estancias

infantiles, segn lo aportami experienciaa laborar en ellas.

Lo que esimportante sefidar es que, segun Piaget, el aspecto cognitivo no se separa
del afectivo.

Por lo tanto para Piaget, €l desarrollo es un camino que busca el equilibrio; pero
curiosamente, parece que lo méas importante es e desequilibrio, pues lo provoca una
necesidad impregnada de interés, ya sea intelectual, fisiologico o afectivo; y este interés lo
vaallevar ala actividad; también considera que las estructuras poseen una parte afectiva,
tanto asi que hace un paralelismo entre lo cognitivo y la afectividad. Ademés no solo trata
de la afectividad en los estadios de desarrollo, también lo hace en las etapas de adaptacion,

gue en seguida se describiran.

2.1.1 Recién Nacido y Lactante

Es dificil saber qué ocurre con € bebé porque alin no desarrolla el lenguaje y no se
puede seguir paso a paso “el progreso de la inteligencia y de los sentimientos’ ( op.cit.
p.19). Aunque no solo es dificil con el bebé, pues para el ser humano es dificil, con todo
su lengugje desarrollado, expresar sus pensamientos y sus emociones, de ahi que haya
confusiones y malos entendidos en |as relaciones interpersonales. Claro que desde el punto
de vista del desarrollo en esta etapa se vive una revolucion “tanto en la inteligencia como

en lavida afectiva’ (idem, p. 20).

En € tercer estadio de desarrollo propuesto por Piaget, explica que la conciencia
inicia de manera egocéntrica , inconsciente e integral; pero la inteligencia se dirige a la
construccién de un universo objetivo dentro del cua el cuerpo aparece como un elemento

en los otros, de tal maneraque “lavidainterior se opone aese universo” ((idem, p. 25).

En relacion alo anterior, Inhelder y Piaget ( 1969 ), al tratar sobre las operaciones

concretas del pensamiento y |as relaciones interindividual es, mencionan que es necesariala



28

descentracion, ya que ésta va mas alé del universo fisico a abarcar e universo social,

pues es un proceso cognoscitivo, afectivoy moral.

Un gemplo de como es que la vida interior complementa la inteligencia es la

construccion de la categoria de objeto, pues ésta sOlo se logra cuando se supera e

egocentrismo integral primitivo paradar lugar ala elaboracion de un universo exterior.

El mismo Piaget anota, al finalizar la explicacion de la construccion del tiempo, que
la “evolucion de la afectividad durante los dos primeros afios da lugar a un cuadro que

coincide con el delamotricidad y las funciones cognoscitivas® ( idem, p. 28).

Ademas de la coincidencia en el desarrollo de la vida afectivay de la inteligencia,

Piaget dgja claro que ambas areas , afectividad e inteligencia, son paralelas, indisolubles

y complementarias: . existe un paradismo constante entre vida afectiva y la
intelectual” ; igualmente, “ la afectividad y la inteligencia humana son, pues, indisolubles y

constituyen los dos aspectos complementarios de toda conducta humana’ ( idem, p. 28).

Asi, se puede decir que toda conducta, esto es, todo reestablecimiento o
reforzamiento del equilibrio supone una técnica, es decir, movimientos e inteligencia; sin

embargo la conductaimplica movilesy valores finales que son |os sentimientos.

Una vez aclarada la relacion, propuesta por Piaget, entre la inteligencia y la
afectividad, se revisardn ,brevemente, los primeros tres estadios del desarrollo afectivo,

pertenecientes a la primera etapa, sugeridos por el autor antes mencionado.

En e primer estadio se encuentran los reflgjos afectivos que son las emociones
primarias relacionadas, estrechamente, con las emociones del sistema fisiologico de

actitudes o posturas.

En e segundo estadio los sentimientos elementales o afectos perceptivos se
relacionan con la actividad propia. Algunos gemplos son: agradable-desagradable, placer-
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dolor, éxito-fracaso; ya que estos sentimientos dependen de la actividad propiay no de la
conciencia de las relaciones con las personas, €l nivel de la afectividad denota una especie

de egocentrismo general, un narcisismo sin Narciso.

En e tercer nivel, la afectividad se caracteriza por la objetivacion de los
sentimientos; al progresar las conductas inteligentes, los sentimientos relacionados con la
propia actividad, se diferencian y se multiplican: alegrias y tristezas, intereses, cansancios,
faltas de interés. Estos sentimientos siguen ligados a las acciones del sujeto. Solo cuando €l
nifio experimenta sentimientos en funcion de la objetivacion de las personas y objetos se
inician los sentimientos interindividuales. La eleccion de objeto recae primero en la madre
y luego en el padre, lo que dainicio a las simpatias y las antipatias que desarrollaran en la
etapa siguiente.

Aclaro que més que € padre y la madre, actualmente, se pueden ver como figuras
masculina y femenina respectivamente, ya sea un tio , la abuela, es decir, la elecciéon de

objeto recae en |os cuidadores de |0s nifios, sean 0 No Sus progenitores.

Se ha revisado €l desarrollo afectivo del recién nacido, segin Piaget € cual posee
las siguientes caracteristicas: no hay lenguaje, la conciencia es egocéntrica, la descentracion
se define como un proceso en e que esta implicada la afectividad, y que se supera ( la
descentracién ) con la construccion de objeto. Dicha consctruccién es una de las dos que
se mencionan en este estadio, la otra es la construccion del tiempo, que también esta
relacionada a la afectividad. A continuacion se andizard lo que sucede en la primera

infancia.
2.1.2 Primerainfancia ( Génesis del pensamiento)
Con € lenguaje, la conducta se modifica profundamente, tanto en lo afectivo como

en lo intelectual, pues una de las tres funciones elementales del lenguagje ( sumision, paso

de conducta a pensamiento, y monologos) es la sumision intelectua y afectiva.



30

En e apartado final de esta etapa, Piaget escribe acerca de la vida afectiva;
menciona gue los inicios de la socializacion repercuten en la vida afectiva. Afirma que no
existe ningun acto puramente intelectual ni afectivo, sino que las personas se interesan
mas por las personas que por las cosas 0 abstraccionesy viceversa, pero siempre se emplea
lainteligenciay la afectividad.

En esta etapa de desarrollo, los sentimientos interindividuales ( afectos, simpatias y

antipatias) estén ligados a la socializacion de las acciones; los intercambios sociaes son

precooperativos, es decir, alavez social, desde €l punto de vista del sujeto, y centrado en
el mismo nifio y sobre su actividad desde el punto de vista del observador ( Inhelder y
Piaget , 1969 ).

Ademéds se desarrollan los sentimientos morales intuitivos, asi como las

regulaciones de interesesy valores.

Piaget define a interés como una prolongacion de la necesidad, como ya se habia
descrito anteriormente; es la orientacion propia de todo acto de asimilacion. Tiene dos
aspectos:

a) Regulador de energia: moviliza las reservas internas de fuerza, de tal manera

gue cuando un trabgjo interesa éste parece fécil y lafatiga disminuye.
b) Implica un sistema de valores. Rige las energias sin depender de ellas y
asegura el equilibrio incorporando nuevas fuerzas o elementos exteriores.

Algunos g emplos son: palabras, dibujos, gerciciosfisicos, etc.

Con relacion alaregulacion de energia, Piaget e Inhelder ( 1969 ) mencionan que es

la afectividad la que constituye la energia de la conducta cuyas estructuras corresponden a
las funciones cognoscitivas, donde la energia explica la estructuraciéon y alainversa, de tal

manera que una no puede funcionar sin laotra.
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Tanto la regulacion de energia como el sistema de valores, estéan ligados los
sentimientos de autovaloracion como los de inferioridad y superioridad; los éxitos para
elevar las pretensiones del sujeto y los fracasos para rebgjarlos con vistas a las acciones
futuras. El individuo se va formando un juicio sobre si mismo que repercutira en todo el
desarrollo, un ggemplo son las ansiedades que se deben a fracasos reales, pero més aln a
las imaginarias. Un autor que también ligala ansiedad a los fracasos es Ausubel quien sera

analizado posteriormente.

Este sistema constituido por multiples vaores condiciona las relaciones afectivas

interindividulaes. Los sentimientos espontaneos de persona a persona nacen de un
intercambio rico en valores. Desde que la comunicacion del nifio con su medio es posible se
iniciaun juego sutil de sentimientos elementales; por ejemplo, la simpatia es una valoracion

mutua mientras que la antipatia nace de la desval oracion.

Un sentimiento ligado a la valoraciéon es € respeto, ya que éste surge de la
valoracion hacia los padres y a ciertas personas mayores. El respeto estd compuesto de
afecto y temor; éste ultimo ( temor ) marca la desigualdad en una relacion de respeto, por

gjemplo, lade los padres.

De igual manera el respeto es & origen de los primeros sentimientos morales
normativos, si un ser respetado da una orden ésta se convierte en obligatoriay engendra €l

sentimiento del deber.

En cuanto a origen del deber, Piaget e Inhelder ( 1969 ) apuntan dos condiciones
necesarias; por un lado, laintervencion de consignas externas, y por € otro, la aceptacion

de esas consignas, |as cuales deben ser expresadas por una persona gque el nifio respete.

Desde €l punto de vista afectivo, €l poder de las consignas esta inicialmente ligado
a la presencia material del que las da, pues en su ausencia la ley pierde su accion; por
ejemplo; hacer las tareas solo porque e profesor, mama, papa o cualquier adulto respetado,

Se encuentra presente.
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Mas tarde, € poder de la ley se hace duradero y se producen asimilaciones
sisteméticas que son identificables con la imagen de los padres o de la autoridad; sin
embargo hay ambivalencias como afecto y hostilidad, simpatia y agresividad; a estas

ambivalencias, es muy probable que estén ligados |os sentimientos de culpa.

La culpa engendra sentimientos de angustia y ésta lleva a autopuniciones y
sacrificios; a veces se combina con formas casi magicas de precausalidad como defensa 'y
proteccion, por emplo, cambiar de camino parair a dentista porque lavez anterior sintio

mucho dolor.

A lo largo de esta descripcion del surgimiento de los valores, € respeto y el deber se
comprueba que la division del desarrollo en etadios y en etapas que hace Piaget sdlo es con
fines de estudio, pues se pueden encontrar adolescentes, jovenes y adultos que ya han
superado cronoldgicamente y sdlo de esa manera, la primera infancia, pero muestran, en lo

afectivo, comportamientos propios de esta etapa, es decir, infantiles.

Para llegar a la autonomia debe de haber progresos en la cooperacion socia y
progresos operatorios, pues las relaciones moraes se fundamentan en el respeto mutuo y

llevan a cierta autonomia.

Por lo tanto, la primera moral no solo del nifio aunque si propia de é, es la
obedienciay el primer criterio del bien eslavoluntad de los padres, ain y cuando aquél sea
desobediente.

Uno de los resultados esenciales de las relaciones afectivas entre € nifio y sus
padres, o adultos, es engendrar sentimientos morales especificos de obligacion de

conciencia ( Piaget e Inhelder, 1969 ).

Por lo anterior los nifios afirman que mentir no es “feo” cuando la mentira va

dirigida alos amigos; sin embargo, si la dirigen a un adulto es condenable ya que son ellos
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quienes la prohiben; ademas una mentira es mas “fea” cuanto més se algje de la realidad

unaafirmacion y esto esindependiente de las intenciones del juego.

Otra caracteristica de esta etapa, es que se puede observar en los juegos e
imaginacion, los cuales el nifio afirma sin reglas, la capacidad de deformar la realidad y

doblegarla a sus deseos.

Una vez que los sentimientos morales adquieren cierta autonomia, que se logra
cuando el respeto deja de ser unilateral y se transforma en mutuo, los valores se organizan

en un sistema coherente y general.

Para finalizar esta etapa Piaget resume que los intereses, las autovaloraciones, |os
valores interindividuales espontaneos y los valores morales intuitivos son las principales

cristalizaciones de la vida af ectiva de este periodo.

2.1.3 Lainfanciade sete adoce

En esta etapa, lo idea es que la mora sea de cooperacion y de autonomia
personal. Se tienen dos nuevas realidades: la operacion, en cuanto a la inteligencia, y la

voluntad en cuanto a plano afectivo.

Piaget inicia afirmando que “la afectividad tiene transformaciones profundas’
( Piaget, 1969, p. 85) en lasegunda infancia. La afectividad se caracteriza por la aparicion
de nuevos sentimientos morales y por la organizacion de la voluntad que mejora en la

integracion del yo y en unaregulacion eficaz de la vida afectiva.

El sentimiento nuevo entre nifios, es € respeto mutuo que se da a haber una
atribucion reciproca de un valor personal. Este tipo de respeto lleva a transformaciones de
los sentimientos morales como las regla; los nifios de més de mas de siete afios se someten

de manera mas rigurosa a las reglas comunes, pues a ser un producto de un acuerdo, la
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regla puede convertirse en verdadera. Mientras que para los nifios més pequefios la Unica

reglague vale esla de sus papas ( Piaget,1969; Piaget e Inhelder ).

Al respetar la regla, de manera autonoma, surge la honradez, o que excluye las

trampas; por lo tanto la mentira se vuelve mas grave a decirla aun amigo que a un adulto.

Un producto del respeto mutuo es el sentimiento de justicia que es muy fuerte entre
camaradas; lanocién de lo que es justo comienza por confundirse con |0 que esta mandado,
los nifios se vuelven severos en los castigos, pues eligen el més duro para lo que les parece

justo ,no matizan las sanciones de acuerdo alaintencion de un acto.

La razén de la fuerza del sentimiento de justicia, es que se impone sobre la
obedienciay se convierte en norma central, equivalente, en el terreno afectivo, alo que son
las normas de coherencia en el terreno de las operaciones cognoscitivas ( Piaget e Inhelder,
1969 ).

Ahora, los nifios mayores tienen la idea de una justicia distributiva ( igualdad ) y

retributiva ( intencionesy circunstancias).

Esaraiz de unainjusticia, frecuentemente involuntaria, y avecesimaginaria, dela

cua esvictimael nifio, cuando comienza adisociar lajusticia de la sumision.

Otro aspecto de esta etapa, es la autonomia relativa de la conciencia moral de
cooperacion, ésta se considera como una forma de equilibrio superior al equilibrio dado

por lamoral de sumision.

Los sentimientos interindividuales dan lugar a una especie de operaciones;, a
primera vista parece que lavida afectiva es intuitivay que excluye lainteligencia, lo que en
verdad ocurre durante la primera infancia, tedricamente hablando, periodo en el que domina
laimpulsividad.
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A medida que los sentimientos se organizan se constituyen regulaciones cuya
formafinal eslavoluntad, el verdadero equivalente afectivo de las operaciones de larazon,

su gercicio rea seligaal funcionamiento de los sentimientos moral es auténomos.

La voluntad aparece cuando hay conflictos de tendencias o intenciones, entonces €l
acto de la voluntad consiste, no en seguir la tendencia inferior y fuerte ( que sefialaria el

fracaso de lavoluntad ) sino reforzar la tendencia superior y débil, haciéndolatriunfar.

Asi es como la voluntad se desarrolla durante el mismo periodo que las operaciones
intelectuales mientras que los valores morales se organizan en sistemas comparables a los

agrupamientos | 6gicos.

En cuanto a los sentimientos Piaget menciona que son regulaciones de energia, tal
como lo es € interés, pues “basta que uno se interese por un trabajo para que encuentre

fuerzas para conseguirlo” ( Piaget, 1969, p. 92).

Continuando con operaciones concretas y la afectividad, Inhelder y Piaget
( 1969 ) mencionan que a nivel de las primeras se constituyen nuevas relaciones
interindividuales por lo que no solo hay cambios cognoscitivos sino también afectivos,
“ ya gue estos dos aspectos son indisociables’ ( Inhelder y Piaget, 1969, p. 120).

Piaget e Inhelder ( 1969 ) concluyen que €l juego es un dmbito de interferencia entre

los intereses cognoscitivos y afectivos, que se inicia entre los dos y los siete u ocho afios,

caracterizado por € juego simbdlico que es una asimilacién de lo real a yo y a sus deseos,
para evolucionar en juegos de construccion y de reglas, 1o que es una objetivacion del

simbolo y socializacion del yo.

La afectividad, que a un principio se centra en la familia, finaliza en relaciones
sociales; los sentimientos morales unidos a una autoridad sagrada evoluciona en un respeto

mutuo y reciprocidad.
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Finalmente, los intercambios sociales pasan de incoordinacion e indiferenciacion,
entre el punto de vista propio y € de los otros, a la coordinacion de los puntos de vista 'y

cooperacion de las accionesy |as informaciones.

A lo largo de lateoria del desarrollo de Piaget, especificamente en € desarrollo de
la afectividad, se deja ver €l sello caracteristico de este autor; es decir, parad, e desarrollo
de la inteligencia se construye sin la participacion de los otros; igualmente considera la
construccion de la afectividad, aunque parezca contradictorio, pues los afectos se dirigen

hacia uno mismo y hacialos demés.

Otro sello caracteristico del autor es que considera que ciertas acciones, en esta
caso, mora cooperativa, operaciones, voluntad, respeto mutuo, honradez y justicia, se

realizan en determinado periodo de edad, |o cual no ocurre asi.

Lo anterior son las caracteristicas de la teoria piagetiana, asi como las de Vygotski
son: poner € acento en los procesos, y la relacion con los otros, como podré apreciarse a

continuacion.

2.2 Liev Semidnovich Vygotski

Este autor no especifica etapas porque considera que no existen lineas divisoriasen e
desarrollo, ya que Vygotski lo considera un proceso. Por |o tanto su interés esta puesto en

los procesos psicol 6gicos superiores Uno de esos procesos es el lengugje.

En su obra, El Desarrollo de los Procesos Psicoldgicos Superiores, menciona que
“cuando el peguefio se encuentra ante tal desafio [ alguna tarea complicada, sin utilizar
directamente los instrumentos para solucionarlo ] €l uso emocional del lenguaje aumenta
al igual que sus esfuerzos por lograr una solucion menos automatica y mas inteligente”
( Vygotski, 1979, p. 51).



37

No aclara lo que para é es usar emocionalmente € lengugje, 1o que si queda claro es
que aumenta cuando una tarea es complicada y no hay utilizacién de instrumentos. Otra
cosa que es evidente, es larelacion de la emocion con e lenguaje, que menciona aungque

no la especifique.

Vygotski sigue haciendo referencia a uso emociona del lengugje, pues considera ala
actividad verbal e intelectual “* como una serie de estadios en los que las funciones
comunicativas y emocionaes del lengugje estén desarrolladas por € advenimiento de la

funcién planificadora” ( op cit. p. 53).

Ademés sefidla que “a veces € lengugje expresa deseos y a veces es un sustituto en €
logro real del objetivo” (idem. P.54) .

