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RESUMEN

Este trabajo ha sido realizado con el fin de analizar si el refuerzo positivo es un
medio adecuado, o no, para producir mejores resultados académicos. Para ello se han

comparado una serie de teorias del aprendizaje.

Las teorias analizadas estan relacionadas con la motivacion, la psicologia y el refuerzo

positivo en conexion con el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se han creado cinco grupos diferentes de teorias, basadas en: el efecto Pigmalion,
aprender a aprender, variables emocionales, el aprendizaje significativo y por altimo

el refuerzo positivo.

Multiples hipétesis estudiadas en dichas teorias ponen en evidencia la efectividad del
refuerzo positivo. Se estima por tanto que éste puede contribuir a eliminar o reducir
potencialmente riesgos de conductas no deseadas en los alumnos tales como: el
desanimo, el fracaso escolar, agresion, absentismo, bullying, acoso escolar, el

abandono de los estudios, etcétera.

Como resultado del anélisis comparativo y de las revisiones bibliograficas llevadas a
cabo, en relacion con los referidos grupos de teorias, se determina que el refuerzo
positivo puede influir favorablemente de manera considerable en los resultados

académicos de los alumnos.

En resumen, a la vista de todo lo expuesto, se concluye que el refuerzo positivo en
atmosferas académicas atractivas, ambientes escolares orientados hacia las tareas y
experiencias gratificantes para los pupilos puede favorecer su autoconcepto y su

autoestima.

Palabras clave: Refuerzo positivo. Motivacidn intrinseca. Motivacidn extrinseca.

Motivacion por competencia. Empatia. Retroalimentacion. Elogio.



ABSTRACT

This work has been written with the purpose of determining if Positive Reinforcement
(a behavioral method in which desired behaviors are increased by the by the use of
rewards) in the academic setting is or is not an adequate way to obtain better
scholastic outcomes. A comparison has been carried out amongst a series of theories

about learning.

These theories have to do with the student’s motivation, psychology and positive

reinforcement as it relates to the teaching-learning process.

Five separate groups of theories have been created under the headings: Pygmalion’s
effect, learning to learn, emotional variables in learning, meaningful learning and, last

but not least, positive reinforcement.

The hypothesis put forward in these theories have evidenced the efficacy of positive
reinforcement in the classroom setting. Therefore it is considered that it contributes
in reducing or eliminating potential risks of undesirable behaviors such as:
discouragement or rejection, scholastic failure, aggression, truancy or absentism,

bullying, classmate harassment and high drop-out rates.

The finding derived from this analysis and bibliographical review show that positive
reinforcement can have a favorable and substantial influence in the academic

performance of students.

At the same time is being shown that positive reinforcement in appealing academic
settings oriented towards the student’s gratification and fulfilling experiences favor

their self-esteem and self-image.

Key words: Positive reinforcement. Intrinsic motivation. Extrinsic motivation.

Competitive motivation. Empathy. Feedback. Praise.
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1. INTRODUCCION

1.1 Justificaciéon del trabajo v su titulo.

A lo largo de mi vida de estudiante, desde la década de los 70 en la que comencé a
cursar la E.G.B (Educacion General Basica), he tenido la oportunidad de observar
como los alumnos han venido siendo tratados en el aula por los profesores desde el
plano tanto psicologico como académico y siempre me ha llamado la atencion la

manera en que esta operacion se lleva a cabo.

Resulta interesante reflexionar en cuanto a la forma en que los alumnos aprenden
durante su etapa escolar. Recuerdo que los profesores nos aleccionaban sobre los
contenidos qué debiamos estudiar. Sin embargo no nos ensefiaban “c6mo” debiamos
aprenderlos. Se esperaba de los estudiantes que aprendiesen sus lecciones sin que

nadie les hubiese ensefiado la manera de estudiar los apartados conceptuales.

A través de mi experiencia he percibido, casi siempre, un vacio en este sentido. Desde
mis comienzos como estudiante he echado de menos una motivacion a la hora de
estudiar. Considero que esta cuestion es un pilar fundamental en la educacion y que
debe estimularse a los alumnos adecuadamente, en lugar de dejar este aspecto en
manos del azar. Durante mi experiencia personal como alumno este aspecto ha sido
muy descuidado por parte de los docentes, entre otras razones porque no suelen

cuidar la forma en que tratan a los alumnos.

En mi opinion, el profesor debe tratar a los estudiantes de manera positiva, carifiosa,
respetuosa, pacientemente, mediante la critica constructiva, evitando gritos y malas
maneras. Lo contrario seria susceptible de generar en el educando sentimientos de
inseguridad, temor y posiblemente incluso hasta rechazo hacia lo que se estudie. Es
decir que seglin mi criterio la falta de un buen trato podria condicionar la armonia
integral que debe presidir el buen desarrollo de cualquier individuo dentro de todo

proceso y en particular en el de ensenanza-aprendizaje.

Mi impresion es que una sonrisa, un elogio o una alabanza dicha a tiempo pueden
tener mucho peso e importancia y ser decisivos a la hora de lograr rendimientos
positivos educativos. Mientras que la no existencia de los mismos pueden dar como
resultados lo contrario. Este es el motivo por el cual he escogido el titulo de este
trabajo de fin de méaster basado en el refuerzo positivo como mecanismo eficaz

para la consecucion de un mejor rendimiento estudiantil.



Estimular positivamente al individuo es pretender que modifique su conducta
para bien, esto es, para mejorar exponencialmente su desarrollo y resultados en el
ambito académico asi como en el plano personal. Por ejemplo, aumentando su
autoestima. Todo ello redundard en una mejor integracién de la persona en la

sociedad.

En definitiva, el trabajo que voy a realizar se centrara en el estudio del
“Refuerzo Positivo”. Para ello voy a estudiar y analizar este elemento con el
proposito de extraer conclusiones sobre hasta qué punto es relevante en relaciéon con
su influencia respecto al rendimiento estudiantil asi como una posibilidad de mejora
del mismo. Se pretende indagar en la mejora motivacional de los estudiantes, asi
como buscar respuestas relacionadas con la calidad del proceso educativo dentro del

proceso de ensenanza-aprendizaje.



2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

El estudio més reciente de la OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development) en torno al rendimiento escolar de los estudiantes en Espafia
(Programme for International Student Assessment, PISA, 2011) disponible en la web

www.pisaoecd.org ha mostrado un declive en el rendimiento estudiantil en general y

uno no puede mas que preguntarse si la culpa de ello es s6lo del alumno o se ha de
compartir con los educadores, esto es, tanto con los padres como con el profesorado
que imparte una deficiente educacion o ensenanza con métodos posiblemente

inadecuados y/o anticuados.

El refuerzo positivo pudiera ser uno de los varios elementos que contribuya

sustancialmente a mejorar el rendimiento estudiantil.

2.1. Objetivos

Por una parte y en funcién del problema planteado el objetivo general que se
pretende, es analizar si el refuerzo positivo dentro del ambito escolar es, o no, un
factor fundamental para alcanzar mejores resultados académicos en materia de

ensefanza-aprendizaje.
El referido objetivo general se desglosa en:
1. Comparar las diferencias entre refuerzo positivo y castigo.
2. Investigar si el refuerzo positivo promueve o mejora la autoestima personal.
3. Reflexionar sobre el momento ideal para aplicar el refuerzo positivo en el aula.

4. Determinar si el refuerzo positivo actia favorablemente en el 4mbito de las

emociones.

5. Identificar aquellas conductas del profesorado que puedan interferir en la

autoestima de los alumnos.

6. Detectar si existe relacion entre el refuerzo positivo y el rendimiento

académico.



2.2. Breve fundamentacion de la metodologia

Respecto a la metodologia, se indagara sobre todo desde el plano cualitativo. Se
realizara un tipo de investigacion de nivel explicativo-documental. Para ello se
buscara el “por qué” de los hechos analizados mediante el establecimiento de

relaciones causa/efecto.

La metodologia que se implementard serd la de revision bibliografica. Se
consultardn documentos de muy diversa tipologia, tal y como se detallardA mas
adelante. Adoptdndose una linea de investigacion emergente o basada en las dltimas

conclusiones extraidas respecto a lo estudiado.

2.3. Breve justificacién de la bibliografia utilizada.

El término bibliografia significa conforme la definicion que hace el diccionario de la
Real Academia Espafiola la relacion o catalogo de libros o escritos referentes a una

materia especifica.

En este sentido, la bibliografia que se utilizara para desarrollar este TFM (Trabajo de
Fin de Master) se enmarcara, en la medida de lo posible, dentro de los cinco o diez
ultimos afios en el plano cronologico, toda vez que interesa conocer aquellos aspectos

que proyecten una mayor actualidad dentro del problema planteado.

A no ser que se precise recurrir en algin momento a referencias histéricas o se
realizase un trabajo puntual de alguna revisién con caracter retrospectivo en cuyo

caso esta indicacion no seria de aplicacion.

Por ende, este estudio se centrara en una bibliografia actualizada, teniendo en cuenta
los ultimos avances, habida cuenta que una informacién reciente aporta conocer la
situacion en que se encuentra el tema planteado en el presente, partiendo en
ocasiones de aspectos ya estudiados en el pasado para intentar llegar a resultados y

conclusiones completamente diferentes y novedosas.

Las fuentes bibliograficas a las cuales se recurrira para profundizar a lo largo de este
trabajo de investigacion se canalizarin a través de una pluralidad de bases de datos,
bibliotecas, centros de documentacion, hemerografias, catalogos colectivos,
bibliografias de bibliografias, monografias, articulos cientificos, ensayos, libros,

revistas, tesis doctorales, diccionarios, enciclopedias y manuales.

10



Toda la informacion precisada sera localizada tanto en formato electrénico como en
papel con el fin de realizar un trabajo de investigacion lo més concluyente, consistente
y coherente posible a través de la adquisicién de un amplio repertorio y base
informativa respecto a los antecedentes existentes relacionados con el problema

planteado.
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3. DESARROLLO.