Es asi que, por una parte, Vygotski considera que la funcion planificadora facilita
lafuncién emocional del lenguaje que, a su vez, es parte de estadios del desarrollo de la
actividad intelectual; 1o que refuerza larelacion del intelecto con la emocion. Por otra parte,
el lenguaje ayuda a expresar deseos, no solo logros, es decir, une inteligenciay emocion a

través de laverbalizacion.

En otros procesos también se relacionala emocion, como es el caso de la percepcion
y atencion; Vygotski sefidla que un mono, a percibir una situacion visua, la realiza con
una compleja estructura en la que intervienen factores reflexivos, afectivos, motores e

intel ectuales, misma estructura que tienen los nifios de manera temprana.

Menciona a Kholer quien observé que los impulsos que guian a mono y a nifio en
el dominio de un objetivo, no son los mismos. Igualmente , menciona a Kurt Lewin, quien
considera que estos impulsos, en una tarea determinada, reorganiza todo e sistema
afectivo y voluntario del nifio; estaba convencido de que el estimulo emocional del nifio se
transformaba de una preocupacion por el resultado, en la naturaleza de la solucién. Lewin

definio la actividad voluntaria como producto del desarrollo historico cultural, asi, dicha
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actividad mas que € intelecto atamente desarrollado es lo que distingue a los seres

humanos de |os animal es que biol 6gicamente estdn més proximos aellos.

Parece que Vygotski menciona alos autores arriba mencionados parareforzar o que

en su discurso deja entrever acercadel aspecto afectivo e intelectual del ser humano.

Al tratar el juego, sefiala que en los comienzos de la edad preescolar, cuando
aparecen los deseos que no pueden ser inmediatamente gratificados u olvidados, € nifio
entra en un mundo ilusorio e imaginario “en e que esos deseos encuentran cabida; ese

mundo se llamajuego” (idem. p. 142).

Coincide Vygotski con Piaget, al considerar que por medio del juego se expresan

deseos, los cuaes no se consideran parte del desarrollo de lainteligencia.

Continuando con los procesos psicolégicos superiores sefialados por Vygotski, se
puede encontrar la separacion de la accion y e significado en e que comenta que “ €
operar con e significado de las cosas nos lleva a pensamiento abstracto, a desarrollo
afectivo de lavoluntad y a la capacidad de realizar elecciones conscientes que se producen

cuando € nifio opera con € significado de las acciones’ ( idem. pp 153y 154).

En sus conclusiones acerca del cambio en €l juego, sefiala que el objetivo esel “ que

determinala actitud afectiva del nifio respecto al juego” (idem. p. 157).

Se puede ver que en € juego también hay un objetivo y que esta ligado a la

afectividad, lo mismo que la voluntad.

Respecto ala obra Pensamiento y Lenguaje, en cuanto al problema y e método de
investigacion se puede encontrar |o siguiente “La primera cuestion que se plantea cuando
abordamos el problema de la relacion entre el pensamiento y € lenguagje y los demas
aspectos de lamente esladel intelecto y el afecto” ( Vygotski, 1986, p 55).
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Pero sigue insistiendo en esta relacion, intelecto — afecto, a lo largo de la obra
citada, pues en unanota a pie de pagina, cita su obrainconclusa: Estudio de las emociones,
obras escogidas, volumen seis, escrita en 1933, y en la que aborda € problema de la

interrelacion entre el afecto y €l intelecto.

La cita contiene lo siguiente “ considerarlos separadamente [a intelecto y al afecto]
en e momento de estudiarlos es un importante defecto de la psicologia tradicional, pues da
al proceso del pensamiento, la apariencia de un flujo autbnomo de « pensamientos que se
piensan a si mismos » apartado de la amplitud de la vida, de las necesidades e intereses
personales, las inclinaciones e impulsos del que piensa. Del mismo modo, € vigjo método
de aproximacion hace imposible todo estudio fructifero del proceso inverso, a de la

influencia del pensamiento sobre € afecto y lavolicion.” (op. cit. p. 55).

Es clara, la posicion de Vygotski, respecto a la afectividad y su relaciéon con la
inteligencia: son inseparables dentro del desarrollo. La Psicologia tradicional da mayor
peso a la inteligencia y por lo mismo no se estudia como el afecto influye sobre €l

pensamiento.

Para este autor el andlisis de unidades indica el camino hacia la solucion de estos
problemas, pues “ demuestra la existencia de un sistema dindmico de significado en € que
se unen lo afectivo y lo intelectual. Muestra que cada idea contiene una actitud afectiva

transformada hacia la porcién de realidad a que serefiere” ((idem. p. 55).

Al tratar el habla egocéntrica, sefiala que no se limita a un mero acompariamiento de
la actividad del nifio, es ademas un medio de expresion y de “ descarga de la tension”
( idem. p. 71 ). Redfirma lo que sefida en “Los procesos Psicoldgicos Superiores’, en
donde habla de un uso emocional del lenguaje; la descarga de tension podria ser un

ejemplo de que laemocién y € proceso del lenguaje van unidos.

Vygotski, al igual que Piaget, sefida que no existe e pensamiento puro , pues no

hay necesidad sin adaptacion, “ el pensamiento de un nifio no es gjeno a sus necesidades,
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deseos e intereses’ ( idem. p. 76 ). Vygotski, sigue ligando la emocién al intelecto, esta

cierto de que el ser humano no sblo es pensamiento ni sdlo emocion..

Es sabido que Vygotski menciona los estudios realizados en chimpancés por
Kholer; en uno de ellos se hace referencia a la expresion afectiva del chimpancé que es €
equivalente a lengugje cuando tiene la funcidén de descargar las emociones. Asi, s €l
chimpancé tiene una expresion afectiva, €l bebé, en etapa del chimpancé, tiene un habla

predominantemente emocional.

Una vez que €l bebé descubre que los signos estan conectados a los objetos, es
decir, la funcion simbdlica de las palabras, € habla afectiva pasa a la fase intelectual. No
hay que perder de vista que existe un habla afectiva antes de pasar a un habla intelectual.
Vygotski, llama a esta habla emocional “hablalirica” ( Vygotski, 1986, p. 111 ), lacua no

la considera actividad intelectual; sin embargo, la emocion esta presente en ella.

Al referirse al habla egocéntrica, menciona que ésta desaparece “cuando €
sentimiento de ser entendido” ( op. cit. p. 225) estd ausente. Esto es, ademés de considerar
la emociones relacionadas al habla, parece conocer |os diferentes sentimientos que pueden
intervenir en el desarrollo de los procesos de lainteligencia.

Finalmente, en el andlisis de los “planos internos del pensamiento verba” ( idem. p.
227), €l autor dejaclaro que €l pensamiento no es la autoridad mas alta en este proceso. El
pensamiento no genera e pensamiento; lo engendra la motivacion, es decir, nuestros

deseos y necesidades, nuestros intereses y emociones. Tras cada pensamiento hay una

tendencia afectivo — volitiva. Una verdadera y plena comprension del pensamiento geno

solo es posible cuando entendemos su fase afectivo — volitiva.

Para entender €l habla de otro, no es suficiente entender sus palabras, debemos
entender su pensamiento. Pero eso no basta; debemos conocer ademas su motivacion.
Ningun andisis psicoldgico, de una expresion, estd completo hasta que se alcanza ese

plano.
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Por lo tanto para tener un andlisis psicolégico desde la perspectiva vygotskiana se
deben tomar en cuenta los procesos como el pensamiento, € lenguaje, la atencion, la
percepcion y ademas tener en cuentala afectividad y motivacion.

Es palpable que Vygotski, al igual que Piaget, concibe a un sujeto activo, no separa
la afectividad de los procesos psicoldgicos superiores, considera que no existen solo
pensamientos ni emociones sino que se combinan, y ven en € juego una actividad en laque
se pueden revelar los deseos y motivaciones. Es por ello que otorga una gran importanciaa

la motivacion que existe detras de las acciones.

Un autor que, al igua que Vygotski, considera que la motivacion es parte esencial

del desarrollo, es David. P. Ausubel de quien se expondra su teoria en € siguiente apartado.

2.3 David P. Ausubdl

Este autor, es el que toma mas en cuenta la relacion afectivo — intelectual. Incluso
escribe acerca del desarrollo afectivo, a igual que € desarrollo intelectual, por o que se
citara sdlo lo concerniente a esta relacion, primero en e desarrollo cognitivo, para

posteriormente realizarlo en €l afectivo.

2.3.1 Desarrollo Cognitivo

Ausubel considera que, anterior al desarrollo cognitivo, debe haber progresos en €l
desarrollo perceptual que también esta ligado a la motivaciéon pues no duda que “ los
estados motivacionales transitorios afectan las respuestas preceptuales...pues las
necesidades, gustos y aversiones afectan la percepcion” ( Ausubel, 1970, p. 61) a dirigir la
atencion a ciertos aspectos relevantes del estimulo recibido. Lo anterior se comprueba al

presentar figuras ambiguas en las que se percibe o que uno desea.
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Ausubel llega a una especie de férmula en la que la “influencia de los determinantes
motivacionales parece ser proporcional a la ambigledad de los determinantes de los
estimulos externos’ ( op. cit. p. 61 ). Es la motivacion la que nos lleva a la interpretacion

delos estimul os externos.

Continuando con el desarrollo perceptual, €l autor menciona que para incorporar
significativamente la informacion es necesario desestimar los estimulos recibidos, Por lo
que €l aprendizaje de materiales significativos “que son congruentes o incongruentes con

la estructura actitudinal del nifio se realza o se inhibe respectivamente” ( idem. p. 65).

Cuando las actitudes son favorables resulta facil asimilar y aprender dicho material,
pues tienen establecido el componente cognitivo de su actitud muy firme, cuentan con
ideas, iguamente firmes, clara, establesy pertinentes para incorporar €l nuevo material. S

las actitudes son desfavorables, |os factores antes sefialados operan a contrario.

Finalmente sefiala que la representacion perceptua incluye aspectos del campo del
estimulo que son selectivamente pertinentes al contenido motivacional particular que

dominalaatencion del individuo en un momento dado.

Al exponer las etapas de desarrollo cognitivo, las cuales estan basadas en Piaget,
Ausubel menciona que las diferencias relacionadas a la edad se atribuyen, en parte, a las
disparidades en la experiencia previa, en la motivacion y en la coordinacion muscular.

Sefiala también que la motivacion puede activar y facilitar el cambio cognitivo pero no

explica su seguimiento ni su direccion.

Un punto muy importante es el que sefidla cuando hace referencia a retardo
linguistico; este punto es el deterioro de la confianza de si mismo, ( del nifio ) cuando
éste proviene de un medio “culturamente carente” ( idem p 99 ). Es importante porque,
ademés de la motivacion , hace referencia ala confianza en si mismo, y no solo eso, sino

gue se deteriora cuando se presenta un retardo en e desarrollo cognitivo, en este caso,

lingistico.



43

Asubel va dgjando ver su posicion con respecto a drea emocional y su relacion con
la cognitiva; sin embargo, en su apartado Factores motivacionales en €l aprendizaje, sefiala
gue “la motivacion es un factor significativo en e aprendizaje, pero no es una condicion
indispensable” ((idem. p. 101 ).

A pesar de considerar no indispensable a la motivacion, Ausubel, la menciona en

diversos apartados como es el caso del impulso cognitivo; éste lo define como el deseo de
obtener conocimiento como fin en s mismo, pues lo considera un componente

motivacional del aprendizaje.

Sefiala que existe una reciprocidad entre impulso y aprendizaje, asi como
motivacion y aprendizaje. Menciona propiedades presentes en una Situacion de
aprendizaje, las cuales fomentan & impulso cognitivo: novedad, incongruencia, sorpresa,
cambio y conflicto conceptual. Ademas apunta que la discrepancia, laincongruencia o los
vacios entre el conocimiento existente y una nueva tarea de aprendizaje moviliza
eficazmente la atencion.

En otro apartado, explica las tendencias en la orientacion motivaciona a

aprendizaje. En un primer momento, 1o que motiva son las recompensas y |os castigos por

parte de los padres; al aumentar la edad &l deseo del prestigio personal, es el motor para el

aprendizaje, por lo que la competencia entre nifios es la clave motivaciona. Mas tarde los

nifios se hacen criticos y se niegan a memorizar contenidos sdlo por prestigio o por que una

autoridad asi lo decida. Finamente, o que motiva son los intereses y actividades

intelectuales asociados a la afirmacién del yo y a “la reduccién de la ansiedad” ( idem, p.
105).

Un aspecto importante es que € deseo de aprender y comprender se realiza en

ambientes de competencia por calificaciones, por conseguir titulos, por progresar y reducir

el temor al fracaso escolar y ocupacional, por lo que el deseo de aprender no sobrevive
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como objetivo en si mismo. Asi, € interés por la escuela declina conforme se va avanzando

en grados escolares.

En su apartado dedicado a las diferencias individuales en la orientacion
motivacional, apunta que las distintas personalidades determinan que dicha orientacion
adquiera diferentes grados de importancia; esto va a influenciar e modo de asimilar metas

y valores, asi como la adquisicion de aptitudes y conoci mientos escolares.

Un gemplo seria, un nifio que es socialmente rechazado, en un inicio puede intentar
destacar en algin campo del conocimiento para lograr una afirmacion compensatoria de su
yo. Pero mas adelante puede desarrollar intereses legitimos hacia la tarea y que no se

relacionan con su motivacién inicial.

En cuanto alaresistencia a aprender algo nuevo, Ausubel, mencionalas tendencias

ideol ogi cas conflictivas que, en un nuevo conjunto de valores, solo se aceptarian al repudiar

lealtades anterioresy a asumir sentimientos de culpa que se originan de esa deslealtad.

Otro aspecto de la resistencia a aceptar ideas nuevas se debe a que éstas pueden
congtituir una amenaza al autoestima del individuo toda vez que cuestionen, por una
parte, su sistema de valores organizado sobre la base del prestigio del yo; y por otra parte,

presunciones de independencia, originalidad, infalibilidad y omnisciencia.

Laresistencia se supera a percibir la posibilidad de un futuro engrandecimiento del

YO como incorporacion de un nuevo valor.

En cuanto a los aspectos especiales del desarrollo cognitivo también se pueden
encontrar apuntes acerca de su relacion con factores no cognitivos. Tal es € caso de la
memoria, pues las nuevas experiencias emocionales estdn en mejor condicion de ser
retenidas cuando el campo cognitivo esta relativamente empobrecido, indiferenciado y no
verbal.



45

Este autor tampoco deja de lado € juego, del cua dice que “se acomparia de
elementos afectivos tradicionales como diversiéon y retozo”( idem, p. 116 ). Al igua que

otros aspectos, el juego, se relaciona con afectos; y en esto coincide con Piaget y Vygotski.

Otro aspecto especial es el desarrollo conceptual, €l cual implica una serie de
reorganizaciones continuas en las gque los conceptos se van modificando a medida que
interactllan con nuevas percepciones, procesos ideacionales, estados afectivos y sistemas
de valores. Ademas, la generalizacion o extension del uso de un término “ se produce sobre
la base de la similitud objetiva, afectiva o funcional de un nuevo objeto o situacion con €l
objeto” (idem. p. 123 ). Los afectos, entonces, también estan relacionados a la adquisicion

de conceptosy alageneralizacion o extension de un término.

Respecto a la solucion de problemas sefidla que los nifios pequefios, presentan
dificultad para encontrar soluciones a un problema debido, entre otras cosas a gque tienen

“escasatoleranciaalafrustracion” ((idem. p. 147).

Los factores que facilitan la solucién de problemas son: elevado nivel de

movimiento, firmeza, temeridad, orientacion causal, confianza en si mismo y capacidad de

autocritica. Pero cuando la temeridad o firmeza se acercan a la impulsividad; cuando la
autoconfizanza se aproxima al dogmatismo o0 a la complacencia; y cuando la autocritica se

convierte en un desprecio de si mismo, entonces ocurre €l efecto opuesto.

Laansiedad influye negativamente en la solucion de problemas, particularmente en

tareas nuevas y dificiles, porque guarda relacion con la rigidez, la restriccion del campo
cognitivo, la disposicion a improvisar, € cierre prematuro y la intolerancia a la
ambigledad.

Las variables de la personalidad interactian con ciertos factores situacionales como
el éxito y € fracaso. El primero acrecienta la confianza en si mismo, la temeridad y la

tendencia a improvisar, mientras que el segundo produce lo contrario. Sin embargo un



46

grado moderado de fracaso aumenta el impulso, la capacidad de atencidn y la consideracion

de otras alternativas.

Para finalizar el desarrollo cognitivo propuesto por Ausubel, en su apartado acerca
de la Légicay € pensamiento explica que cuando un tema es afectivamente neutral se
puede razonar de manera légica. Ademas apunta que es aceptable suponer que se ha
sobreestimado €l papel de laldgica, asi como se ha subestimado € papel de otros factores,

los cuales no menciona, en la solucion de problemas humanos.

Como se puede observar el desarrollo cognitivo comprende el desarrollo perceptual
y conceptual; en & primero esté ligado ala motivacion, lacual lleva alainterpretacion de
los estimulos externos; se encuentra también actitudes que son favorables al aprendizaje y
proporcionan ideas claras, asi mismo se encuentran actitudes desfavorables propiciando
ideas confusas, inestables y no pertinentes; se menciona €l deterioro de la confianza en si
mismo ligado a retardo linglistico; se menciona el impulso cognitivo como deseo de
obtener conocimiento como fin en s mismo, dicho impulso es un componente
motivacional; de igual manera se mencionaron las cinco propiedades del aprendizaje y las
tres tendencias de orientacion motivacional; se explica el por qué de la desaparicién del
deseo de aprender , ademas de los factores que llevan a la resistencia de aprender algo

nuevo; finalmente el autor toca el temadel juego.

Ademés del desarrollo perceptual, Ausubel menciona el conceptua iguamente
ligado ala motivacion, y que contiene cuatro componentes. Dentro de este desarrollo habla
de la dificultad de solucionar problemas la cual esta relacionada con |la escasa tolerancia a
la frustracion, como se podrd comprobar en e siguiente capitulo; ya para finalizar se
mencionan los factores que facilitan y dificultan la solucién de problemas, asi como
importantisimo papel de la ansiedad como influencia negativa en las dificultades de
aprendizaje.

Por lo tanto, Ausubel considera que €l aspecto cognitivo esté relacionado con €

afectivo , pues este Ultimo influye sobre el primero desde las percepciones las cuales, segin
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el autor, dan paso a desarrollo de lainteligencia, hasta llegar a considerar que la légica no
es el unico método para llegar a solucionar todos los problemas humanos, pues es muy

eficaz paralos asuntos cientificos que, por su naturaleza, son rigidos.

A continuacion se expondra el desarrollo afectivo, propuesto por Ausubel, en cuanto

asu relacion con € desarrollo cognitivo.