Es importante comprender el contexto educativo con el objetivo de potenciar los
niveles de calidad durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, sobre todo cuando se
trata de problemas cotidianos como son los aspectos psicolégicos de las personas, esto

es, tanto del profesorado como del alumnado e inclusive de los familiares.

Por medio de este trabajo se van a examinar diversos conceptos relacionados con la
psicologia en el plano educativo. Todo ello dentro de la esfera de la motivacion y mas
concretamente en conexion con la presumible modificaciéon del comportamiento de

los estudiantes susceptible de producirse a través del refuerzo positivo.

3.1. ¢Como reconocer a un buen profesor? El efecto Pigmalién.

En este apartado trataremos de analizar maneras para detectar la eficiencia y los
resultados del trabajo que realizan los profesores en el aula, asi como saber

reconocer a un buen maestro o profesor. En palabras de Gutiérrez Vazquez (2008,

pagina 1299):

“Un buen maestro o maestra tiene un concepto positivo de si mismo y de su
trabajo; esto es que cree en si mismo como persona y como maestro, que esta
seguro de que con su quehacer esta promoviendo y fortaleciendo el desarrollo
fisico, intelectual, afectivo, social y moral de sus alumnos, que él es un factor
fundamental en la consolidacion y perfeccionamiento de sus pupilos como seres
humanos, como individuos, quedando fuera quienes escogieron la carrera
porque les ofrece una plaza segura; quienes ven su desempefio como una
obligacion impuesta por directivos y supervisores. Los buenos maestros tienen
expectativas positivas de sus alumnos, desde el principio hasta el fin. Saben que
un buen docente es como Pigmalion’, que con base en su esmero, dedicacion,
carino y expectativas, logra que Galatea, una estatua de marmol por él
esculpida, cobre vida y calor. Los buenos maestros son humanos, amigables y
comprensivos; saben construir un ambiente agradable y estimulante en la

escuela”.

' El efecto Pigmalién o de auto-cumplimiento se refiere a las expectativas que el profesor tiene sobre
sus alumnos el cual influye en la conducta de los mismos. Asi, si las expectativas son positivas sus
efectos son benéficos, pero cuando son negativas pueden comprometer seriamente la trayectoria
escolar de sus alumnos, su autoestima y su motivacion. (Beltran Llera, 1995, pagina 426).
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Estudiar los estimulos que conducen a los alumnos a desarrollar su aprendizaje es de
gran importancia para asi poder configurar formulas de actuacién que posibiliten

resultados 6ptimos en sus resultados acacémicos.

3.2. Aprender a aprender para reducir los niveles del fracaso escolar.

Investigar sobre el aprendizaje de los alumnos permite indagar y detectar posibles
causas para corregir o reducir el elevado nivel de fracaso escolar. Las formulas
presentadas desde el Espacio Europeo de Educaciéon tienen como proposito
fundamental fomentar en el estudiante lo que es conocido como: “aprender a
aprender”, y asi proporcionarle la competencia necesaria para llevar a cabo un

aprendizaje de calidad a lo largo de toda su vida, (Maquil6n,2011).
Valle, Gonzalez, Barca y Nufiez (1997) citados por Minano (2009) sugieren que:

“En el ambito educativo, la descripcion de los estilos de aprendizaje y de los
elementos que influian en su desarrollo ha crecido de forma paralela a la
propia Psicologia como ciencia y ha ido poniendo el énfais en unos u otros
factores en funcién de la corriente psicoldgica en la que enmarcarse. De este
modo, estos avances han ido acompanados de ciertas diferencias acerca de la
forma de implementar el proceso educativo, sobre los roles del profesorado y

también en torno a los del alumnado”.

En su texto, Mifiano (2009) afirma no obstante, que desde finales del siglo XXI es
cuando empiezan a proliferar mas notoriamente las investigaciones en el ambito de
los factores intervinientes en el rendimiento escolar. Centrandose en un primer lugar
estos trabajos fundamentalmente en el papel de la Inteligencia y de las Aptitudes, en
su evaluacién y su conexion con el éxito escolar. Senalando que destacaron las
investigaciones realizadas por Garcia-Yagilie y Lopez-Menchero (1970), Castaio

(1974), Avia y Morales (1975), Pelechano (1977), Rodriguez-Espinar (1982), etc...

A todo ello Mifiano (2009) agrega sin embargo que los coeficientes de correlacion
obtenidos en estos trabajos y la propia experiencia educativa, hacian necesario
cuantificar la influencia de otras variables que explicaran el porcentaje de la varianza
no explicada por éstas. De ahi que desde entonces se hayan ido desarrollando
numerosas investigaciones que planteen la incidencia de otros factores, tanto de tipo
congnitivo/motivacional, como de tipo contextual o institucional, en el rendimiento

escolar de los alumnos.
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Fue a partir de los afios noventa del siglo pasado cuando comenzaron a usarse las
técnicas de ecuaciones estructurales para el establecimiento de las relaciones causales
entre variables, tratando de contrastar o someter a prueba algin modelo teérico

concreto que explicase las relaciones entre ellas.

3.3. Variables motivacionales.

En el terreno motivacional, Pintrich (1994) citado también por Mifnano (2009)
afirmaba que “la investigacién sobre las variables motivacionales llegara a ser mucho
mas importante en el futuro ya que nos movemos desde un foco de atenciéon centrado
en construir modelos de competencia que puedan ser modelados a partir de un
ordenador, hacia la consideracion de modelos de logro que consideran distintos

procesos motivacionales y situacionales”.

Ante lo cual Mifiano (2009) arguye que cada vez parece mas evidente que la mejora
del aprendizaje y el del rendimiento académico pasa por la consideracion tanto de los

componentes cognitivos como motivacionales.

Coll (1988), se desmarca de la férmula mas convencional del proceso educativo, esto
es, del hecho de que el aprendizaje esté ligado tinica y completamente a la acutacion
del docente y de la metodologia de ensefianza que éste implementa. A su vez hace
saber lo esencial que pueden resultar los esfuerzos mentales que realicen los
estudiantes, tales como: las expectativas, los conocimientos previos, el autoconcepto,

las actitudes, etcétera.

3.3.1. El alumno: “el verdadero protagonista en el aprendizaje”:

En base a lo relatado con anterioridad se considera, en primer lugar, al estudiante
como el verdadero protagonista y auténtico responsable de su propio proceso de

aprendizaje, esto es como refirio Not (1979): “el artesano de su propia construcciéon”.

En otro orden de cosas, también se hace mencién a la costumbre mas reciente de la
teoria del aprendizaje por descubrimiento desarrollada a mediados del siglo pasado y
de las propuestas pedagbgicas que defienden el principio consistente en que el
alumno adquiera el conocimiento con sus propios medios, o como afirma Bruner en
su conocido trabajo sobre el acto de descubrimiento, “mediante el uso de su propia

mente” (Bruner, 1961).

14



3.3.2. Saber empatizar con los alumnos:

Resulta interesante traer a colacion las formulas pedagogicas inspiradas en las tesis
constructivistas de Piaget sobre la naturaleza y el desarrollo de la inteligencia, tesis
que él mismo proponia sintetizar en la siguiente afirmacién elevada a “principio
fundamental de los métodos activos: comprender es incentivar o reconstruir por

reinvencién” (Piaget, 1974).

Segin los postulados de la teoria de la activacion formulada por Hebb (1955) ¥y
Berlyne (1960), la motivacidon por explorar, descubrir, aprender y comprender esta
presente en mayor o menor grado en todas las personas, la actividad exploratoria se
convierte por tanto en un poderoso instrumento para la adquisicion de nuevos

conocimientos.
3.3.3. La motivacion intrinseca:

Si localizamos en el diccionario de la R.A.E. (Real Academia Espafiola), se puede
encontrar la siguiente definicién sobre la palabra motivaciéon: “Ensayo mental
preparatorio de una accion para animar o animarse a ejecutarla con interés y
diligencia”. Etimolégicamente el término motivaciéon es de origen latino (moveo,

movere, movi, motum) haciendo referencia a lo que mueve o tiene esa facultad.

Lo dicho con anterioridad nos lleva a la idea de exponer a un alumno a aquellas
experiencias que contengan unas circunstancias especiales, tales como: complejidad,
novedad, u otras similares capaces de provocar la motivacion intrinseca y asi originar
cierta curiosidad en los estudiantes, a la vez que un deseo de ejercer una labor de
basqueda dirigida a disminuir tanto la incertidumbre como la tension producida por

los aspectos que tienen lugar dentro de este contexto (Famham Diggory, 1972).

La motivacion de los estudiantes se diria que es intrinseca cuando lleven a término
sus actividades de aprendizaje empujados por razones personales y por la satisfaccion

que les produce experimentar el mero aprendizaje adquirido.

Estos alumnos no precisarian de los refuerzos externos por encontrar directamente la
satisfaccion plantedndose objetivos de aprendizaje como un reto personal. La propia
realizacion de la tarea es motivadora, por eso mientras mas aprenden mas aumenta su

motivacion (Deci, Ryan y colaboradores 1991).
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3.3.3.1. El elogio como motivacion intrinseca.

Las teorias de Henderlong y Lepper (2002) aportan un argumento conveniente de
ctiando el elogio es beneficioso y cuando puede ser perjudicial. Realizan un resumen
bastante amplio sobre el efecto que puede llegar a tener el elogio dentro de la

motivacion intrinseca.

Por su parte, Judy Cameron y W. David Pierce (1996) realizaron un anélisis de
aproximadamente cien estudios en el campo de la educaciéon en relaciéon con la
motivacion intrinseca y afirman que las recompensas verbales, es decir el elogio y la
retroalimentacion positiva, pueden aumentar la motivacién intrinseca de los

alumnos.

Otros autores también sefialan efectos positivos del uso del elogio en el d&mbito
educativo: Walberg (1984), Mortimore (1988), NREL (1990), Brophy y Good (1986).