2.3.2 Desarrollo Afectivo

Ausubel considera que una explicacion adecuada de la diferenciacion de las
emociones “es necesario incluir los factores cognitivosy los procesos del sistema nervioso
central” ( Ausubdl, 1970, p. 178).

También considera que “ el desarrollo emociona y e cognitivo se interrelacionan
de muchas maneras complejas’ ( op. cit. p. 179 ). Para comenzar, y esto lo apoya Piaget y
Vygotski, los nifios pequefios muestran sus sentimientos intensos y bien diferenciados

antes de que su capacidad pararazonar |6gicamente se haga presente en su evolucion.
La diferenciacion y la sensibilizacion son dos caracteristica importantes del inicio
de la expresion emocional. Desde luego que los cambios visceraes y la actividad

acomparian las respuestas emocionales de |os bebés, pero no las explican.

Un determinante principal de los estados emocionales es € cognitivo; ya que las

cogniciones surgen de la situacion inmediata, interpretada de acuerdo a la experiencia
anterior, 1o que proporciona el marco en que el individuo llega a comprender y aclasificar
sus sentimientos. Asi, un individuo, a presentar una activacion del sistema nervioso

inducida por una hormona, se produce una emocion seglin sus expectativas cognitivas.

Lo que se espera es que, € pensamiento tienda a liberarse de influencias subjetivas

conforme el individuo se hace mayor; sin embargo “hay abundantes pruebas de que las
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actitudes y los deseos contintian deformando el pensamiento 16gico de todas las personas de
todas las edades’ ( idem. p. 180).

Al estar en relacion el desarrollo cognitivo y e afectivo, es muy posible que los
sentimientos influyan sobre el pensamiento, pero también que e nivel de refinamiento

cognitivo influya profundamente en | as reacciones emocionales, es decir, es bidireccional.

Ausubel puntualiza claramente que la interpretacion cognitiva de un eemento

excitante percibido, es o que determinalaindole de la respuesta emocional.

Una emocion que tiene gran influencia en la inteligencia es la ansiedad. Definida
por Ausubel como una variedad especia de miedo cuando la autoestima se ve amenazada.
Existen tres tipos de ansiedades; un tipo es el transcisional que se presenta durante periodos
de crisis en e desarrollo del yo; un segundo tipo es la situacional, relacionadas con
amenazas fuera del organismo, limitada a la duracién de la situacion que la provoca; por
altimo, la ansiedad endégena, similar ala situacional solo que la amenaza surge del interior
del individuo.

La relacion entre ansiedad y el aprendizaje se complica debido a que los
individuos muy ansiosos muestran una motivacién superior; sin embargo, € nivel elevado

de ansiedad tiende a crear un efecto desorganizador parala solucion de problemas nuevos.

La ansiedad facilita el aprendizaje de memoria y la recepcidn significativa, pero

inhibe otros tipos méas complgos de tareas de aprendizaje 0 que dependen de la

improvisacion.

Parece que laansiedad y el aprendizaje de tareas complgas funciona, siempre que

no signifique una amenaza grave a autoestima.



49

Todo lo anterior coincide con las caracteristicas de individuos muy ansiosos. menor
discriminacién visual de escenas sociales, menos curiosidad, més rigidez, un cierre

perceptual més temprano y menos preferencia por 10s juguetes nuevos.

El tener las caracteristicas arriba mencionadas influye en el rendimiento escolar. El

nifio muy ansioso se muestra negativo en sus actitudes hacia los conceptos que se

relacionan con la escuela.

La relacion positiva entre ansiedad y el rendimiento se da cuando las tareas de
aprendizaje son altamente estructuradas ya que la novedad y laimprovisacion son minimas

en este tipo de tarea.

Ausubel describe diversas emociones en e volumen dedicado a desarrollo
emocional; todas ellas se relacionan entre si: el miedo lo define como una percepcion
cognitiva de amenaza, una variedad de éste es la ansiedad en la cual, la amenaza va
dirigidaalaautoestima . En relacion directa al miedo se encuentralairay la agresion, de

esta Ultima, el factor frustracion la liga con e fastidio que est4 en relacion opuesta a la

alegriay al humor. Relacionados a miedo, también estédn los celosy a éstos, laenvidia.

Parailustrar larelacion de las emociones descritas en € parrafo anterior, se presenta
el esquema l.

Es importante sefialar que es a la ansiedad a la que, Ausubel. dedica dos apartados
en los que explica su relacion con e aprendizaje y con e rendimiento escolar; pues a
presentarse dificultades en €l aprendizaje no solo se debe pensar en factores cognitivos,
pues € alumno puede temer a una Situacion particular que se genera en € aulao en la
escuela y de ahi que se le dificulte alguna materia o todas, alin cuando en las pruebas que

eval Uan |las habilidades académicas, obtenga puntuaciones que no sefialen algun problema.
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Por lo tanto, dentro del desarrollo emociona propuesto por Ausubel, se encuentra

gue los nifios pequefios muestran sentimientos intensos como ya lo habian sefialado

anteriormente Piaget y Vygotski.
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Aunque se debate todavia acerca de que s son |os pensamientos los que influyen en
las emociones o viceversa, Ausubel esté de acuerdo con la primera a decir que la emocion
surge de las expectativas cognitivas, sin embargo, consciente de la redlidad aclara que las
actitudes y los deseos deforman el pensamiento |6gico, con lo cual expreso mi acuerdo, y

agrego que la edad no tiene relacion alguna con lal6gica

Retomando las ideas de Ausubel acerca de la ansiedad y € aprendizaje se sefiald
que s laprimera no implica una amenaza grave a la autoestima, entonces el aprendizaje se

encuentra orientado motivacionalmente, de lo contrario surgen dificultades.

Finalmente, alo largo del presente capitulo, se ha podido apreciar que la afectividad
se desarrolla por etapas y estadios, a igua que la inteligencia y ademés guardan una

relacion paralela, indisoluble y complementaria, segiin Piaget.

Vygotski considera que la afectividad, a igual que los procesos psicolOgicos
superiores, es un proceso relacionado a €llos; la llega a llamar funcion emocional, la

relaciona con lavoluntad, con el hablay con el lenguaje.

Por ultimo, Ausubel, laliga a las percepciones, a la motivacion, al autoestima y a
las actitudes, de hecho sefiala emociones tales como la ansiedad la cual tiene una gran

influenciaen el aprendizaje.

A pesar de sus diferencias tedricas y epistemol dgicas, estos tres autores, coinciden
primeramente en que € sujeto es activo, en que la afectividad y la inteligencia estén
relacionadas; asi mismo, consideran que €l juego es una actividad en la que se expresan los
deseos; y gque no existe pensamiento 0 conducta pura, SN0 que va impregnada de
afectividad.

Es importante sefidlar también que, si consideramos el desarrollo de la afectividad y
de lainteligencia relacionados, ya sea en etapas ya sea en procesos, a surgir una dificultad

en cualquiera de estas &reas, repercutira en la otra, tal vez no necesariamente, como o
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sefidla Ausubel, pero frecuentemente lo hace, implicando la autoestima, de los alumnos,

como el mismo autor lo sefidla, y como podra verificarse en el siguiente capitulo.



CAPITULO 3

DIHCULTADESDEAPRENDIZAEY AHECTIVIDAD

Se havisto la relacion de la inteligencia con la afectividad ya mencionada por los

autores que el constructivismo tomé como base.

Ausubel, es el que menciona que la ansiedad influye en lainteligencia y por ende
en e aprendizaje, afectando la autoestima de la persona que esta aprendiendo; de tal
manera que dicha autoestima interviene en el aprendizaje, no siempre de manera positiva'y

por lo tanto complica una situacion de dificultad.

Dado que se ha puesto € énfasis en e aspecto cognitivo a presentarse una
dificultad de aprendizaje, es importante recordar que €l éarea afectiva también es
influenciada al presentarse una dificultad en €l aprendizaje y dicha area, sélo hasta nuestros
dias ha sido considerada al prestar apoyo a un alumno con tales dificultades, no obstante
que los autores, como los revisados en e capitulo anterior, habian hecho notar e papel dela
afectividad.

Por o anterior, en € presente capitulo, se presentar4 un panorama genera de las
dificultades de aprendizaje, su relacion con la afectividad a nivel tedrico y anivel practico;
por medio de estudios realizados a Ultimas fechas en el extranjero y en México se verificara

dicharelacion.
3.1 Definicion

A lo largo de la historia de las dificultades de aprendizaje, que se abordara en €l

siguiente apartado, la definicion de dificultades de aprendizaje haido cambiando.
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En 1963, se definia a la dificultad como un retraso, transtorno o desarrollo
retrasado que era causado por una disfuncion cerebral y/o ateracion emociona o

conductual.

Para 1965, se describen a los nifios con dificultades de aprendizaje como
manifestantes de una diferencia educativa significativa entre su potencial intelectual
estimado y el nivel de su gecucion relacionado con |os transtornos bésicos en |os procesos
de aprendizaje y que pueden ir acompafiados o0 no de un dafio en € sistema nervioso
central.

Conforme fueron cambiando las definiciones se iban tomando en cuenta los
procesos psicol 6gicos basicos en la comprension, los procesos de aprendizaje esenciales,
como |os perceptivos, integrativos o expresivos que alteran la eficiencia del aprendizaje. Se

[legaron aincluir aspectos motoresy perceptivo motores.

En 1976 se introducen los términos de logro y habilidad intelectual. Un afio més
tarde se aclara que son dificultades especificas, es decir, que se puede manifestar en una
sola habilidad.

En 1986 se toma en cuenta que e presentar dificultades especificas de aprendizaje
puede afectar la autoestima, la educacidn, lavocacion, la socializacién y las actividades de
la vida diaria. Posteriormente, en 1988, se considera que, junto con las dificultades
especificas de aprendizaje, pueden existir problemas de conducta de autorregulacion,

percepcion social e interaccion social.

En 1987 se continua haciendo referencia a las habilidades escolares, agregando las

sociaes; dentro de éstas se incluyen las situaciones socio-ambiental es

Actuamente existe un debate sobre la definicién de las dificultades de aprendizaje;

sin embargo, se ha aceptado que dichas dificultades se relacionan alas diferencias entre las
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personas, especificamente lafalta de habilidad, y que se pueden presentar en una sola &rea

0 en multiples, ademas de que no hay edad especifica para que se manifiesten.

Cabe sefidar que en las tres Ultimas definiciones, arriba sefialadas, aungue se toman
en cuenta aspectos como la socidlizacion y la autoestima, se aclara que una dificultad

especifica de aprendizaje no es resultado de dichos aspectos.

Sin embargo, se han buscado influencias en las dificultades de aprendizaje; una de
éstas son las ambientales ya que disminuyen o ponen en cuestion las oportunidades para
aprender; ejemplos de influencias ambientales son: la preparacién inadecuada de los
maestros, ausencia de recursos financieros, fracaso en investigaciones bésicas o carencia de
investigaciones sobre métodos de instruccion eficaces.

En las definiciones anteriormente mencionadas, se observa un aspecto comuin como
lafalta de habilidad en un &rea académica o social; las circunstancias que acompafian a

|afaltade habilidad son variables asi como las causas.

Una de las circunstancias que acomparia a las dificultades de aprendizaje es el bajo
rendimiento; los criterios para identificar alos aumnos con riesgo de sufrir dificultades de
aprendizaje son: dos afos de retraso respecto a sus nivel educativo en un area académica,
suspensiones, seguir algin programa compensatorio, ausentismo escolar de al menos

quince dias con o sin justificacion, repetir algln curso y recomendacion de a gun profesor.

Dentro de las caracteristicas que tales alumnos manifiestan se encuentran las
siguientes: no aprenden lecto - escritura 0 matematicas , rechazan la escuela, se aislan de
los otros, abandonan la escuela, adicciones, delincuencia, actividad sexual precoz,
embarazo, depresion, suicidio, no aprenden habilidades laborales, abandono en la pobreza,
dependientes de servicios sociales, sentimientos negativos hacia la escuela e historia
familiar de fracaso escolar. En todos estos casos, es obvia la disminucion de la

motivacion.
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Hasta el momento no se ha dado un acuerdo en la definicion de las dificultades de
aprendizaje; dicha definicion ha ido cambiando a través del tiempo, se han tomado en
cuenta a los diferentes procesos basicos del aprendizaje; a inicio se incluyeron todas las
asignaturas, posteriormente se especifico que solo podria ser un area'y se comenzo a tomar
en cuenta los ambientes en donde se desarrolla e alumno, 1o que quedara més claro en €

siguiente apartado.

Ahora bien, se tiene que una dificultad es aquello que posee la cualidad de dificil y
que se resolvera con inteligencia, habilidad y esfuerzo; ademés que dicha dificultad radica
en la adquisicion y utilizacion de habilidades en € area del lenguaje, de la lecto-escritura,
del razonamiento y/o de las matematicas, finalmente, € constructivismo sefida que para
gue tenga lugar el aprendizaje significativo es necesario tener en cuenta el conocimiento

previo del sujeto.

Por lo tanto una dificultad de aprendizaje, que se puede presentar a cualquier edad,
es falta de habilidad, esfuerzo y conocimientos previos, que interfieren en la

adquisicion, utilizacion eincor poracion de nuevos conocimientos.

Desde luego que se pueden observar la presencia de factores afectivos-

motivacionales, los cuales se abordaran en el apartado correspondiente.

Para ahondar un poco més en la definicion de las dificultades de aprendizaje, a

continuacion se revisaran los antecedentes de las mismas.

3.2 Antecedentes

Los origenes inmediatos de las dificultades de aprendizaje se sitlan en 1963, en
Chicago, cuando un grupo de padres de familia convocaron a médicos, neurélogos y
psicologos para que dieran su opinién acerca de nifios que sin razdn aparente presentaban

dificultades persistentes en la lectura.
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Es en 1965 que e campo de las dificultades de aprendizaje se constituyé como una
division de la Organizacién Internacional de Educacion Especial. Posteriormente surgio la
Asociacion de Nifios con Dificultades de Aprendizaje en Estados Unidos y Canada con la
finalidad de obtener fondos para la creacion de servicios educativos especializados para los

nifios que presentaran algun tipo de dificultad en el aprendizaje.

L os datos anteriores surgieron a partir de que se organizaron padres de familia para
consultar a diversos tipos de profesionistas que pudieran ayudar a sus hijos; posteriormente
se formo una asociacion para ayuda economica; sin embargo, afios atréas habia interés, en
particular de los médicos, por las personas que presentaban dificultades de aprendizaje. Asi,

se dividio la historia de dichas dificultades en tres etapas que en seguida se presentan.

3.1.1 Etapas historicas

Las dificultades de aprendizaje no surgieron de repente, son problemas que

probablemente siempre se pudieron haber dado. Lo novedoso de 1963 fue que hubo

unificacién terminol égica pero no conceptual .

La interpretacion que predomina es la que divide la historia de las dificultades en
tres etapas. de fundacion, de los primeros afios, y por Ultimo, la etapa actual. ( Myers 'y
Hammill, 1990; Ariel, 1992 y Santuiste y Beltran 2000 ).

a) Etapade fundacion ( 1800 —1963)

Etapa predominantemente médica. Franz Joseph Gall, médico aleman observo a

personas adultas con lesiones cerebrales incapaces de expresar ideas y sentimientos a

través del habla pero con su inteligenciaintacta; a parecer era afasia. Sus aportacion fue un

elemento explicativo asi como |la constatacion de un &reaintactay de un area problema.
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El oftalmologo Hindshelwood reportd un caso de dificultad en lecturay no en otros
aspectos. Orton, médico, propuso el término estrefosimbolia paralainversiéon de letras tipo

p/qy b/d; explicando que se debia alainmadurez o retraso en un hemisferio cerebral.

Alfred Strauss, neuropsiquiatra, describe un transtorno que é llamé “retraso
mental exdgeno” y que posteriormente se conoceria como “sindrome de Strauss’ y
consistia en : lesion cerebral, extrema distractibilidad, problemas perceptivos de

discriminacién figura-fondo e hiperactividad.

Cruikshank fue seguidor de Strauss , su aportacion principal fue la creacion de la

Academia Internacional de Investigacién en las Dificultades de Aprendizaje.

Los instrumentos de evaluacion de Marian Frostig, l0s programas visomotores de
Getman y Cane o los de Barsche; los programas de desarrollo motor de Delacato y € de

Ayres, reflgjan la marca de Strauss.

De 1930 a 1963, surgen las soluciones instruccionales, sin embargo se mantiene una
gran confusion terminoldgica 'y conceptual pero ahora centrandose en la preocupacion en

nifios, ademas de que se propusieron instrumentos de eval uacion adecuados.

b) Etapadelosprimerosarios (1963 — 1990 )

Es e ano del nacimiento forma del campo de las dificultades de aprendizaje. Se
pone en marcha un proyecto de formacion de profesionales de campos clinicos
( neurdlogos, patdlogos del lengugje ), educativos ( profesores, psicologos educativos) y

cientificos (investigadores ) en torno alas dificultades de aprendizaje.

Dichas dificultades eran interpretadas de forma unitaria, slendo considerado un

transtorno relacionado con el lenguaje ( habla, comprension, lectura, escritura, deletreo ) y
causado neurologicamente, lo que olvidaria muchos factores interrelacionados que

determinan la inteligenciay el funcionamiento del lenguaje como el nivel educativo de |os
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padres, el estrés familiar, el apoyo social y familiar de las madres, e grado de
estimulacion en € hogar, la eficacia de las madres en la enseflanza de sus hijos,

limitaciones econdmicas, salud, papel del género, la satisfaccion o no en laviday el apoyo

social delosfamiliares.

Un representante de esta etapa es Samuel Kirk, pues postulé un enfogque basado en
los procesos y la instrucciéon consecuente basada en los puntos fuertes y débiles a nivel
cognitivo. Contribuy6 al cambio del modelo médico predominante hasta entonces, a un

modelo educativo en € que € nacleo del problema era la resistencia de ciertos nifios en

cuanto a aprendizaje de lalecturafrente alaidea de disfuncién cerebral minima.

Una caracteristica de esta etapa es que las aportaciones de los sectores implicados
van a ser decisivas y diferenciales. en primer lugar, los padres, que son una fuerza
fundamental; en segundo lugar, los maestros y profesores que pasan del enfoque de los
procesos a de la instruccion directay que mejoran su formacion y su influencia positiva;
finamente, los especidistas en transtornos del lengugje, psicélogos y neuropsicologos,

tuvieron unainfluencia decisiva.
c) EtapaActual (1990- )
Hoy se considera a las dificultades de aprendizaje a lo largo de un continuo de

diferencias entre las personas, a la par de ser considerado un problema que puede

acontecer a las personas a lo largo de todo €l ciclo vital. En este continuo pueden darse

dificultades en relacion con el aprendizaje escolar de multiple naturaleza.