3.3.4. La motivacién extrinseca:

Maslow (1968) concede el significado de aprendizaje extrinseco a la consecucion de
contenidos externos a la persona. Segtin este autor la mayoria de las teorias sobre el
aprendizaje y de los modelos educativos descansan sobre una concepcién extrinseca
del aprendizaje, ignorandose los valores, fines, sentimientos y actitudes del alumno.
De ahi que muchas veces la forma de educar que se imparta en los centros escolares
sea impersonal, centrada en el ensefante, extrinseca, utilitaria, directiva e, incluso en

altimo término, irrelevante para las necesidades individuales del alumno.

3.4. La significatividad: “el aprendizaje significativo”.

Frente al aprendizaje netamente extrinseco, existe otro, que tiene lugar habitualmente
al margen del sistema escolar, el cual nace de las propias experiencias personales.
Este tipo de sensaciones es una de las formas en que aprendemos las personas sobre
nosotros mismos y llegamos a descubrir e inclusive a construir nuestra propia
identidad.

Para que el aprendizaje sea significativo debe dar lugar a la construcciéon de
significados, lo cual no ocurre siempre, puesto que existen situaciones en las que el

aprendizaje se limita a una mera repeticion memoristica.
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Ahora bien, el alumno podra tener dificultades para mejorar su aprendizaje si el
contenido resulta pobre o impreciso, o si esta poco estructurado, esto es, si no guarda
relacion con la légica o lo que cabria esperar en funcion de las necesidades de los

estudiantes.

Esta potencial significatividad légica, como la denomina Ausubel (1976), no depende
solo de una estructura interna del contenido, sino que ademas guarda conexién con la
forma en la que se presente al alumno. Por ejemplo, el uso de los pronombres
personales en francés conlleva poca significatividad logica, habida cuenta que es muy

similar al uso que puede hacer un castellano parlante.

No obstante, dicho uso puede presentarse a los estudiantes de tal forma que su
importancia légica quede enfatizada (Pla, 1987). Sin embargo, no es suficiente con

que este contenido contenga una significatividad logica.

Se requiere seguir profundizando algo mas, por cuanto que para que un alumno
aprenda significativamente determinados contenidos se precisa que pueda relacionar
los nuevos conceptos sin arbitrariedades con aquellos que ya tenga adquiridos
previamente. De esta forma el alumno podra asimilar de mejor manera los
conocimientos nuevos, a través de dicha asociacion de ideas entre lo recién aportado y
lo ya conocido perteneciente al pasado, para que en defintiva se produzca el

aprendizaje.

3.4.1. Actitud del estudiante para aprender significativamente:

Ademas se precisa que el propio estudiante adopte una postura positiva ante el
aprendizaje, esto es, para aprender de manera significativa. Este aspecto suele
quedar, en ocasiones, olvidado cuando realmente ocupa un lugar primordial en lo que
se refiere tanto al protagonismo del alumno como a su responsabilidad en el &mbito

de su propio aprendizaje.

Esta actitud potencia el aprendizaje significativo toda vez que se refiere a una
intencionalidad que debe poner en accion el alumno en aras de favorecer la relacion
entre los nuevos contenidos a aprender con aquellos conocimientos que ya hayan sido

adquiridos con anterioridad, para que finalmente se produzca ese aprendizaje.

Por ello, se infiere que si la intencionalidad es reducida, el alumno se limitara
probablemente a memorizar lo aprendido de una forma no deseable, es decir,

automatica y repetitiva. Lo contrario ocurriria cuando la intencionalidad sea
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aumentada, en cuyo caso el alumno estableceria diversas relaciones entre lo nuevo y

lo conocido lo cual influiria en un mayor rendimiento académico y/o sus resultados.

El alumno se ubicard en un polo u otro de los extremos referidos en funcion de su
motivacion y de por supuesto también de la habilidad del profesor para suscitar e

incrementar esta motivacion en el educando.

Sin duda alguna se sobrentiende que la labor del profesor en el aula es un factor
claramente decisivo, habida cuenta que para aprender significativamente un
contenido es preciso necesariamente realizar una memorizacion comprensiva y no

repetitiva.

A través del concepto de aprendizaje significativo se pone de manifiesto la gran
importancia que tiene no solo el conocimiento previo por parte de los alumnos sino
también sus procesos mentales o de pensamiento. Guardando todo ello logica

relacion entre la forma de enseiiar el profesor y los resultados del aprendizaje.

Wittrock (1986) puso de relieve, en una revision que llevo a cabo sobre los procesos
de pensamiento del alumno, que existe una evidencia empirica para afirmar que,
junto al conocimiento previo, existen otros muchos aspectos psicologicos relevantes
que intervienen como mediadores entre la ensefianza y los resultados del aprendizaje,
tales como son: la percepcion que tenga el alumno de la escuela, del profesor y de sus
actuaciones; sus expectativas ante la ensefianza; sus motivaciones, creencias,

actitudes y atribuciones; las estrategias de aprendizaje que sea capaz de usar, etc.

Asi las cosas, todo apunta que los alumnos construyen significaciones al mismo
tiempo que atribuyen un sentido a lo que aprenden. Razén esta altima por la cual los
aprendizajes a los que finalmente llegue todo alumno a partir de lo que se le ensefia
no dependera tnicamente de aquellos conocimientos previamente adquiridos que se
tengan y de la relacién que se realice con el material nuevo, sino que también es
importante tener muy en cuenta el sentido que el estudiante le atribuye y a la propia

actividad de aprendizaje.