En cuanto a la instruccion directa, se tiene dos enfoques, e atomistico y el

sistémico.

a) Atomistico, con sus estrategias eficaces;
b) Sistémicoy globalizador, en el que se considera atoda la persona, todalaideay

todo el contexto de instruccion.
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La instruccion sistémica parece estar mas en concordancia con el constructivsmo en

el sentido que considera ala personay a su contexto.

Otra idea basica actual es el énfasis en el control y mejora metodoldgicay de la

validez externa de los estudios de campo.

Como ya se habia hecho notar en el apartado anterior, existe un debate sobre la
definicion de dificultades de aprendizgje. A través del tiempo, se ha venido modificando, de
ser un problema predominantemente médico a uno multidiscipliario donde la educacién

juega un papel muy importante.

S bien es cierto que e factor afectivo no es una causa de dificultad en €
aprendizaje, también es cierto que, una vez presente la dificultad aquél influye en ésta para
complicarla o facilitarla; la mayoria de las ocasiones, para la primera, como la experiencia

en el trabgjo con nifios que presentaban dificultades de aprendizaje me |o ha hecho notar.

Otro factor que se toma en cuenta desde |os primeros afios en que se estudiaban las
dificultades de aprendizaje es el familiar y el socia. Este factor es de suma importancia,
dado que en ocasiones la familia 0 e sistema escolar presiona a los alumnos a obtener las
mas altas calificaciones, provocandoles angustia y fomentando la creencia de que son
inteligentes los que obtienen las mejores calificaciones. De esta manera, comienzan a dafiar

su autoestima, la cual esimportante para el aprendizaje.

Quedando claro que no es una causa, pero si un factor influyente, se expone, a
continuacion, las caracteristicas afectivo — motivacionadles de las dificultades de
aprendizaje.

3.3 Caracteristicas af ectivo-motivaciona es

Las investigaciones realizadas dentro del campo de las dificultades de aprendizaje

rel acionadas con variables motivacionales se han desarrollado lentamente. Actualmente se
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reconoce la posibilidad de la existencia de alteraciones afectivo — motivacionales y de

relacién inter per sonal aunque no se consideren factores causales de dichas dificultades.

Lo que se ha aceptado es que los factores afectivo- motivacionales contribuyen ala
aparicion de las dificultades de aprendizaje, pues un nifio que presenta fracaso escolar
tiende a mostrar bajas expectativas de logro, escasa persistencia ante tareas escolares y
desarrolla una baja autoestima. Como consecuencia de todo lo anterior se reduce la
motivacion y se generan sentimientos negativos respecto del trabgjo académico y de si
mismos ( Santuiste y Beltran, 2000).

La experiencia de fracaso que se experimenta desde € inicio de la escolaridad
parece debilitar las creencias de competenciay expectativas de éxito en las tareas, al mismo

tiempo que se incrementa al tendencia a centrarse en si mismos.

Los nifios con dificultades de aprendizgje no tienen demasiada confianza en €
esfuerzo, se encuentran atamente desmotivados, evitan e fracaso pero cuando éste se

produce defienden su autoconcepto atribuyéndolo a la falta de esfuerzo, se perciben muy

negativamente, no sdlo en e aspecto académico, sino también en la mayoria de las
dimensiones de su vida; no se proponen objetivos en cuanto alo que desean ser 0 no ser, no
se responsabilizan de sus fracasos o |0 hacen atribuyendo |os éxitos a causas externas como

lasuerte o lafacilidad de unatarea.

De acuerdo a Santuiste y Beltrédn ( 2000 ), existen tres tipos de déficits en los nifios
con dificultades de aprendizaje: atribucion causal, autoconcepto y orientacion motivacional;
como loilustra e cuadro 3.1

A) Atribucién Causal

El rendimiento esta determinado por |as explicaciones o atribuciones que los individuos

realizan ante |os resultados obtenidos. Tener o no una habilidad, esforzarseono, @
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B) Autoconcepto

C)Orientacion <
Motivacional

A) Atribucién
causal
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Causales

N

Dimensiones {
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de

(Locus [ Dentro del individuo
control

Fueradel individuo

Estabilidad

Controlabilidad
\

Informacion especifica

Antecedentes Reglas de causalidad
Causales

Motivacion ( Imagen
positiva)

Autoesquemas Patron Regulacion de

atribucional conducta

fM etas de aprendizagje

N

Cuadro 3.1 Déficits en nifios con dificultades de aprendizaje.

kM etas de rendimiento

Capacidad fija

Miedo al fracaso

azar y ladificultad de unatarea son las causas mas comunes gque las personas atribuyen

a sus resultados.. Las causas tienen dimensiones. locus de control, estabilidad y

controlabilidad.
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a) El locus de control se refiere a lugar donde se encuentra la causa, ya sea dentro

del propio individuo o fueradel mismo.

c) La segunda dimension hace referencia a la causa como variable o estable en €

tiempo, esta relacionada con &l cambio de expectativas.

d) La controlabilidad sefida la creencia que tiene la persona acerca de su

capacidad para controlar las causas de |os acontecimientos

Otro aspecto atomar en cuenta son los antecedentes causales:

1) Informacién especifica sobre las propias realizaciones que se obtiene por medio de
la observacion de los resultados de uno mismo y de compararlos con los resultados
de otros, lo que lleva a una evaluacion dela capacidad.

2) El conocimiento de la reglas de causalidad: son asociaciones como €l éxito con
capacidad, y fracaso con falta de la misma

3) Motivacion de los individuos para desarrollar y ofrecer una imagen positiva de si

mismos adoptando estrategias de autoal abanza.

Revisadas las dimensiones y los antecedentes causales, se puede comprender que en
una situacion de logro se encuentre que |os determinantes de las emociones son €l resultado

de la accion, la atribucion particular y la dimension causal implicada. Esto es, todo

resultado lleva a determinados sentimientos independientemente de la causa: ganar es
alegriay perder esfrustracion; la atribucion particular sefida que s se le atribuye al éxito
la capacidad, €l individuo experimentara un sentimiento de competencia, si a azar entonces
sentira sorpresa, s a esfuerzo sentird relgjacion, y en el caso que se atribuya el éxito alos
otros gratitud.

Cuando se ha obtenido un fracaso y se atribuye a la capacidad, |0 que se experimenta
esincompetencia, S se atribuye a azar sorpresa, s se atribuye a esfuerzo se experimenta

culpablidad, pero si se atribuye aotros|o que sesiente esira.
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La emociones relacionadas a la dimension causal son €l orgullo y la ata autoestima

cuando es una atribucion interna de éxito, y la baja autoestima ante el fracaso.

La estabilidad de una expectativa depende de la constancia de la causa a la que se
atribuya el resultado. Asi, un factor estable produce un cambio en las expectativas

incrementando la de éxito ante el logro y viceversa.

La atribucion a causas inestables no modifica las expectativas, por gjemplo cuando

un individuo atribuye su éxito a la suerte; pero a atribuir e éxito a una alta capacidad, la
persona anticipa €l éxito en situaciones similares con un ato grado de seguridad, sus

expectativas de logro seran altas y estara muy motivada hacialatarea.
De acuerdo a las dimensiones de las causas se pueden obtener patrones
atribucionales adaptaivos o desadaptativos que se traducen en motivacion de aprendizaje

o rendimiento ( Santuiste y Beltran, 2000)

Si un individuo atribuye €l fracaso a factores estables, internos y controlables, como el

esfuer zo, se sentira capaz de modificar |las causas que han llevado atal resultado, esto seria
una motivacion de aprendizaje. Por el contrario, una motivacion de rendimiento disminuye
cuando € éxito se atribuye a factores externos e incontrolables. Sentirse poco capaz y sin
posibilidades de controlar las causas a las que se atribuye e resultado reduce las

expectativas de futuro y provoca sentimientos negativos que influirédn en la motivacion.

Debido a los repetidos fracasos académicos que presentan |os individuos con problemas
de aprendizaje, desde € inicio de la escolaridad, pierden confianza en sus capacidades,
Ilegando a considerar que cualquier intento por salir de esta situacion tan frustrante es

inGtil. Todo lo anterior unido a las expectativas negativas, conlleva a un descenso en el

esfuerzo dedicado a las tareas favoreciendo nuevos fracasos, que refuerzan sus ideas,

pudiendo caer en un circulo de desamparo del que seradificil salir.
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Hasta aqui se ha visto que la atribucion causal es un déficit, pero no en si mismo
sino que va a depender de las dimensiones y antecedentes causales a los que €l alumno

atribuya su éxito o su fracaso; ambos estan ligados a la afectividad.

Desde e constructivismo, un alumno que hace referencia a causas externas como el
azar, no ha entendido alin que es su actividad, su adquisicion de procesos, esto es, € mismo
el que construye e conocimiento; entonces comienzan los sentimientos negativos hacia la

tareay haciasi mismo, lo que implicalaautoestima, como se vera en el siguiente deficit.

B) Autoconcepto y Autoestima

Laimagen gque cada uno tiene de si mismo y las expectativas que de ella se derivan
constituyen agentes reguladores de los procesos motivacionales y de regulacion del propio
comportamiento. El autoconcepto puede determinar significativamente el tipo de patron

atribucional, por lo que se puede decir que € autoconcepto es una variable cognitivo —

afectiva

Asi, € autoconcepto es el resultado de un proceso de andlisis, vaoracion e
integtracion de la informacion derivada de la propia experiencia 'y de la retroalimentacion

de los otros que son significativos. Estainformacion sirve de base para el conocimiento que

tenemos acerca de nuestras habilidades, logros, preferencias, valores y metas. Es un
conjunto de autoesquemas que organizan la experiencia pasada y que se utilizan para
reconocer e interpretar la autoinformacién importante que viene del contexto social
inmediato.

L os autoesquemas son generalizaciones cognitivas sobre e yo que se derivan de la

experiencia pasada que organizan y guian el procesamiento de lainformacion relevante que
existe en experiencias sociales concretas y de otras personas que son importantes para €l
individuo.
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L as estructuras de autoconocimiento, 0 autoesquemas, se vuelven més elaboradas y

diferenciadas a medida que se obtiene mas informacion significativa.

El autoconcepto también tiene funciones; una de sus tareas méas importantes es la

de regular la conducta mediante un proceso de autoevaluacion o autoconciencia, de manera

gue el comportamiento de un individuo dependera, en gran medida, del autoconcepto que

tenga en ese momento.

Los autoesquemas influyen sobre la conducta, por medio de expectativas,
determinando la interpretacion de las distintas situaciones. La funcion de los autoesquemas

es la de ser fuentes motivacionaes que favorecen los sentimientos de autoeficacia,

competencia y control sobre la propia conducta. Ademas representan 10s distintos motivos

del individuo, dando forma cognitiva y cargando de afectividad sus intereses, deseos y
miedos, por |o que |os autoesquemas constituyen el punto de contacto entre los motivosy
la conducta ( Santuiste y Beltran, 2000).

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, € autoconcepto por medio de los

autoesquemas que lo congtituyen, se encarga de integrar v organizar la experiencia de la

persona, regular sus estados afectivos y sobre todo, actla como motivador y guia de la

conducta.

La implicacion activa del individuo en el proceso de aprendizaje, aumenta cuando
confia en sus propias capacidades y tiene altas expectativas de autoeficacia, valora las
tareas y se siente responsable de los objetivos de aprendizaje. Todo esto influye en la
regulacion del esfuerzo y la persistencialo que vaaincidir positivay directamente sobre el
rendi miento académico.

De manera contraria, las experiencias negativas repetidas durante largo tiempo,

disminuyen el autoconcepto académico del individuo, sus expectativas de autoeficacia, su

motivaciéon y su esfuerzo, generalizandose estos sentimientos a las relaciones sociales 1o

gue puede provocar retraimiento considerable o comportamiento desadaptativo.
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C) Orientacion Motivacional

La motivacion se define como e conjunto de procesos que activan, dirigen y
mantienen la conducta ( Santuiste y Beltran, 2000 ).

Existen diferentes patrones motivacionales relacionados a rendimiento, los cuales
tiene como variables diferentes tipos de metas. Se ha encontrado que las metas determinan

reacciones afectivas, cognitivasy conductuales del individuo ante éxito o fracaso..

En e campo de la motivacion existen dos tipos de metas relacionadas con la
competencia o la habilidad:

1) Metas de aprendizaje, atencion a la tarea o de desafio: e individuo busca €
desarrollo y mejora de su capacidad. Se desarrolla un patrén de reto.

2) Metas de rendimiento, atencion a yo o de logro: € individuo desea demostrar a
los demés su competencia y obtener juicios positivos acerca de la misma. Se
desarrolla un patrén de indefension.

En & primer tipo de metas el individuo tiende a implicarse movido por su deseo de

mejorar su competencia en tareas que suponen un desafio, ponen en marcha una serie de

estrategias cognitivas que les permiten superar |as dificultades con las que se encuentran.

En e segundo tipo de metas, e individuo intenta defender ante si mismo y ante los

demés las creencias sobre su habilidad, evitando aguellas tareas que supongan un riesgo de

fracaso, aunque esto suponga perder oportunidades para aprender y de desarrollar dichas
habilidades.

El que se persiga distintos tipos de metas depende de aspectos individuales como
situacionales en las que el autoconcepto de la persona 0 sus experiencias previas, como

las exigencias familiares, escolares, la estructuracion del aula, €l tipo de tareas que en ella



68

se proponen, la actitud del profesor, [levan a que un individuo perciba como méas adecuadas
unas metas que otras, 1o que da lugar a distintas conductas, cogniciones y afectos ante las

tareas escol ares.

Por lo anterior se puede decir, que los individuos que consideran su capacidad como
algo fijo e inmodificable adoptan metas de rendimiento, implicandose en tareas de
dificultad media en las que esperan tener éxito, demostrando su competencia pero por
miedo al fracaso evitan otras que podrian ayudar a adquirir nuevos aprendizajes y mejorar

su capacidad.

Por otra parte, los individuos con creencias de baja capacidad, para no correr € riesgo
de fracasar, se implican en tareas demasiado féciles para asegurar €l éxito, o excesivamente

dificiles en las que el fracaso queda justificado sin afectar sus creencias de competencia.

Los individuos que consideran la inteligencia como un rasgo que se puede modificar
mediante el esfuerzo y el aprendizaje, trataran de mejorarla implicandose activamente en
tareas que supongan un desafio dedicando el esfuerzo y la persistencia necesarios para su
resolucion. Ademas €l fracaso es visto , N0 como una amenaza Sino como un estimulo para
adquirir nuevos aprendizajes; la situacion de logro es vista como un medio para lograr un
objetivo, la persona busca estrategias que le permitan solucionar |as dificultades, dedicando
esfuerzo y atencion a las tareas, de manera que se siente estimulado a las tareas escolares
por congtituir un medio para la adquisicion de nuevas habilidades y desarrollar su

competencia.

Otras caracteristicas de las personas con metas de rendimiento son: interpretacion de
las situaciones de logro como un examen a su competencia; el fracaso se interpreta como
falta de competencia, 10 que provoca un sentimiento de incapacidad y afectos negativos
(aversidn, ansiedad ) relacionados a las tareas que, posteriormente, se les considera como
amenaza. Todo €llo llevara a una falta de implicacion en los distintos aprendizgjes y baja

persistencia en el uso de estrategias adaptativas que permitan solucionar dificultades.
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¢, Qué caracteristicas afectivo motivacionales presentan los nifios con
dificultades de aprendizaje?. Se encuentran escasamente motivados para €l aprendizaje
escolar, no mangan estrategias de aprendizaje profundo ni de autorregulacion; su
autoestima y su imagen son negativas. Todo esto se comprende cuando existe una
informacion y reiteracion negativas de las capacidades de una persona, mas alin cuando
dicha persona percibe que no puede mejorar.

Ya Myers y Hammill, en 1990, habian expuesto € efecto de la perturbacion
emocional como probable causa de las dificultades de aprendizaje. Dichos autores sefidlan
gue las reacciones emocionaes desempefian una funcion especial en la percepcion, de tal
manera que existe una relacion entre |os transtornos perceptivos visuales con |os problemas
de comportamiento y aprendizaje, por lo que a presentarse un problema de lectura estara

correlacionado con un problemaemocional.

Lo sefialado por Myersy Hammill ( 1990 ) acerca de que la perturbacion emocional
puede causar dificultades de aprendizaje, indica que los nifios que padecen problemas
emocionales también tienden a mostrar deficiencias en la percepcion, € habla y el

desempefio académico. Asi, los nifios con problemas emocionales son hostiles, no tienen

motivacion, se muestran retraidos, no cooperan, se muestran agresivos y por lo tanto
tienen baj o rendimiento.

Dentro de este apartado, queda evidenciado que la afectividad no es causa de que un
alumno presente dificultades de aprendizaje, pero s influye cuando se presentan. Las
caracteristicas afectivo — motivacionales que presentan estos alumnos son: bajas
expectativas de logro, baja autoestima, baja motivacion, sentimientos negativos hacia el
trabajo académico y hacia si mismos en todas las dimensiones de su vida, ante un fracaso
sus creencias de competencia y expectativas de éxito se debilitan y , algo muy grave: no
confian en el esfuerzo.

Un factor que complica la situacion es la orientacién motivacional, especificamente

las metas de rendimiento, en donde €l error se ve como una sefia de incapacidad, més que
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de falta de habilidad que puede ser adquirida con esfuerzo. Incluso € error es temido por la
mayoria de los alumnos, en lugar de verlo como la base del aprendizaje, como el mismo

constructivismo lo sefiaa.

Por lo tanto, se confirma que las emociones complican la dificultad en €
aprendizaje, pues se teme al error por temor a dafiar la imagen de si mismo, o que nos
habla de baja autoestima, aunado lo anterior a rechazo del esfuerzo como medio para
resolver problemas y adquirir habilidades, lo que lleva a una inactividad del alumno, tanto
externa como interna, la cual es necesaria para € aprendizgje desde la perspectiva

constructivista

Finalmente, teniendo conocimiento de las caracteristicas de las personas, no slo de
los nifios, con dificultades de aprendizaje, es importante revisar las demandas recientes de
los educadores asi como las investigaciones sobre la relacion de la afectividad con €

aprendizajey , asu vez, con las dificultades de aprendizaje.

3.4 Estudios recientes

En la actuaidad, algunos autores han sefialado la relacion entre afectividad,
aprendizaje y dificultades de aprendizaje; de éstas Ultimas, no hay un &rea especificaen la
que se pueda decir que el factor emocional seala causa; asi, € estudio de la lectura como
las mateméticas como de cualquier otra materia, se acompanadan de afectos; de igua
manera las personas que las estudian poseen autoconceptos, expectativas, metas, creencias,

afectos y estan rodeados de circunstancias particulares que facilitan o no su aprendizaje.

Es por ello que es necesario conocer |os estudios que se han realizado respecto ala

relacion afectividad — dificultades de aprendizaje.

Defior, desde 1996, habla de valores afectivos, a igual que Piaget, ademas de
sefidar la relacion entre cognicién y afecto ( a que también se refiere como motivacion ),

comenta que en el desarrollo de la lecto-escritura “como en todos los aprendizajes’
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( Defior, 1996, p 47 ) los valores afectivo motivacionales como: € deseo de aprender, la
estabilidad emocional , el autoconcepto, € interés por aprender, influyen en los logros
del a@umno. No se debe perder de vista que para muchos nifios los primeros contactos con
la lecto-escritura no siempre son una experiencia positiva sino que implica fracaso y

frustracion.

La autora sefiala un punto muy importante en relacion a los primeros contactos con
el aprendizaje de la lecto-escritura: implican fracaso y frustracion. Si desde un inicio los
errores que se cometan no se aprecian como base de aprendizaje, la frustracion ird ganando
terreno hasta que se pierda e interés por aprender, €l autoconcepto empobrezcay el alumno
tenga la firme creencia de que no puede hacer nada porque todo depende de la suerte y no

delo que & mismo haga.

Ademés, la autora sugiere incorporar la dimension afectiva 'y motivadora, como la
autoestima, en los programas de intervencion, ya que este factor asi como el escaso interés
en latarealos asocia a la dificultad en la comprension de la lectura. Dicha intervencion en
la afectividad también podria ser de tipo constructivista, es decir una educacion

constructivista de la afectividad pues éstainfluye en el aprendizgje.

Por o anterior, algunas dificultades de aprendizaje son consideradas como resultado

de problemas educativos 0 ambientales; dentro del primero son las estrategias ineficaces

las que pueden afectar e nivel del logro del nifio, de tal manera que € fracaso escolar
temprano puede conducir a unafalta de confianza en uno mismo lo que producira efectos
negativos sobre el aprendizaje. Como consecuencia de los fracasos académicos, 10s nifios
aprenden a dudar de sus habilidades y considerar inutiles sus esfuerzos para lograr algo, lo
que los llevara a la frustracion y/o abandono reforzando la creencia de que no hay
posibilidades de éxito. Incluso éste se atribuye a la suerte 0 a que la tarea es fécil. En este
caso lo que se sugiere es que los esfuerzos, para ayudar a un nifio con una historia de
fracasos escolares, se deben dirigir principalmente a cambiar, en e nifio, las atribuciones
causales del fracaso ( Dockrell y Mcshane, 1997 ).
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Desde luego que lo sugerencia de Dockrell y Mcshane esta en concordancia con €l
constructivismo, puesto que se debe lograr que el alumno atribuya sus éxitos o fracasos a
su actividad, a lo que ellos logren con su esfuerzo asi como con € control de sus
emociones. No se debe olvidar que e conocimiento anterior también es importante, de no
haberlo o de ser deficiente, entonces se debe comenzar conociendo lo que & aumno

maneja.

Por su parte, Mata, SF. ( 1999 ), coincide con Piaget, Ausubel y Santuiste y
Beltran, a reconocer que la afectividad de las personas es paralela pero en interaccion
con € sistema cognitivo. Asi, por una parte, €l tipo de motivacion ( extrinseca o

intrinseca ) influye en la autorregulacion afectiva 'y por ende en € rendimiento intelectual.

El autor considera que la accién motivada es e resultado de los elementos conscientes
determinados por € sistema afectivo. Por otra parte, €l control emocional y las actitudes
afectan a rendimiento en las tareas de aprendizgje. Un aspecto importante que este autor
toma en cuenta son las interacciones sociales del aumno en distintos contextos ( familiar,
escolar y socia ) ya que considera que inciden en los procesos motivacionales y
emocionales.

En relacion a la importancia de las interacciones sociales coincide con el
constructivismo, pues para éste marco de referencia explicativo la construcciéon del
aprendizaje significativo requiere que la actividad sea interpersonal lo que se da en un
contexto de interaccion, profesor-aumno y aumno-alumno. Igualmente incluye la

autorregulacion afectiva.

Estos tres autores son, evidentemente, tedricos, actuales y aceptan la relacion entre
afectividad, aprendizaje y sus dificultades. Sin embargo, también se puede encontrar
algunas investigaciones empiricas que tratan dicha relacién, aunque no son la mayoria ni

todas | as publicaciones periddicas especializadas en el tema las contienen.

Un estudio que si bien no es muy reciente pero considera relaciones y factores que

han retomado tedricos educativos, como son los tres arriba expuestos, es el de Dweck, S.y
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Leggett L ( 1988 ) quienes se interesaron en describir un modelo de investigacion que
contuviera un patron amplio de comportamiento. Ellos aceptan la relacion cognicién —

afecto — conducta. Consideraron dos respuestas, por un lado la incapaz o desadaptativa, y

por otro lado una orientada o adaptativa. La primera se caracteriza por la evitacion y
deterioro en la gecucion cuando la tarea no es fécil; la segunda se caracteriza por la
blsqueda de tareas de descubrimiento y por seguir esforzandose ante el fracaso; esta Ultima,

tiene tintes constructivistas pues implica actividad, esfuerzo y regulacion de afectos.

Estos autores propusieron que las metas de los individuos se deben a una estructura
dentro de la cua interpretan y reaccionan a los eventos. La clasificacion de metas es la
misma que retoma Santuiste y Beltran ( 2000 ), de gjecucién y de aprendizaje. Estudiaron a
nifios quienes debian trabajar en una tarea de formacion de conceptos, resolvieron,
exitosamente , los primeros ocho problemas pero tuvieron dificultades en los siguientes
cuatro. Después de seis pruebas exitosas se les pidid que verbalizaran lo que ellos pensaban
y sentian conforme trabgjaban en los problemas. Mientras la tarea era €ecutada
exitosamente, 10s nifios se mostraban interesados y comprometidos con la tarea, pudiendo

verificarse en sus gjecucionesy verbalizaciones.

Las diferencias comenzaron a hacerse presente el fracaso en la tarea. Los nifios
con un patrén desadaptativo comenzaron a atribuir sus fallas a que no eran aptos; dijeron
tener inteligencia, memoria o habilidad deficiente como razones para €l fracaso. Reportaron
efectos negativos como aversion a la tarea, aburrimiento con los problemas o ansiedad
sobre su gecucion: Algunos intentaron alterar las reglas de la tarea otros hablaban de
talento en otro tipo de tarea, y otros més hacian referencia a posesion de riquezas. De esta
manera, en lugar de concentrar sus esfuerzos en alcanzar la meta apoyaban su imagen de
otra forma. Finamente, los nifios con patron desadaptativo, mostraron un marcado

decremento en |la g ecucion de ensayos erréneos.

Es evidente el déficit en la atribucion causal de los nifios con el patrén
desadaptativo, reiterando que a reportar una causa externa, los nifios no creen que sea su

esfuerzo , su actividad la que los haga resolver las dificultades; ademas inicia un descontrol
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emocional gue los conduce a abandonar la tarea y a hablar de que son habiles para otra

tarea, es decir, desvian la atencién de su objetivo.

Los nifios con metas de aprendizaje o patron adaptativo desarrollaron
autoinstrucciones y automonitoreo; verbalizaron frases como: “ Lo he encontrado, puedo
hacerlo otravez” o “ Estoy seguro, lo tengo ahora’; mantuvieron afectos positivos hacia la

tarea.

La cuestion de interés, en este estudio, es s 1a meta de gecucion, con su énfasis en
medir la habilidad, crearia una gran vulnerabilidad al patrén desadaptativo; mientras que la
meta de aprendizaje con su énfasis en adquirir habilidad, crearia una tendencia a mostrar un
patrén adaptativo. Para responder a esta cuestion se pidié a los nifios que eligieran una
tarea de varias relacionadas a metas de aprendizaje 0 de gecucion. Las tareas de
aprendizaje fueron descritas como facilitadoras de la adquisicion de la habilidad, pero que
ocasionaban un alto riesgo de tener un juicio negativo de dicha habilidad. Por €l contrario,
al describir 1as metas de gjecucion, se les dijo alos nifios que permitirian obtener un juicio
favorable de la habilidad pero no habriala oportunidad de aprender.

Los resultados fueron los siguientes: los nifios orientados a la adquisicion de la
habilidad eligieron tareas de aprendizaje que representaban un reto mostrando un patron
adaptativo; los nifios orientados hacia la evaluacion eigieron tareas y adoptaron un patron
de logro que dependié de la percepcion que tuvieron de su habilidad. Si esta percepcion era
alta seleccionaban tareas de gecucion que representaban un reto lo que les permitia
obtener juicios de competencia. Los nifios quienes percibian su habilidad como bagja
seleccionaban las tareas por medio de las cuales evitaban los juicios de incompetencia. Es
claro que los individuos con metas de aprendizaje son menos vulnerablesy coordinan de

manera eficaz la g ecucion y lafinalidad de aprender.

Los nifios con € patréon desadaptativo no buscan aprender, es decir, se comprueba
que al atribuir su falta de habilidad a causas externas a ellos, las actividades que pudieran

realizar como la experimentacion y resolucién de problemas quedan “adormecidas’ por €
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temor alas falas que dafiarian su imagen. Es por ello que buscan tareas que ya dominan y

No Se atreven aincorporar un conocimiento nuevo.

Dweck y Leggett ( 1988 ) explican cdmo es que las metas crean patrones tanto a

nivel cognitivo, afectivo y conductual. En lo cognitivo las autoinstrucciones y e

automonitoreo son implementos que ayudan a éxito de la tarea. Asi mismo, los nifios con
metas de gjecucion ven a esfuerzo como un indicador de alta o baja habilidad; e esfuerzoy
la habilidad estén inversamente relacionados. ato esfuerzo implica baja habilidad, y bajo
esfuerzo implica alta habilidad; en pocas paabras. € esfuerzo significa falta de
habilidad.

Los nifios con metas de aprendizaje consideran que el esfuerzo es una estrategia
para activar o manifestar su habilidad; por lo que € esfuerzo y la habilidad estén

positivamente relacionados. el mas grande esfuerzo activay manifiesta mayor habilidad.

Respecto a lo afectivo , los nifios con metas de gjecucion, a experimentar una falla
o €l realizar esfuerzo, lesindica que poseen baja habilidad y por lo tanto esté presente una
amenaza a su autoestima, lo que engendra ansiedad, y S aparece un juicio negativo,
incrementa la depresion y e sentido de verglenza, ademés adoptan una postura
defensiva, autoprotector a, devaluando la tarea, expresando aburrimiento y desdén por la

misma

Por su parte, los nifios con metas de aprendizaje ven los errores como una sefia de

que la tarea requiere mas esfuerzo e ingenio para perfeccionarla; 1o anterior crea la
oportunidad de obtener satisfaccion a perfeccionar la tarea provocando mayor afecto
positivo. Ademas, la creencia continua de que e éxito puede ocurrir a través del esfuerzo,

originadeter minacion.

Larecompensa afectiva, de las personas con metas de aprendizaje es €l placer y

el orgullo, ambos obtenidos del perfeccionamiento de sus habilidades; finamente para
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dichas personas € aburrimiento y la decepcion viene cuando obtienen éxito con poco

esfuerzo.

Es asi como los autores sefialan la influencia de la afectividad; |os puntos centrales
son: miedo al error y considerar negativamente al esfuerzo, verlo como indicador de falta
de habilidad en lugar de estrategia para desarrollarla o mejorarla. Estos dos puntos es o que
propicia la inactividad y el descontrol emocional. Al haber inactividad no se puede
construir el conocimiento, es decir, no se da el aprendizaje significativo, tal vez se dé €
repetitivo o el reproductivo.

En lo que respecta al area conductua encontraron que cuando se tienen metas de
gjecucion la tarea ideal seria aquella que maximizara los juicios positivos y orgullo en la
habilidad , lo que minimizarialaansiedad y la vergiienza. Para las personas con metas de
aprendizaje la tarea ideal es la que engrandece su habilidad asi como el orgullo y € placer

al saber que se perfeccionan.

Dweck y Leggett ( 1988 ), dentro de su estudio, sefialan cinco factores cognitivosy
afectivos tanto para las metas de ) ecucion como para los de metas de aprendizaje:

A) Ejecucion

1.- Menor creenciaen laeficacia del esfuerzo, asociandolo a menor habilidad.

2.- Huida defensiva del esfuerzo ya que éste confirma el juicio de menor habilidad, 1o
que crea un conflicto entre los requerimientos de latareay lameta

3.- Atencién dividida entre la meta ( preocupacion por €l resultado ) y la tarea
( formulacion de estrategiay gecucion ).

4.- Los afectos negativos pueden interferir con la concentracion.

5.-Pocas recompensas intrinsecas para mantener el esfuerzo.

B) Aprendizae
1.- Creencia continua en la eficacia del esfuerzo.

2.- No requieren de defensas
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3.- Intensifican su atencion alatarea que directamente sirve ala meta

4.- Afectos canalizados a la tarea.

5.- Recompensas intrinsecas continuas a aceptar retos ( los cuales requieren de
esfuerzo)

Es importante sefidlar que la ansiedad que ocasiona una falla o error puede dividir

laatencion, inspirar deseos de fuga, einterferir con la concentracion y con la actividad.

Otro punto importante de este estudio fue € de las creencias implicitas, pues,
predicen que si los individuos se orientan hacia e desarrollo de su habilidad o a probar 1o
adecuado de su habilidad, dichas creencias podrian ser laraiz de |os patrones de adaptacion
0 no adaptacion. Es claro que s un aluno desea desarrollar su habilidad seréd mas activo

gue aguél que solo quiere probarla.

Un hallazgo relevante fue que los nifios con bajo nivel sociométrico tienen més
probabilidades de formular metas de evitacion, es decir, evitan los resultados negativos.

Porque se debe recordar que el ambiente socia y familiar gjercen influenciaen el alumno.

Igualmente, se encntrd relacion entre las metas de los nifios y sus interacciones
sociales. De tal manera que aquellos que creen que su bondad y moral es fija tratan de
mostrarlo; 10s que creen que esas caracteristicas son maleables desarrollan y ejercitan la
calidad.

En la tabla 1 se puede comparar las caracteristicas de las respuestas adaptativas y
desadaptativas que manejan Dweck y Leggett.

Dichos autores sugieren investigar variables externas como, por eemplo:

caracteristicas de otra gente, lugares y cosas que pueden influir en sus metas.
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Finalmente, este estudio muestra las causas y |os comportamientos de los nifios con
metas de gjecucion, que son los que, frecuentemente, presentan dificultades de aprendizaje;

ademas de que tomaen cuentalas emociones en el proceso de resolver tareas.

A lo largo del estudio queda claro que un alumno que teme a error, no tolera la
frustracion, siente amenazada su autoestima, no tiene apoyo socia y su conocimiento
previo sea minimo, no tendra curiosidad, no querra experimentar y mucho menos resolver
problemas, més bien se inclinaré a un aprendizaje repetitivo o reproductivo en el que evalle
las habilidades ya dominadas y su imagen esté a salvo de las criticas y/o burlas; estos

alumnos son |os que cominmente presentan dificultades de aprendizaje.

Respuestas Adaptativas Respuestas Desadaptativas
Evitacion y deterioro de gjecucion de latarea Descubrimiento.
Creencia de falta de aptitud Coordinan gjecucién con habilidad

Creencia de deficiencia en inteligencia, memoria y

. Auto instrucciones y Automonitoreo
habilidad.

Aversiény rechazo alatarea Afectos positivos alatarea

Aburrimiento, ansiedad, depresion, verglenza,
. Placer y orgullo
defensivos y autoprotectores.

Alteracion de reglas Esfuerzo esigual a éxito.

Cambio detarea Retos

Fanfarroneria Menor vulnerabilidad

Pocos ensayos erréneos Error como mas esfuerzo para mejorar
Esfuerzo en relacion inversa ala habilidad Esfuerzo como estrategia ante el fracaso
Miden habilidades Adquirir habilidad

Sentimiento de amenaza de autoestima Sentimiento de satisfaccion

Tabla 1 Caracteristicas adaptativas y desadaptativas sefialadas por Dweck y L eggett

Un estudio relacionado a las habilidades sociales relacionadas a nifios de nivel pre
escolar con riesgo de desarrollar dificultades de aprendizaje fue el de Tur- Kaspa, H.
( 2004 ) de la Universidad de Israel; argumenta que los nifios con dificultades de

aprendizaje de diferentes edades reportan atos niveles de soledad y menor cohesion,
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ambos relacionados a la frustracién de no poseer un grupo de buenos amigos, de no

pertenecer aun grupo y ladificultad de estar solo.

Uno de sus objetivos fue examinar la relacion entre las habilidades de
procesamiento de informacién y su percepcion subjetiva de su vida socid. En esta
investigacion participaron cuarenta nifios, entre cinco y seis afos de edad con probabilidad
de desarrollar dificultades de aprendizge. UtilizO la prueba de habilidades de
procesamiento de informacién- social de Dodge, Tur Kaspay Bryan que incluye vifietas
acercas de dilemas sociales que los nifios confrontan. Asi mismo, empled el Cuestionario
de Soledad e Insatisfaccion Social, € cual contiene 24 items presentados segun la escala de
Likert; igualmente, la Escala de Sentido de Cohesién Infantil, consistente en 19 items tipo
Likert.

El hallazgo més importante fue que las nifias con probabilidad de desarrollar
dificultades de aprendizaje, resultaron bagjas en decision de respuesta y eecucion; dan
soluciones atamente agresivas |o que sugiere que existe un ato riesgo de un desgjuste a
nivel social.

De igua manera, las niflas con probabilidad de desarrollar dificultades de

aprendizaje eligieron soluciones mas incompetentes.

Un dato que interesante fue el de las experiencias pasadas de los nifios ya que
muestran como € nifio codifica e interpreta claves del ambiente social. Aunque estas
influencias promoverian el entendimiento social, limitarian la percepcion de la situacion.
Esto es, un nifio con una historia de fallas podria mostrar una interpretacion influenciada de
la situacion. Por tanto, los nifios con dificultades de aprendizaje no desarrollarian las
mismas expectativas de la situacion social y enfrentarian tareas sociales con diferentes

metas y/o motivaciones que los nifios sin dificultades de aprendizaje.

Lo anterior coincide con Santuiste y Beltran, Defior, Dockrell y Mcshane, y Mata.
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Continuando con Tur- Kaspa ,( 2004), menciona que otros factores, posiblemente,
estén presentes como el ambiente familiar, social y emocional; los cuales realzarian las

percepciones de |os nifios en cuanto sus sentimientos socialesy emociones.