3.4.2. ¢Como abordan los estudiantes el aprendizaje?:

En la actualidad se tienen pocos conocimientos acerca de los procesos psicologicos a
través de los cuales los alumnos conceden una importancia u otra al aprendizaje.
Aunque es indudable que dichos procesos existen y la gran importancia que tienen

para alcanzar los objetivos que conlleva todo aprendizaje.
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Son muy ilustrativos a este respecto los trabajos realizados por Marton y los de sus
colaboradores de la Universidad de Gothenburg (Marton, 1981, 1983) y los de
Entwistle y sus colaboradores, de la Universidad de Edimburgo (Entwistle y Rmsden,
1983; Enwistle, 1987) citados por Coll (1988) en una serie de investigaciones
dirigidas a estudiar el aprendizaje desde la perspectiva de los propios alumnos,

concretamente de alumnos de educacién superior.

3.4.2.1. Formas tipicas de abordar el aprendizaje.

Los referidos autores hallaron tres formas tipicas diferentes de enfocar las tareas de
aprendizaje que denominaron respectivamente enfoque en profundidad, enfoque

superficial y enfoque estratégico:

El primer enfoque hace alusion a una disposicion por realizar aprendizajes
altamente significativos, en el que los alumnos muestran un elevado grado de
implicacion en el contenido e intentan profundizar al maximo en su comprension y
exploracion en cuanto a las relaciones entre conocimientos previos y experiencias

previas.

El segundo enfoque, sin embargo, presenta mas bien una tendencia a realizar
aprendizajes poco significativos y un tanto repetitivos o mecanicos; estos alumnos
estan mas preocupados por memorizar la informacion que en comprenderla, puesto
que estan pensando en la repercusion de su recuerdo, en la evaluaciéon o en el
aprobado mas que en la utilidad misma de la tarea o en su verdadera finalidad,

centrandose en aspectos accesorios o circunstanciales y por tanto no relevantes.

El enfoque tercero, esto es el estratégico, se caracteriza por ceiiirse al intento de
alcanzar el maximo rendimiento posible en la realizaciéon de la tarea mediante la
planificacion cuidadosa de las actividades, del material necesario, de los esfuerzos y

del tiempo disponible.

Tal y como sefiala Entwistle, la adopcion de uno u otro enfoque va a depender, en
altima instancia, de la intencion con la que el alumno se enfrente a la tarea concreta

de aprendizaje.
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A modo de ilustracion, por ejemplo, una misma actividad o tarea presentada de forma
idéntica a un grupo de estudiantes, podra dar lugar a la adopcion de enfoques de
aprendizajes diferentes, segin hacia donde se dirija la intencién de los alumnos, a
buscar conexiones entre lo nuevo y lo conocido (enfoque en profundidad), a
memorizar simplemente la informaciéon (enfoque superficial), o a rentabilizar al

maéaximo el esfuerzo y el tiempo disponible (enfoque estratégico).

En ese orden de cosas, la misma ensenanza, dirigida desde un mismo profesor hacia
un mismo grupo de alumnos, puede hacer desplegar o dar lugar a interpretaciones
muy diferentes y, consecuentemente, a la construccion de significados muy distintos
en profundidad y en amplitud, segin la intencionalidad con la que cada uno de los

alumnos integrantes de dicho grupo participen en la misma.

Teniendo en cuenta todo lo relatado resulta interesante preguntarse acerca del origen
de la intencionalidad de los alumnos a la hora de afrontar sus tareas de aprendizajes,
su nivel de participacion en las mismas y sobre los procesos psicolégicos que puedan

estar interviniendo en su formacion.

Entwistle y sus colaboradores han puesto de manifiesto que existe determinada
relacion entre el tipo de motivacidon y los enfoques de aprendizaje que adoptan

algunos alumnos en una cierta actividad de aprendizaje.

La motivacion intrinseca, o lo que es lo mismo, un gran interés por el contenido y por
su relevancia, suele ir relacionada con el enfoque en profundidad; cuando lo que
predomina es el deseo de éxito, o la motivacion por el logro, el enfoque de aprendizaje
suele ser de tipo superficial; por otra parte, si el motivo dominante fuese el miedo al

fracaso, cabe esperar un enfoque de aprendizaje de tipo estratégico.

Avanzando en este sentido, podria decirse que apelar a la motivacién de un alumno
ante una actividad especifica de aprendizaje no presenta por si misma soluciones o

explicaciones convincentes.

Por todo ello, conviene continuar investigando mas alla de la propia
motivacion y analizar la manera en que el profesor presenta la tareay, por
supuesto, la interpretacion que el alumno hace al respecto de ello en base a factores
como por ejemplo su autoconcepto académico, sus habitos de trabajo y de estudio, sus
estilos de aprendizaje, etc. Aunque cabe decir que estos parametros no son fijos sino

que son modificables en el tiempo y en el transcurso de la actividad a aprender.
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Con esto se pretende resaltar la importancia que los estudiantes confieren a una
actividad educativa no estd determinada o atribuida dnicamente por sus
conocimientos previos y sus habilidades, sino también por la compleja dindmica de
intercambios comunicativos habidos entre los participantes de la actividad educativa,
esto es entre los mismos alumnos, asi como de manera destacada la existente entre el

profesor y los alumnos.

Entre las personas existen unas interacciones psicolégicas, un intercambio de
informaciones, reglas, normas o una especie de juego de procesos psicoldgicos, que
van definiendo progresivamente el contexto en cuyo marco el alumno atribuye un
sentido a lo que hace, es decir, realiza unos aprendizajes dentro de un concreto nivel

de significatividad.

3.5. Diferentes tesis relacionadas con el refuerzo positivo y la

motivacidn.

El tema central de este trabajo, como ya se ha referido, es el refuerzo positivo.
Recurriendo para ello a una extensa revision bibliografica. Para realizar este anélisis
sobre el refuerzo positivo partiremos del estudio y analisis de una serie de teorias en

las que el mismo se apoya, desde el punto de vista de sus autores.

3.5.1. Nociones de la tesis constructivisa:

La idea esencial de esta tesis es el aprendizaje que realice el alumno no puede ser
entendido solamente a raiz del analisis externo de lo que los profesores ensefnan y de
como lo hacen, sino que ademés es importante considerar las interpretaciones

subjetivas que lleve a cabo el propio estudiante (Edward y Merecer 1987).

A partir de aqui la tesis constructivista aplicada al aprendizaje escolar comienza a
tomar una nueva y diferente dimension, puesto que se transforma en una
construccién progresiva de significados compartidos, dado que el alumno y el

profesor desempefiaran roles completamente diferentes.

El profesor ha de conocer los significados que se espera que alcance el alumno y
planificar o guiar su labor de ensenanza; mientras que el alumno por su parte se debe
ir adaptando a lo que el profesor ha de ir ensefidndole a la vez que ir4 aprendiendo

construyendo su propio conocimiento.
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A todo lo referido, Mifiano (2009) anade lo siguiente:

“Por otro lado, la investigacion sobre los factores de rendimiento académico, ya sea
en el dmbito cognitivo-motivacional o en cualquier otro, se hace todavia mas
acuciante a la luz de los ultimos datos sobre las tasas de abandono escolar y los
niveles competenciales del alumnado espafol. En este sentido, tanto el Informe
PISA 2006 (OCDE, 2006) como el documento anterior elaborado por la misma
OCDE en el afio 2003-2004 “Education at Glance”, aportan, si cabe una mayor
justificaciéon a la necesidad de profundizar en los factores intervinientes en el
rendimiento académico de nuestros alumnos, con el fin de poder incidir sobre ellos
y asi garantizar, en la medida de lo posible, una educaciéon mas eficaz, mas solvente

y mas adecuadas a las necesidades de hoy”.

3.5.2. Teoria clasica de 1a motivacion del logro:

Atkinson y Feather (1966) citados por Tapia (1992) estudiaron la motivacién de logro
correspondiente a la “teoria clasica de la motivaciéon de logro”, cuyos desarrollos mas
recientes se encuentran en Atkinson y Raynor (1974), Kuhl y Blankenship (1979),
Gjesme (1981) y Arkes y Garske (1982).

Conforme a esta tesis, los parametros fundamentales de la orientacion de la conducta
hacia el logro son tres: el motivo del logro, las esperanzas de obtener éxito y el grado

de incentivo que se precisa para conseguir el éxito en un momento determinado.

El primero de esos parametros, el motivo del logro, se considera que procede de un
conflicto de intereses entre dos situaciones. Por tanto, podria decirse que dicho

motivo surge a tenor del deseo de conseguir el éxito en la vida, y de evitar el fracaso.

Estas tendencias difieren en todas las personas, puesto que no todos sentimos igual
nuestras capacidades para sentir orgullo, satisfaccion como consecuencia del éxito y

verglienza o ansiedad ante el fracaso.

En cuanto al segundo factor mencionado, esto es, las esperanzas de éxito, se refiere a
la valoracion que un sujeto realiza respecto a sus probabilidades de éxito en relacion
con sus acciones. Esta ponderaciéon puede ser manifestada cuando el propio individuo
piensa o dice cosas del estilo: “es muy dificil para mi”, “creo que no voy a poder

»”

hacerlo”, “esto lo hace cualquiera”, etc.
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En tercer lugar, se ubica el grado de incentivo que el alumno tenga en un momento
determinado para conseguir el éxito en una actividad especifica, que derivara del nivel
de desafio que implique la misma, el cual dependera a su vez del nivel de dificultad

existente y que ademas estara en relacion inversa con las probabilidades de éxito.

Todos los mencionados aspectos han sido estudiados y pusieron de manifiesto la
capacidad predictiva en relacion con el rendimiento escolar de adolescentes y de
adultos (Atkinson y Raynor 1974). Los resultados fueron diversos, y no del todo

congruentes, lo que dio lugar a diferentes criticas.