Finalmente, los nifios que mostraron menor habilidad de procesamiento, fueron

estimados, por sus maestros como nifios con problemas de conducta

La autora menciona que, en su estudio, los nifios con dificultades de aprendizaje

poseen pocas habilidades sociales y son menos, socialmente, competentes.

El estudio de Tur- Kaspa evidencia la parte socio-emocional de los nifios que son
posibles candidatos para desarrollar dificultades de aprendizaje. Se comprueba que la
interaccion aumno-alumno, sefidlada por € constructivismo , es fundamental, para el
aprendizaje y mas aun, para la construccion de una persona como tal. Un nifio con
dificultades de aprendizaje, generalmente es rechazado por sus comparieros lo cual afecta
en todo su desarrollo, pues se reduce la interaccion con quienes le podrian ayudar con sus
mismas dificultades.

Por lo tanto las relaciones sociales son importantes como |o muestra el estudio de
Al- Yagon y Mikulincer ( 2004 ), de la Universidad de Israel, quienes realizaron una
investigacion sobre los patrones de relaciones cercanas y ajuste académico y socio-
emocional en nifios de edad escolar con dificultades de aprendizaje. Los autores
argumentan que més ala de las dificultades académicas y cognitivas |os nifios muestran

variedad de dificultades sociales y emocionales, menor sentimiento de cohesion y altos

niveles de depresiéon y ansiedad.

El objetivo del estudio fue examinar el papel de estilo de apego' como factor de
riesgo como explicacion del sentimiento de soledad, del sentimiento de cohesion y

rendimiento académico en nifios con dificultades de aprendizaje; asi mismo, se examind la

! Los autores tomaron lateoria de apego y adaptacion socia de Bowlby, la cual es brevemente expuestaen e
Anexo 1
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diferencia de género, iguamente, se examind las percepciones de los nifios acerca de su
propio patron de relaciones cercanas hacia otros asi como su evaluacion de su propia

adaptacion social y emocional.

La adaptacion social y emociona se considerd con base en un autoreporte, de los
nifios, sobre los sentimientos de soledad y cohesion; e rendimiento académco, se baso en
el reporte del profesor de los nifios; finamente se pidid otro autoreporte del estilo de apego

en relaciones cercanas.

El estudio pariticiparon 196 nifios, 98 con dificultades de aprendizaje, y 98 sin
ellas.: entre 8 y 11 afios de edad; 60 del tercer grado, 73 del cuarto y 63 del quinto.

Utilizaron e Cuestionario de Soledad e Instisfaccion Social, la Escala Infantil de
Sentimiento de Cohesion, la Escala de Estilo de Apego y la Evaluacion del Rendimiento

Académico por parte del profesor.

Los resultados mostraron que los nifios con dificultades de aprendizaje presentan
menor seguridad, mayor evitacion y ansiedad en sus relaciones cercanas. Asi mismo,
dichos nifios, obtuvieron puntuaciones mas altas en e sentimiento de soledad y las més

bajas en el sentido de cohesion y rendimiento académico.

Sin embargo, los patrones de relaciones cercanas, de los nifios con dificultades de
aprendizaje, no juegan un papel importante en la explicacion del rendimiento académico.
Pero € estilo de apego, basado en la seguridad, es un amortiguador de problemas en la
adaptacion y rendimiento social y emocional, no se encontraron diferencias de género.

Un dato importante fue que encontraron un subgrupo ( 13 % ) de nifios con
dificultades de aprendizage que obtuvo puntuacion ata en sentido de cohesion y bga
puntuacion en sentimiento de soledad. De ahi que, los autores enfatizan que € estilo de
apego seguro es un factor importante pero insuficiente en la determinacion de su fuerza
(moral ).
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En donde hubo correlacion fue en las medidas de apego y las medidas socio-
emocionales; asi, e sentimiento de soledad puede indicar dificultades en el establecimiento

de patrones seguros de apego.

Finalmente, sus resultados sugieren que los nifios con dificultades de aprendizaje
tienden a formar relaciones menos seguras lo que desemboca en problemas de adaptacion

socia y emocional.

La contribucion tedrica mas importante de este estudio es la validacion de la teoria
del apego como explicacion del desgjuste socioemocional en nifios con problemas de

aprendizaje.

Las implicaciones practicas se enfocan a la posible implementacion de la teoria del
apego para €l desarrollo de intervenciones efectivas en nifios con problemas de aprendizaje.
Dicha intervencion podria consistir en prontas intervenciones con madres de nifios con
retraso en el desarrollo quienes tienen alto riesgo de enfrentar dificultades de aprendizaje;
por ggemplo, la intervencion se puede centrar en mejorar la calidad de la relacion padre-
hijo, lo que puede facilitar 1a formacion de estilos seguros de apego en estos nifios. Los
autores sugieren que se investiguen los patrones de apego de las figura intra familiares y

extrafamiliares.

Se comprueba, nuevamente, la importancia de las relaciones sociales asi como del
sentimiento de pertenencia a un grupo, esto es, los otros significativos para € nifio;
iguamente las dificultades de aprendizaje se unen a las emocionales, pues ya se habia
sefidlado que una de las caracteristicas de los alumnos con dificultades de aprendizgje es la
de presentar sentimiento negativos, no solo a a aprendizgje sino en todas las dimensiones
de su vida, en este caso la socia que es en donde un elemento fundamental en la educacion

cosntructivista
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Un estudio mas acerca del funcionamiento socia y emocional de los nifios con
dificultades de aprendizaje, enfatizando el lugar donde reciben el apoyo, es el de Wiener, J
y Tardif, C.Y. ( 2004 ) de la Universidad de Toronto; quienes sefidan que se ha
cuestionado lo apropiado de la educacion de los nifios con dificultades de aprendizaje, en

lugares separados de su salon de clases.

En e primer tipo de estudio que realizaron compararon el funcionamiento social y

emocional de nifios con y sin dificultades de aprendizaje en uno o varios tipos de lugares de
inclusiéon. En & segundo tipo de estudio compararon e mismo tipo de funcionamientos
pero solamente en estudiantes con dificultades de aprendizaje en dos 0 més lugares de
donde recibieron apoyo.

En este estudio participaron 117 nifios con dificultades de aprendizaje; la edad
promedio fue de 11 afios, emplearon la Escaa de Reporte Sociométrico, Entrevista y
Cuestionario de Amistad, Cuestionario Revisado de Calidad de Amistad, Escala de Soledad
e Insatisfaccion Social, Perfil de Autopercepcidon para estudiantes con Dificultades de
Aprendizgjey la Escala de Reporte de Habilidades Sociales.

Los resultados muestran que los nifios con dificultades de aprendizaje tuvieron
menos amigos, menor calidad de amistad, menor aceptacion social, menor
autoconcepto académico, habilidades sociales pobres, mas altos niveles de soledad,

depresién y problemas de conducta, que los nifios sin dificultades de aprendizaje.

Hubo pocas diferencias en estas variables como funcion del lugar donde los nifios
reciben apoyo, es decir, los problemas sociales y emocionales que experimentan 10s nifios
con dificultades de aprendizaje, no esta asociado al lugar.

Las diferencias son sutiles: 1os nifios que recibieron apoyo dentro de clases fueron
mejor aceptados por sus compafieros, tuvieron mas atas autopercepciones en su
competencia de mateméticas y menores problemas de conducta que los nifios que

recibieron apoyo en un salén aparte. Los nifios que estuvieron incluidos en su salon de
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clases reportaron que sus amigos fueron mejores compafiias, se sintieron menos solosy su

conducta fue menos problematica que |os nifios en salones de educaci én especial.

Los autores concluyen que los nifios con dificultades de aprendizaje pueden ser
incluidos en su salén de clases si |0s maestros modifican su enfoque educativo para conocer
las necesidades de estos nifios y asi ayudar a la aceptacion de estos nifios por parte de sus
comparieros. Asi mismo, los nifios con necesidades especiales en salones con maestros que

los apoyen tienen un alto autoconcepto y son mejor aceptados por sus companeros.

Lo anterior, concuerda con €l pensamiento de los nifios con dificultades de
aprendizaje, acerca de gque se sienten segregados del grupo, por su misma dificultad y méas

aun cuando reciben apoyo en un salon diferente a cual no asisten sus comparieros.

Cabe mencionar que el tener un amigo es muy importante para los nifios porque sin
un amigo se sienten solos en multitud donde todos los demas nifios muestran tener amigos.
El tener un amigo incluye, sentarse juntos a tomar € refrigerio, jugar juntos en el recreo y
ayudarse con la tarea. Para los nifios de la edad de 11 afios este tipo de comparierismo es,

frecuentemente la esencia de la amistad.

Por dltimo, los autores comentan que los nifios con problemas de aprendizaje

quienes permanecen en el salon de clases sin apoyo tienen e peor resultado social y

emocional.

Este estudio también concuerda con €l constructivismo, pues éste enfatiza que la
construccion del aprendizaje significativo pide que la actividad sea interpersonal y se
inserte en e contexto de la interaccion, profesor — alumno y aumno-alumno; ademés el
profesor debe propiciar los instrumentos para que e aumno construya el conocimiento a
partir de su saber previo, sin olvidar su potencial. Es por ello que el apoyo a un alumno con
dificultades de aprendizaje no debe ser fuera del aula sino dentro de ella y con sus

comparieros de clase.
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Cabe reiterar que €l lugar no es e factor central de las dificultades de aprendizaje
pero a igua que la afectividad, una vez presente la dificultad, ésta se puede complicar

segun e lugar donde se dé el apoyo.

Finalmente, los autores no dejan de lado las emociones, sobre todo en e sentido
socia, lo que sigue demostrando que la afectividad y las dificultades de aprendizaje estan
relacionadas, de tal manera que si no se pone atencion en la afectividad, éstainterfiereen la

construccion del conocimiento.

Otro comentario hecho a una investigacion sobre resistencia emocional en nifios
con dificultades de aprendizaje, es € de Margalit ( 2004 ), dela universidad de Isragl.

Dentro de este comentario se explicague la resistencia emocional serefiere alos
procesos dinamicos que envuelven las interacciones de los procesos de riesgo y proteccion
de un individuo, tanto internos como externos, que actlan para modificar los efectos
adversos de los eventos de la vida. Las dos principales caracteristicas de la resistencia
emocional son: la exposicion a amenazas 0 a la adversidad, y las variaciones

individuales en la respuesta a dicha amenaza o adversidad.

La autora comenta, acerca de los pasos del proceso cognitivo — social, que los
estudiantes con dificultades de aprendizaje demostraron su deficiencia en la calidad de

soluciones autogeneradas para resolver situaciones sociales.

En cuanto a apego en la escuela primaria, sefiala que los nifios con dificultades de
aprendizaje evaluaron sus patrones de relaciones cercanas como poco segur as, reportaron
altos niveles de evitacion y ansiedad, ademas de un ato sentimiento de soledad y menor

sentimiento de cohesion.

Finalmente, en los aspectos ecol 6gicos, comenta que los nifios con dificultades de
aprendizaje que recibieron ayuda dentro del salon de clases reportaron funcionamiento

positivo social y emocional, ademés de que su popularidad aumento, tuvieron més altas
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autopercepciones de competencia académica y menos problemas de conducta que los
alumnos que asistian a un salon especia para recibir ayuda; los nifios que recibieron ayuda
en su salon de clases tuvieron relaciones sociales mas satisfactorias con sus amigos y se

sintieron menos solos.

Por lo anterior, la autora concluye que aguellos maestros quienes tienen nifios con
dificultades de aprendizaje en su saldn, quien consulta con un educador especia, y quien
recibe a maestro de educacion especia en su salén de clase da un apoyo especial a sus

estudiantes.

En cuanto a esfuerzo, los estudiantes con dificultades de aprendizaje demostraron
decremento en tareas que implicaban lucha vy frustracion; ademés comenta que existe
una relacion ciclica entre las autopercepciones de los estudiantes, 10 que se considera un

factor interno, y los juicios de los maestros, que son los factores externos.

De nueva cuenta, se tiene que los alumnos con dificultades de aprendizaje
consideran sus relaciones como poco seguras, presentan ansiedad, se sienten solos sin
pertenecer a un grupo; estas dificultades afectivas mejoran cuando se |es proporciona apoyo
dentro de su mismo saldn de clases, 10 que hace resaltar laimportancia de las interacciones,

sefialadas por e constructivismo, con |os compafierosy con su profesor.

Igualmente, la autora hace notar que un aumno con dificultades de aprendizaje
muestra poca tolerancia a la frustracion un decremento en su actividad; esto Ultimo es muy
importante pues de no atenderse, e aprendizaje de dicho alumno, ademas de dificil tiende a

ser repetitivo o reproductivo.

En Latinoamérica, autores cubanos como Colunga, , Alvarez, y Garcia, ( 2003 )
confirman lo anteriormente expuesto en cuanto a que los alumnos con peor rendimiento
académico tienen una pobr e confianza en si mismos como resultado de éste y de una débil
motivacion para conseguir metas que exijan una planificacion previay unaregulacion dela
actividad intelectual.
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Estas actitudes agudizan los problemas de rendimiento escolar o que contribuye a
reforzar la baja autoestima, la falta de compromiso y la apatia por las actividades

docentes. Todo €llo es caracteristico de un desor den afectivo.

Los escolares que estudiaron los autores fueron 35, valorados por sus maestros
como nifios con dificultades de aprendizaje. Aplicaron la Escaa Tennesse de

Autoconcepto, y unamodificacion de la autoescala de Dembo-Rubinstein.

Encontraron que los alumnos se conocian insuficientemente y se aceptaban poco,
particularmente porque no aprendian bien y por la incertidumbre que experimentaban
respecto a su vida futura; asi mismo, encontraron que su autoestima estaba disminuida,
especialmente en el area académica, es decir, también lo estaba en las &reas persond,

social y fisica.

La propuesta de los autores es que se elaboren programas dirigidos a estudiantes con
dificultades de aprendizgje. Estos programas consideran a la educacion como guia y
conductora en € desarrollo de la personalidad infantil; asi mismo, no aislar a los alumnos
sino integrarlo dando un apoyo personalizado, no perder de vista que lo afectivo y o

cognitivo son indisolubles en la formacion de la personalidad infantil.

El programa se enfocaria en la mejoria del autoconocimiento, autoacpetacion y
autoconfianza por medio de talleres vivenciales y dramatizaciones, en los cuaes seincluiria

alafamiliadd nifio.

Concluyen que € incremento de autoestima amplia las reservas del desarrollo

intelectual infantil.

En la tabla 2 se hace un breve resumen de las caracteristicas de los nifios con
dificultades de aprendizaje que mencionan los autores que realizaron estudios con dichos

nifos.
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La investigacion realizada por los autores cubanos reitera |0 que se ha hecho en
paises anglosgjones: loa alumnos con dificultades de aprendizaje presentan pobre confianza
en si mismos asi como una débil motivacion, baja autoestima en todas las areas, fata de
compromiso y poca aceptacion de si mismos debido a que no aprenden bien, segin lo

dijeron sus profesores.

Asi, se tiene que las dificultades de aprendizaje repercuten en el area socia de los
alumnos, tanto que su aceptacion disminuye, no se comprometen a nada por la creencia de
que no poseen habilidades y 1o que es més triste y grave: creen que no pueden hacer nada
por adquirir y dominar esas habilidades, a partir de las que ya poseen como lo sefiala €l

constructivismo.

TUR-KASPA AL-YAGON Y WIENER Y
MIKULINCER TARDIFE
Soledad, frustracion Depresién, ansiedad, Depresién soledad
inseguridad
Menor cohesion Menor cohesién Pocos amigos
Desgjuste social Dificultades sociales Baja aceptacion social
Ambiente familiar y social Dificultades emocionales Pobre autoconcepto
Problemas de conducta Evitacion Problemas de conducta
Menor habilidad social Dificultades de adaptacion Menor habilidad social
Menor competencia social Baja calidad de amistad
MAGALIT COLUNGA, ALVAREZ Y GARCIA
Deficienciaen soluciones .
Falta de compromiso

autogeneradas

Inseguridad, ansiedad Pobre confianza

Soledad Apatia

Menor cohesion Baja autoestima

Menor esfuerzo Débil motivacion

Tabla 2 Caracteristicas de los nifios con dificultades de aprendizaje.

En México, especificamente en la Facultad de Estudios Superiores |ztacala, se han
realizado tesis que abarcan desde la influencia de la autoestima materna en e desarrollo del
preescolar; apoyo social para € aivio de estrés, ansiedad, enojo y autoconfusion en nifios
de nivel primaria; afectividad y fracaso escolar; influencia del nivel de autoestima ;

influencia del estado emocional de alumnos de secundaria; relacion de autoestima y
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aprovechamiento escolar en adolescentes; bajo rendimiento y factores personaes en
estudiantes universitarios, asi como, repercusiones del divorcio de los padres en €
rendimiento escolar de los hijos que cursan el nivel superior. ( Moreno, 2003; Pérez, 2003;
Sanchez, 2003; Contreras, 2003; Rosales, 2003; Sanchez, 2004; Trujillo, 2004, y Diaz,
2005).

En todos los estudios arriba expuestos dos factores son constantes. afectividad y
cognicion. Un dato muy interesante e importante es €l de la edad, pues, se estudian desde
nifios de preescolar hasta estudiantes universitarios a los que les afecta una situacion

emocional particular relacionada con su familia.

Como se ha podido apreciar, los autores modernos, asi como los investigadores

arriba expuestos, coinciden con los constructivistas, en varios aspectos.

Primeramente, toman en cuenta caracteristicas afectivo-motivacionales, o que nos
demuestra que consideran que los factores afectivos entran en juego en la construccion de

la personay de su conocimiento, tal y como lo sefiala Carretero ( 1997 ).

Asi mismo, alo largo de los estudios presentados, se puede apreciar que contienen

elementos de las teorias de Piaget, Vygotski y Ausubel.

Santuiste y Beltran ( 2000 ) coinciden con el enfoque piagetiano, en el momento de
sefidar los déficits de los nifios con dificultades de aprendizaje; especificamente, en €
locus de control, pues la causa puede encontrarse dentro del propio individuo, como lo es
el esfuerzo. Otra dimension que se relaciona a individuo es la controlabilidad, pues si

considera que € mismo puede controlar las causas € resultado serd una motivacion de

aprendizaje. Ademés, las reglas de causalidad, éstas como antecedente causal, pues es
entrelos 7 y los 12 afios en que los sentimientos mor ales se transforman en reglas, en €

caso de que no haya algun retraso en el paso del individuo por |as etapas anteriores.
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Continuando con los déficits, sefialados por los autores arriba mencionados, se
pueden encontrar |os antecedentes causales; dentro de éstos se mencionan la informacion
especificay la motivacion. En la primera se observan los resultados y se comparan con los
de otros; iguamente en la motivacion, se busca una imagen positiva. En ambos
antecedentes causales, 10s otros juegan un papel importantisimo como lo sefiala la postura
vygotskiana, pues en e primero, a través de los resultados que los otros obtuvieron el
individuo observard 'y comparara sus resultados formandose una idea de su aprendizaje.

En lamotivaciéon, e individuo busca unaimagen positiva, alacual contribuyen los otros.

Otro déficit que presentan los individuos con dificultades de aprendizaje y que
recuerda a Vygotski, es el auotoconcepto, pues un proceso en el que participan la propia
experienciay los otros significativos.

Ademés, Santuiste y Beltrdn consideran a la motivacion como un proceso, a igua
que la regulacion del comportamiento, ligada a autoesquema; obviamente, € aprendizaje
también lo consideran un proceso. Asi pues, e autoconcepto junto con € tipo de
motivacion influye en la autorregulacion afectiva y ésta en el rendimiento académico, lo
que también coincide con Mata ( 1999 ).

Otro punto en & que coinciden los autores modernos con Vygotski es en habla
emocional; Dweck y Legget ( 1988 ) reportaron que los nifios, que participaron en su
estudio, a presentarse dificultades en la tarea que se encontraban realizando comenzaban a
hablar de posesion de riqueza, es decir, sus verbalizaciones no se relacionaban con la tarea
Vygotski mencion6 que a aumentar la dificultad de la tarea, e habla emociona

incrementa.

En los ultimos estudios revisados en € presente capitulo, Se mencionan emociones
especificas que experimentan los nifios con dificultades de aprendizaje: soledad, tristeza,
depresion y ansiedad, aunadas a la bagja autoestima; ésta Ultima, segun Ausubel, se presenta
cuando la autoestima se ve amenazada. De hecho, € autor considera que un nivel elevado

de ansiedad provoca desorganizacién y, por o tanto, se complicala solucion de problemas.
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Es claro que las dificultades de aprendizaje estan relacionadas a la baja autoestima,
lo que tiene por consecuencia dificultades emocionales y que influyen negativamente en €

area social, la cual tampoco debe descuidarse a tratar con las dificultades de aprendizaje.

De este modo, en €l presente capitulo, se tratd la definicion de dificultades de
aprendizaje, la cual esta ligada con su historia, que es dividida en tres etapas y que sus
conceptos, técnicas y profesionales cambiaron, de ser predominantemente médico a un
enfoque interdisciplinario. Asi mismo, se revisaron las caracteristicas afectivo
motivacionales de los nifios con dificultades de aprendizaje, dentro de las cuales se
encuentran la atribucién causal, €l autoconcepto y la orientacién motivaciona. Una vez
expuesta esta teoria, que concuerda con e constructivismo, se exponen articulos de
investigaciones realizadas en el extranjero asi como investigaciones de tesis en México en
los cuales se dejan ver elementos constructivistas como la actividad del alumno, el papel
del profesor, las interacciones sociales asi como laimportancia de la afectividad para que se

pueda lograr la construccion del conocimiento e incluso la construccion del mismo alumno.

L as investigaciones expuestas han girado en torno alas dificultades de aprendizaje y
su relaciéon con € érea afectiva y socia, buscando e sentir de los aumnos con las
mencionadas dificultades. Desde luego que toda investigacion relacionada a la afectividad
no resulta facil debido a su naturaleza subjetiva; sin embargo no se puede seguir
ignoréndola pues, como se ha expuesto, complica la situacion de las dificultades de
aprendizaje, tanto que s no es encauzado e temor a error el alumno llega a creer que su
esfuerzo es indtil 'y que es la suerte, la facilidad de la tarea, los profesores o los

comparieros |os causantes de sus éxitos o fracasos.

Por lo anterior es preciso continuar la investigacion de la relacion de la afectividad
con las dificultades de aprendizaje retomando € marco constructivista, debido a que
considera que e sujeto mismo es una construccion por lo que es viable concebir laidea de
que la afectividad también se construye, por 10 que surgen interrogantes ¢cuales son los

procesos que intervienen en la construccion de la afectividad?, ¢son similares a los del
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desarrollo cognitivo?, ¢se podria considerar situaciones afectivas previas que cooperen para
el control de situaciones nuevas o inesperadas?, ¢Ja actividad también es afectiva?, ¢quée
papel juegan las interacciones sociales en la construccion de la afectividad?. ¢se podria
desarrollar una educacion constructivista de la afectividad la cua implicaria
experimentacion y resolucion de problemas?, ¢se consideraria un error, a nivel afectivo
como base de aprendizgje?, ¢, qué alcances tendria para el mismo sujeto, considerarlo como
base de aprendizaje?, |as relaciones cercanas, de apoyo, acompariamiento, de cooperacion y
simetria ¢ayudan también a la construccion de la afectividad?, ¢quiénes son los
responsables de educar la afectividad?¢se puede propiciar la construccion de la
afectividad?, ¢se podria hablar de una potencialidad para construir la afectividad?,
finamente ¢Ja afectividad es susceptible de educacion?, finamente ¢seria funciona la

educacion constructivista de la af ectividad?.

Tal vez, la afectividad no se pueda estudiar solo con escalas y cuestionarios; seria
interesante hacerlo con métodos de indole cualitativa, pues el ser humano tiene aspectos no

tangibles que son parte de €.

Por ultimo, las dificultades de aprendizaje, el bajo rendimiento escolar y € fracaso
escolar, son atendidos, fuera o dentro del salén de clases por pedagogos, profesores y
psicologos educativos, pero las dificultades emocionales que, segin lo expuesto
anteriormente, complican la solucién de las dificultades de aprendizaje, le corresponden al

psicologo, para ello es necesario prevenir e intervenir.



Capitulo 4

PREVENCION EINTERVENCION

Una vez que se conoce la relacion entre aprendizaje y afectividad, de que ésta
influye en aqué, y que un problema de aprendizaje se complica por cuestiones relacionadas
a la afectividad, es necesario prevenir la influencia no favorable de ésta sobre el

aprendizaje.

La prevencion se dirigiria a dos poblaciones especificas: padres y maestros. Al
tratarse de prevencion, los esfuerzos deben dirigirse a las personas que estaran a cargo de

recién nacidos, idealmente.

Es por ello que, en & presente capitulo se abordard la manera en que se puede

prevenir eintervenir en las dificultades de aprendizaje, tanto grupal como individual mente.

4.1.1 Prevencion grupa
a) Padres

Esta poblacion abarcariac mujeres embarazadas, madres con hijos menores de cuatro

afios', tutores o personas que estén al cuidado de los bebés.

La poblacion a la que se dirigiria, principalmente, la prevencién seria a las mujeres
embarazadas, debido a que se les podria informar acerca del desarrollo afectivo del bebé e
incluso orientarlas en su propia autoestima, pues ellas formaran parte importante del

ambiente donde crecera el nifo.

! Se toma como limite esta edad porque segtin Piaget , es durante la primerainfancia cuando se elabora un
universo exterior , superando el egocentrismo primitivo; supra, capitulo 2
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La manera de redizar la intervencion con esta poblacion, seria por medio de
platicas, conferencia o taleres, los cuaes contendrian los siguientes temas. desarrollo

emocional, aprendizaje, autoestimay motivacion.

El lugar donde se realizarian las plética, conferencias y talleres seria en un espacio
indicado por la clinica en la que se atienden las mujeres embarazadas, o llevan a los nifios
al pediatra.

La propaganda se haria por medio de carteles colocados en las paredes de la misma
clinica; de igua manera, se elaborarian volantes con los datos referentes a las pléticas,

contenidos, importancia, fechadeinicioy lugar.

b) Profesores

Para las personas que se encuentran estudiando las siguientes carreras técnicas
Auxiliar Educativo, Puericultura'y Asistente Educativo, se enfatizaria la importancia de la
relacion existente entre el desarrollo cognitivo y el desarrollo emocional; el énfasis se daria
por medio de cursos que expliquen laimportancia de dicha relacién. Estos cursos, no serian

extras, sino dentro de su plan de estudios.

Para las personas que laboran en gymborees se les invitaria a cursos sobre la
relacion del desarrollo cognitivo y emocional, para que transmitieran esa importancia a las

mamas de |os bebés que asisten al gimnasio de bebés.

Para los profesionistas de la educacion que trabagjan en Guarderias, Estancias
Infantiles, Jardines de Nifios y profesores que impartan clases en primer afio de la
educacion primaria, seles invitaria a pléticas, talleres y conferencias sobre la relacion del
aprendizaje y afectividad, la motivacion, e establecimiento de metas y autoestima en el
aula, asi como €l papel motivador del profesor. El lugar de reunidn seria un aula de la

institucion en donde se ofrezcan las pléticas.
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Un gjemplo de laimportancia del aprendizaje entrelos 4 y los 6 afios, es €l que da
un articulo publicado por Fresquet, y Porcar, ( 2004 ) quienes se centraron en las
matematicas en e nivel inicial. Los autores sefialan que aceptar la matematica en dicho
nivel significa introducir, “con la fuerza de la vivencia emocional que caracteriza esos
primeros aprendizajes’ ( Fresquet y Pocar, 2004, p. 71 ), un llamado a cuidar la
preservacion de lo que es cotidiano en los nifios, constituyendo unaformaludicay social de

aprender matemética, alejandola de cua quier método que genere miedo e inseguridad.

Las imagenes relacionadas con € aprendizaje de la matemética cas siempre
guardan referencias de dolor, profesores temidos y alumnos temerosos; sin embargo, es
dificil creer que alguien se pueda equivocar al resolver un problema de dividir o multiplicar

s setrata de distribuir un chocolate.

Fresguet, y Porcar, ( 2004 ), insisten en que cuerpo, dma, espiritu, inteligencia'y
contexto actlan interrel acionadose, por eso es necesario abordar una educacion en e saber,
el hacer y @ ser. Asi, a introducir la matemética en la educacion pre-escolar preserva la
naturalidad de su presencia en todo lo que nos rodea; la invita @ mundo de la magia, la
fantasia y los sentimientos. Finamente, los autores aclaran que separar 1o cognitivo de lo

afectivo y procedimental es unaficcion.

¢) Masivo

Se repartirian folletos y tripticos con informacion, preferentemente gréfica, dirigida
atodo publico, en los cuales se ilustraria laimportancia del autoestimay su repercusion en
el aprendizaje de los seres humanos, en especial de los nifios.

d) Alumnos

Se redlizaria con nifios que asisten a guarderias, estancias infantiles, jardines de

nifios y hasta alumnos de primer grado de primaria, por las razones anteriormente
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expuestas. Por medio de juegos se les ensefiaria que lo importante es aprender, que el
esfuerzo es un medio parallegar ala meta, ademas de fomentar el desarrollo de habilidades
sociales que los hagan personas seguras de si mismas, capaces de resolver situaciones
sociales, cognitivasy afectivas de lameor manera.

Desde luego que para la realizacion de los juegos se necesitan adultos, ya sean los
padres 0 sean las personas que estdn a cuidado de los nifios ( parientes, nifieras,

puericulturistas, educadoras, etc. )

Cabe sefiadar que € tipo de prevencion que se propone no se redlizaria de manera
individual, a no ser que los padres, o algun adulto a cargo de un nifio, soliciten apoyo
psicolégico para su hijo menor de seis afios. Si se diera € caso, se les mangjarian los
mismos temas de los taleres y conferencias, ademas de que se les guiaria en los juegos y

tareas arealizar con € nifio.

4.2 Intervencion

La intervencién se realiza cuando inician las dificultades de aprendizgje, cuando ya

estan presentes y cuando los nifios han reprobado un grado, especialmente en varias

ocasiones, |o que probablemente ya haya influido en su autoestima.

4.2.1 Intervencion Grupal

a) Padres

La poblacion preferente seria la que esté a cuidado de nifios con dificultades de

aprendizaje: padres, parientes, vecinos, nifieras, tutores, etc.

Se les darian pléticas, conferencias y talleres acerca de técnicas de convivencia con

un nifio que presenta dificultades de aprendizaje para que su actitud hacia é sea de apoyo y
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motivacién; ademés se darian temas relacionados a la edad de sus hijos, desarrollo
emocional, desarrollo cognitivo, relacion padre-hijo, establecimiento de metas y otros,

incluso propuestos por 1os mismos padres.

El lugar en donde se redlizarian las actividades serian las aulas de las diferentes
escuelas donde haya nifios con dificultades de aprendizaje. Asi mismo, la propuesta seria
ofrecida en lugares que tengan servicio de apoyo a tareas: club de tareas, casas de cultura,

centros integrales, etc.

Se les invitaria a participar en las actividades, por medio de carteles pegados fuera
de los diferentes lugares; igualmente, se aprovecharian las reuniones de padres de familia
con motivo de firmar la boleta de sus hijos para invitarlos; finalmente, por medio de una
invitacion directa a los padres de nifios con dificultades de aprendizaje detectados por su

profesora.

b) Profesores

No cabe duda de que los profesores son un factor motivacional, pues tienen una
fuerza especial sobre los alumnos gue los satisface o los frustra; por 1o que es importante

conocer como motivar laclasey e estudio.

Dirigida a los profesores de todos los niveles, puesto que las dificultades de
aprendizaje no solo son propias de los alumnos que cursan pre escolar, primaria o

secundaria

Seglin Génzalez ( 2003 ), cada clase se apoya en las clases anteriores y repercute
sobre las futuras; por lo que es importante conocer las necesidades de los alumnos para
poder satisfacerlas en e aula. Una de esas necesidades es la de afecto, asi como las
cognitivas ( curiosidad por lo nuevo y desconocido ), las necesidades de diversion y

actividad; en los adolescentes, |a necesidad de independenciay valoracion positiva.
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Conociendo las necesidades anteriormente mencionadas, motivar la clase es lograr que los

alumnos descubran en ellala posibilidad de satisfacerlas.

El autor enfatiza en el conocimiento de los alumnos por parte del profesor
para crear satisfaccion en sus alumnos 'y asi poder sentar |as bases para el desarrollo de la
motivacién y del interés hacialas clases. Ademés, los temas deben exponerse con emocion,

interésy hacer preguntas que promuevan la actividad de |os alumnos.

No se debe olvidar que una motivacion hacia el estudio centrada en examenes y
calificaciones puede conducir a la pérdida de la motivacion o en el mejor de los casos a
una motivacion puramente adaptativa que solo responde alos premiosy a los castigos, sino

gue se debe fomentar la motivacion autbnoma

La motivacion auténoma es la que surge como resultado de la combinacion
armonica de los examenes y las notas con un método que despierte los intereses de los

estudiantes y una actitud activay creadora en ellos ( Gonzélez, 2003 ).

Lo anterior es solo un punto a tratar con los profesores, pues, es importante, de
acuerdo alo expuesto en el capitulo anterior que el alumno con dificultades de aprendizaje
permanezca dentro de su salén de clases recibiendo apoyo de su profesor; paralograrlo, se
podria capacitar a los profesores para que apoyaran a sus alumnos que presentan dicha
dificultad.

La capacitacion se redizaria en las aulas de la escuela a la que pertenezcan los
profesores; otras actividades serian las antes propuestas con los siguientes contenidos:
importancia del profesor en el aula, relacion maestro-alumno, motivacion, establecimiento
de metas, habilidades sociaes en los aumnos ( de acuerdo a su edad ), respeto y miedo,

emociones en los alumnos ( de acuerdo a su edad ).
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c) Alumnos

Para los alumnos que presentan dificultades de aprendizaje, seria idead que
recibieran apoyo en su saldn de clases; de no poder redizarlo, se propone un Club de
Tareas abierto a todos los alumnos, en donde el profesor a cargo del club apoyara a todos

los alumnos, asi como éstos se apoyarian unos a otros.

Ademés se redlizarian, igualmente, pléticas y talleres, en los que se tratarian temas
como: establecimiento de metas, autoestima, control emocional, habilidades sociales,

habitos de estudio, técnicas de comprensién de lectura, etc.

Las actividades se realzarian en un aula de la escuela 0 en lugares donde se de €l
servicio de apoyo a tareas. La promocion seria por medio de carteles, volantes y por

invitacion alos grupos de sal6n en salon.

4.2.2 Individual

Esta categoria de intervenciéon es € mas solicitado y en ocasiones € Unico gque

recibe el alumno, en su mayoria nifios de educacién primariay algunos de secundaria.

Por o anterior, estaintervencion se centrara solamente en el alumno.

No se debe olvidar que los factores motivacionales y afectivos son claves para
comprender el nivel de compromiso del estudiante con el aprendizaje, pues parece que
estos factores juegan un papel determinante en e modo en e que & alumno seimplicaen €

aprendizaje.
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a) Motivacional

Aprender requiere, por parte del alumno lainteraccion de dos condiciones, que sea
cognitivamente capaz de enfrentarse dptimamente a las tareas de aprendizaje, y que se
encuentre motivacionalmente orientado hacia el aprendizaje o hacia la resolucion de las
tareas.

Las variables motivacionales méas importantes parecen ser las expectativas de logro
futuro del alumno que se derivan de la causa percibida del logro pasado, su percepcion de
caracteristicas del contexto escolar, sus intereses, metas, actitudes, percepcion para la

realizacion correctade lastareasy , finalmente, sus emociones.

Por lo anterior es necesario que el alumno se sienta implicado en el aprendizaje, 1o
que sucede cuando se siente autocompetente, es decir, cuando confia en sus propias
capacidades y tiene altas expectativas de autoeficacia, valora las tareas y se siente

responsable de |os objetivos de aprendizaje.

Para lograr lo anterior es necesario que los alumnos se observen a si mismos para
conocer sus niveles de tal auto-monitoreo, para elaborar una estrategia de autodireccion

independiente y autorregulada.

Los alumnos necesitan tener creencias motivacionales positivas, asi se facilitarén las

practicas de | as estrategias de autodireccion.

Ademas se deben modificar las caracteristicas motivacionales y afectivas, una
manera de lograrlo es que mejoren sus competencias cognitivas. Para ello se puede utilizar
una estrategia de aprendizaje que a ponerla en préctica identificard y memorizara dicha
estrategia; ésta, una vez refinada, € alumno reconoce la utilidad e importancia de ser
estratégicos y creen en € desarrollo de la autoeficacia. De tal manera que los alumnos
aprenden a atribuir los éxitos y los fracasos en los resultados de sus aprendizajes a esfuerzo
dedicado a utilizar estrategias mas que a la suerte y entienden que la competencia

intelectual puede ser aumentada mediante la actividad autodirigida.
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Es muy importante dicha atribucion debido a que la creencia de los alumnos de
gue sus fracasos se deben a insuficientes habilidades conduce a un deterioro de su
actuacion en tareas dificiles. Cuando los nifios ven sus fracasos como un indicador de
esfuerzo insuficiente o como un indicador de que no utilizan la estrategia apropiada, es més
probable que mantengan, 0 mejoren, su actuacion ante la dificultad ( Dockrell y Mcshane,
1997).

Asi pues, a modificar la competencia estratégico-cognitiva se crean las condiciones
adecuadas para cambiar las caracteristicas motivacionales negativas a unas mucho mas

positivas.

Otro punto a considerar en laintervencion individual es el relativo al autoconcepto
y a autoestima, ya que, como se Visto, tienen relacion con la seleccion y utilizacion de
determinadas estrategias;, cuanto mas positivo es e autoconcepto del estudiante, mayor
numero de estrategias que tienden al aprendizaje significativo utiliza, las cuales le facilitan

un procesamiento de lainformacion.

b) Académica

En e aspecto académico de la intervencion individua de los aumnos se puede
realizar 10 siguiente: evitar sobrecargar la memoria asignando cantidades adecuadas de
trabgjo, favorecer la retencion realizando revisiones un dia o dos después, evitar la
confusion entre conceptos, reglas y estrategias ofreciendo tareas en las que trabajar estos
aspectos; enfatizar la significatividad de los nuevos aprendizajes, estableciendo relaciones
entre la practica de habilidades especificas y la realizacion global de la tarea; trabagjar
primero los conocimientos y habilidades mas sencillos que los mas dificiles; solicitar
respuestas fluidas; finalmente, asegurarse de las habilidades que se vana a poner en practica
van a poder ser realizadas de maneraindependiente y con grandes posibilidades de éxito.
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Otros aspectos a considerar, al intervenir con alumnos gque presentan dificultades de

aprendizaje, son:

1)

2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)

)

Conocimiento de pautas generales sobre |0 que es un examen y coOmo actuar durante
el mismo.

Patrones de pensamiento.

Estrategias y habilidades concretas para laresolucion de problemas.

Evaluacion de situaciones probleméticas en el ambito escolar.

Desarrollo de técnicas de solucion de problemas.

Adaptacion de las expectativas y aspiraciones alos éxitos reales.

Cambio de actitudes ante situaciones estresantes.

Reduccion de la ansiedad ente situaciones estresantes por medio de técnicas de
relgjacién y autocontrol

Estrategias de aprendizgj e afectivo — emocionales

Los tres Ultimos incisos estan rel acionados de manera mas directa al area afectivade los

alumnos y que no debe ser ignorada por los psicologos a dar su servicio a un alumno

con dificultades de aprendizaje.

c) Afectiva

Segun Jiménez, ( 1999 ) los patrones de interaccion familiar descuidados o la

estructura familiar desorganizada serian posibles causas de las dificultades de aprendizaje.

Los déficits de atencion que muestran los alumnos con dificultades de aprendizaje pueden

mantenerse y potenciarse por una estructura familiar desorganizada. Algunos indicadores

de esta desorganizacion se refieren a la resolucién de los conflictos a base de amenazas y

no mediante € didlogo; se recurrira a lo fisico y a uso de la fuerza, uso inadecuado e

inconsistente de premiosy castigos.

El didogo requerido por los alumnos con dificultades de aprendizaje puede abarcar

los siguientes punto propuestos por Santuiste y Beltran :



1)
2)
3)
4)
5)

6)

7)
8)
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Aclarar con & aumno la relacion existente entre pensamiento,
motivacion, emocion y conducta

Aclarar e concepto de esquema causal y hacerle ver que se activa
automati camente.

Entrenamiento en el control de dicho estilo.

Ejemplificar como compara las explicaciones generadas con larealidad.
Promover un cambio hacia interpretaciones mas positivas de lo que cree
que vaa pasar

Definir y analizar €l problemas ante €l que se encuentra, cual ha sido su
conductay qué resultados ha obtenido.

Valorar su esquema causal, creenciasy necesidades.

Identificar qué aspectos se han de modificar para elaborar un sistema de
creencias maés funcional, especificado qué resultados quiere conseguir,
cOmMo va a conseguirlos, qué reglas utilizara para orientar su conducta y

gué necesidades espera cubrir.

Por su parte el constructivismo entiende la ayuda en términos de sentido; es decir,

enfoca € tratamiento hacia las posibilidades de desarrollo de |a persona. Evidentemente, |os

cambios vendran determinados por la estructura del clientey lainteraccion con €l terapeuta.

La expectativa de éste es que €l didlogo puede hacer surgir una historia nueva. De agui que

el rol del terapeuta sea activo: no es un oyente activo, sino un facilitador que participaen la

conversacion con la intencion de crear un ambiente nuevo, lleno de seguridad, donde €l

cliente pueda expresarse con plenitud y encontrarse con todo su potencial.?

Para poder crear ese ambiente de confianza es necesario tener conocimiento de los

problemas que enfrentan los alumnos, principa mente 1os nifios, con sus emociones.

La mayoria de los nifios pasan mucho tiempo solos, lo que los hace crecer tristes,

depresivos, nerviosos e inciertos de su futuro; no logran comunicarse, ni entienden lo que

2 \www.ulsa.edu.mx
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les sucede a los demas cuando sienten dolor o angustia. La agresividad es manifestada por
los nifios, cuestionando la autoridad del maestro: lo enfrentan, no obedecen sus

instruccionesy le faltan a respeto ( Santiago, 2003 ).

Segun Ausubel, € origen de la agresividad es el miedo, éste es & punto a que €
psicologo necesita llegar y modificar con la técnica que considere mas adecuada: Terapia
de juego, Programacién Neurolinglistica, Mapas Mentales, Aproximaciones Sucesivas,

Relgjacion, Terapia Racional Emotiva, etc.

Es importante que los nifios aprendan a darse cuenta de qué emociones
experimentan, como se comportan, qué valores tienen y qué caracteristicas de personalidad
tienen. Cuando una persona esta triste, debe aprender a entender las razones por las que se

encuentra en ese estado de animo para poder gjercer un control 0 manejo sobre él.

Si somos capaces de identificar nuestras emociones no estaremos a merced de ellas
sino que las podremos manejar. Algunas técnicas para aprender el control y llegar a
mangjar inteligentemente nuestras emociones, son las que propone Shapiro ( 2000 ). Este
autor expone una serie de estrategias que se parecen basarse en € modelo dela Terapia

Racional Emotiva, que incluye tanto a padresy a hijos.

Sus estrategias son, principamente, dedicadas a nifios, sin embargo, pueden ser
aplicadas a adultos puesto que, éstos pueden llegar a necesitar desarrollar su coeficiente

emocional, asi como han desarrollado €l intelectual.



CONCLUSIONES

El constructivismo, en € area educativa, se define como un marco explicativo
formado de teorias constructivistas del desarrollo y del aprendizaje, asi como

planteamientos constructivistas parala educacion ( Coll, 1997 ).

Las teorias y planteamientos en los que estd basado € constructivismo son los de
Piaget, Vygotski y Ausubel ( Garza, 2000; Coll, 1993y Florez, 1994 ).

Es claro que los tres autores arriba mencionados no se consideraban, ellos mismos,
constructivistas sino que autores contemporaneos, son los que los han clasificado asi , por
susteoriasy planteamientos ( Coll,1997; Entwistle, 1988 y Porlan, 1997 ).

De igua manera, Piaget, Vygotski y Ausubdl tienen su particular manera de ver €
desarrollo del ser humano. Para Piaget, es una serie de etapas en las que se logran
determinadas acciones y ademés estas etapas van de acuerdo a una edad determinada.
Desde luego que € desarrollo de un individuo no se determina por la edad. Actuamente,
|as etapas piagetianas pueden aportar una referencia acerca de lo que un nifio puede hacer a
cierta edad, es decir, la division ayuda a estudio del desarrollo humano pero dicho

desarrollo no es asi.

En la préctica, especificamente, en algunas estancias infantiles, los manuales que se
dan a las puericultistas y auxiliares educativas, estan basados en la teoria de Piaget;
solamente hasta que un nifio realiza acciones, en una cierta edad, que vienen especificadas
en dichos manuales, es cuando pasa a otra &rea. De no hacerlo, se considera que requiere

gjercicios extras o que no ha madurado.

Desde luego que e peso de los manuales y de los gercicios es para € érea
psicomotora; hasta donde Ilegd mi experiencia en estancias infantiles, no se trabaja las

emociones. Ahora, tomando en cuenta las etapas de desarrollo de |a teoria piagetiana, es un
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hecho que existen personas que, a nivel cognitivo, quedan “estancados’ en una etapa, un
ejemplo seria el adulto que, pararealizar operaciones matematicas utiliza sus dedos; adultos
gue hacen clasificaciones de objetos en una sola dimension, ya sea color, tamafio o forma;
Sus creencias morales y forma de ver las reglas llegan a ser como la de los nifios pequefios.
Si esto sucede en € é&rea cognitiva a la cual de se le ha dado apoyo y atencion, cabe
preguntarse ¢gqué ocurre en el aspecto afectivo que no ha tenido la misma atencion durante
décadas?.

Por su parte Vygotski ve a desarrollo como un proceso, |o cual estd més adecuado a
la realidad, aunque las instituciones educativas sigan € modelo piagetiano. Vygotski degja
entrever la afectividad en sus escritos. Su caracteristica principal es que incorpora la
dimension social en e desarrollo del ser humano, la cual, como se ha visto en las
investigaciones expuestas en el capitulo tres, es muy importante cuando se presentan
dificultades de aprendizaje, tanto que algunos de esos estudio abarcan e aspecto
socioemocional.

Ausubel, aporta e desarrollo afectivo, en el cual dejaclaro que el miedo es el origen
de emociones negativas, mas aln , que la ansiedad, derivada del miedo, interviene en €l
aprendizaje, pues la ansiedad se presenta cuando |a autoestima se ve amenazada. Y a desde
entonces, € autor dio la pauta para entender que en € aprendizaje va ligado a otros
procesos, en este caso la autoestima, la cual se va formando a través de los autoconceptos

en los que intervienen los otros, que ya habian sido contemplados por Vygotski.

Las diferencias entre los autores base del constructivismo son obvias. Piaget toma
en cuenta sdlo algunos aspectos socialesy le da un gran peso a los procesos internos, los
cuales implican actividad. Para Vygotski, cada ser humano es constructor de si mismo lo
gue se logra en la relaciéon social con los otros. Ausubel se basa en los dos anteriores,

enfocandose a desarrollo.
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A pesar de sus diferencias epistemol dgicas, comparten dos puntos; € primero es la
actividad del sujeto, aclarando que ésta es externa o interna. El segundo punto de acuerdo

es que laafectividad y la cognicién estan relacionados.

Dicha relacion, en un primer momento facilita el desarrollo cognitivo; pero la
relacion se va estrechando hasta e momento en que la afectividad llega a ser un factor de
intervencion psicol égica para poder realizar un cambio en la apreciacion del mismoy delas

capacidades de |a persona.

Por lo anterior el constructivismo en su enfoque educativo considera a ser humano

como un todo integrado ( Carretero, 1997 ).

Parte de esa integracion la constituyen la afectividad y €l aprendizaje; més aln la
primera se relaciona con las dificultades de aprendizaje; estas se pueden entender como la
falta de habilidad, esfuerzo y conocimientos previos, que interfieren en la adquisicion,

utilizacion e incor poracion de nuevos conocimientos.

Ligada a la definicion de las dificultades de aprendizaje estd4 su historia que se
divide en tres etapas y que fue cambiando de un enfoque predominantemente médico a uno
educativo e interdisciplinario ( Myers y Hammil, 1990; Ariel, 1992 y Santuiste y Beltran,
2000).

La mayoria de las dificultades de aprendizaje se complican debido a factor
afectivo- motivacional; los déficits asociados a dichas dificultades son: atribucién causal,
autoconcepto y orientacion motivacional. Estos déficits estan relacionados entre si y a su

vez se relacionan con la afectividad.

Es por ello que la manera en que € estudiante se enfrenta a los aprendizajes no
depende Unicamente de sus recursos cognitivos sino que también depende de una serie de
caracteristicas afectivo — motivacionales relacionadas con sus capacidades de equilibrio

personal, como su autoconcepto, su expectativasy patrones atribucionales.
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Cuando € individuo se implica en tareas académicas no sOlo se representa los
contenidos que le ofrecen, sino que ademés se representa a si mismo como capaz de
resolver problemas y de avanzar, de reconstruir los cocimientos que recibe, dandole un
significado propio y particular, como un estudiante competente y como agente de su propio

aprendizaje.

Puede ocurrir que se represente a si mismo como un estudiante incompetente e

incapaz de resolver latareaque se le planteay de progresar.

En ambos casos € estudiante aprende algo fundamental para poder entender su
conducta de aprendizaje y su rendimiento: piensa que puede aprender o que no puede,
repercutiendo esto sobre su imagen, sus expectativas, su motivacion, su modo de implicarse

en lastareasy por tanto sobre su aprovechamiento escolar.

Los alumnos con dificultades de aprendizaje presentan déficits de tipo motivacional,
afectivo y de relacion interpersonal y social que pueden aligerarse si atribuyeran sus
déficits a causas internas y controlables como el esfuerzo que implica actividad, en lugar de
considerarlo como una sefiadl negativa de falta de habilidad. ( Defior. 1996; Dockrell y
Mcshane, 1997; Mata, 1999; Dweck y Legget, 1988; Tur- Kaspa, 2004; Al — Yagon y
Mikulincer, 2004; Wiener y Tardif, 2004; Magalit, 2004 y Colunga, Alvarez y Garcia,
2003).

Aunque estos déficits no hayan sido la causa de las dificultades para aprender , una
vez que estan presentes, constituyen un factor més de indudable relevancia que va a

condicionar y dificultar los aprendizajes posteriores.

Ademés, la emocion mas frecuente entre los alumnos con dificultades de
aprendizaje es la ansiedad; una emocion que esta relacionada a autoestima, pues ésta se

cree amenazaday de ahi lareaccion emocional. ( Ausubel, 1970).
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La ansiedad es una emocion derivada del miedo; en los alumnos con dificultades de
aprendizaje, segln mi experiencia de trabajo con dichos aumnos, e miedo es a error
debido a que sus otros significativos se lo hacen ver como sefid de falta de inteligencia, en
lugar de que se les oriente a que es la base del aprendizaje como la teoria constructivista lo
considera.

No hay duda de que e ambiente es critico para la adquisicion de muchas
capacidades, pero lo mas importante son los efectos que tiene dicho ambiente sobre el
desarrollo de los procesos basicos. Los educadores tienden a inclinarse hacia este punto de
vista, pues parten de laidea de que la educacion es un factor determinante, sin embargo se
debe reconocer que muchas capacidades dependen de la madurez e integridad del cerebroy

no de la estimulacién o ensefianza externa.

Desde luego que es importante prevenir situaciones que propicien las dificultades de
aprendizaje, sin embargo, es una realidad que e hecho se sigue dando y que, en ocasiones,

no se cuenta con & apoyo de las personas que rodean a la que presenta las dificultades.

Por lo tanto, la intervencién es la que predomina y la que debe abordar variables
afectivo motivacionales que median e aprendizaje;, como lo hace la propuesta de
intervencion constructivista que sugiere un ambiente de confianza, en e que se puedan

vencer |os miedos y ans edades.

Otro punto a considerar en la intervencion es la educacion de las emociones; pues es
claro que si no hay edades estrictas para €l desarrollo cognitivo tampoco las habra para el
emocional, por lo que una persona podra cursar €l nivel superior pero no controlar su

emociones, de tal manera que éstas le causen dificultades en su desarrollo social.

Un punto interesante es |o que otros pueden aportar a desarrollo emociona de una
persona, asi como aporta a desarrollo de lainteligencia; una especie de “zona de desarrollo

préximo emocional”.
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Tal vez un acercamiento a este proceso sea el [lamado regulacion conjunta afectiva
en la que & reconocimiento de las manifestaciones de afecto tanto del sujeto como de los
otros que le rodean, es 1o que le da “caracter cualitativamente distintivo a toda relacion
humana” ( Covarrubias, 2002, p 55).

Aunque €l areade la afectividad esintangible esta relacionada al area cognitiva,, por
lo que es importante que se siga investigando esta relacion desde diferentes posturas
tedricas en especia desde el constructivismo que es un marco explicativo que abarca tanto

el desarrollo del ser humano como los procesos implicados en e aprendizaje.

Por lo anterior, las investigaciones podrian interesarse en el ambiente que tiene més
influencia sobre las personas con dificultades de aprendizaje ya sea €l escolar, familiar o de
iguales; otra seria replicar algunos estudios en una muestra mexicana; una més podria
interesarse en profundizar en la relacion de la afectividad y el aprendizaje en uno o varios

autores.

Finalmente, es importante que e psicologo educativo pudiera atender e &rea
emocional, asi como atiende la académica; o que trabaje capacitando profesionistas que
atienden, con més frecuencia, las dificultades de aprendizaje debido a que los padres de
familia, por creencias errdneas, no consultan la opinion de un psicélogo, incluso rechazan
laidea debido a que su hijo presenta problemas escolares y no esté loco; otra opcion es que
se formara un psicologo con el conocimiento en desarrollo humano ( en especia de nifiosy
adolescentes ) y en intervencion clinica ( control emociona ), para ofrecer un mejor
servicio alos nifios de la sociedad mexicana, que actualmente se encuentra con dificultades
econémicas y no puede pagar los servicios de diferentes especialistas para la atencion de

sus hijos.



ANEXO 1

Teoria de apego y adaptacion social y emociona de Bowlby.



Teoria de apego y adaptacién social y emocional de Bowlby.

La teoria de apego ( Bowlby, 1969, 1973, 1988 ) enfatizd e papel de las
interacciones en las que e papel de los otros es significativo en la personalidad y el
desarrollo socia y emocional.

Los otros pueden ser figuras de apego, de tal manera que la persona encargada del
cuidado del nifio, con su disponibilidad y acogida, le da un sentimiento de seguridad, es
decir, le proporciona una serie de expectativas acerca de la disponibilidad de los otros y

acogida en momentos de stress.

De acuerdo con esta teoria, los nifios internalizan sus interacciones con figuras de
apego dentro de modelos, los cuales son representaciones mentales del significado de los

otrosy de si mismo.

Comunmente se pueden encontrar tres estilos inseguros de apego: evitacion,
ansiedad y desorganizacion.

Los nifios con estilos inseguros de apego poseen varias estrategias de regular €l
dolor que resulta de la falta de un sentimiento de seguridad. Los nifios que manifiestan
evitacion tratan de no “activar” su sistema de apego, niegan sus necesidades de éste y se
distancian de las figuras de apego y de las relaciones cercanas. Los nifios que manifiestan
ansiedad activan demasiado su sistema de apego, aferrandose y presentando una actitud de
sobredependencia hacia las figuras de apego y relaciones cercanas. El tercer modelo es
una mezcla de evitacion e inseguridad.

El estilo de apego inseguro es un factor que incrementa la desadaptacion social, emocional

y cognitiva.
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