3.5.3. Metas de Aprendizaje (MA) y Metas de Ejecucion (ME):

Dweck y Elliot (1983) citados por Tapia (1992) también estudiaron la forma en que
varia el modo en que los alumnos afrontan las tareas escolares segin su atencion se
centre en metas de aprendizaje (en adelante, MA) para incrementar la propia
competencia, o en metas de ejecucion (en adelante, ME) estando éstas ultimas
relacionadas con el “yo” y con conseguir quedar bien frente a otros individuos, tener

éxito, o incluso evitar el fracaso.

La busqueda de una u otra clase de metas hace que la manera de afrontar las tareas

varia considerablemente:

1) En la pregunta inicial: para los sujetos MA es: écomo puedo hacerlo? Mientras

que para los sujetos ME sera: épuedo hacerlo?

2) En lo concerniente al foco de atencion: para los individuos MA es el proceso
mediante el cual van realizando la tarea, mientras que para los individuos ME

son los resultados.

3) Ante la interpretacion que se da a los errores: para el grupo de alumnos con
MA constituyen algo natural y de lo que se puede aprender. Mientras que para

el grupo ME constituyen fracasos.

4) En cuanto a como se percibe la incertidumbre relativa a los resultados: los
sujetos con MA suelen tender a percibirla como un desafio o reto. Mientras

que los sujetos con ME son proclives a percibirla como una amenaza.

5) En cuanto a las tareas preferidas: los MA prefieren aquellas en las que puedan
aprender, mientras que los ME acaban prefiriendo aquellas en las que pueden

lucirse.
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6) En el tipo de informacion que se busca: los primeros (MA) buscan informacion
precisa sobre lo que saben y no saben para poder mejorar la propia habilidad,
mientras que los segundos (ME) buscan informacion de caracter adulador, o

sea, el éxito que les confirme lo inteligentes que son.

7) En cuanto a los tipos de estdndares mediante los que evalaan la propia
actuacion: en el supuesto de los MA son personales, flexibles y su consecucion
se considera a largo plazo, mientras que en el caso de los sujetos con ME son

normativos, inmediatos y rigidos.

8) En lo que se refiere al origen de sus expectativas: los sujetos con MA se apoyan
en el esfuerzo que estan dispuestos a realizar, mientras que los sujetos con ME

se basan en la percepcion de su competencia actual.

9) En cuanto a como se valora preferentemente al profesor: el grupo con MA le
considera como fuente de orientacion, guia y ayuda. Mientras que el grupo con

ME, lo valora como juez sancionador.

10) En lo referente al origen del caracter reforzante de la meta: es intrinseco a la
realizacion de la tarea (experiencia del incremento de la propia competencia)
en los sujetos con MA. No obstante, resulta extrinseco a la misma

(reconocimiento de mi valia por otros) en los sujetos con ME.

Este planteamiento de las autoras Dweck y Elliot (1983), se fija en el proceso de
pensamientos y emociones que acompana a la realizaciéon de la actividad, aportando

sugerencias concretas sobre como actuar para mejorar la motivacion de los alumnos.

Los estudios realizados con adolescentes entre 11 y 18 anos por Alonso Tapia (1987),
Montero (1989) y, Pardo Merino (1989) comprobaron que no solamente es necesario
distinguir las metas senaladas a la hora de predecir los resultados académicos, sino
que ademas, segin busquen preferentemente los estudiantes uno u otro tipo de
metas, asi diferiran en las justificaciones que tienden a dar con los logros que se
persigan y con las expectativas que tienen de poder controlar la consecuciéon de las
metas académicas en linea con las sugerencias de Dweck y Elliot (Alonso Tapia, 1987;
Montero y Alonso Tapia, 1987). Por ejemplo, los sujetos con MA son mas proclives a

atribuir los éxitos a causas internas (competencia y esfuerzo).
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Por otro lado, los sujetos con ME son méas propensos a hacerlo en base a causas
externas. Ademas es importante sefialar que éstos segundos no se consideran
capacitados para controlar la consecuciéon de las metas que persiguen, mientras que

los primeros si.

En consecuencia, en base a las diferencias sefialadas se concluy6 que el aprendizaje y
el rendimiento difieren, siendo mejor y mas econémico en los sujetos con MA que en
los sujetos con ME, hechos que también contrastaron en sus propios estudios Pardo

Merino y Alonso Tapia (1990).

De aquello se deduce que es mejor orientar a los estudiantes hacia metas de
aprendizaje y no hacia metas de ejecucion. Esto hace pensar que en ocasiones lo que
sucede no es que los estudiantes no aprendan por no estar motivados, sino que lo que
ocurre es que no estdn motivados porque no aprenden, y que posiblemente esto es

debido a la existencia de una autorregulaciéon inadecuada del proceso de aprendizaje.

3.5.4. Motivacion y capacidad de autorregulacion:

Dweck y Bempechat (1983) citados igualmente por Tapia (1992) pusieron de
manifiesto que segin la meta que se persiga sea quedar bien o aprender, se dan
diferencias en cuanto a la forma de pensar y de actuar mientras se esta realizando una

tarea, sobre todo ante el fracaso.

En este contexto los que buscan aprender se preguntan cémo pueden resolver sus
problemas, repasan lo que han realizado, buscan informaciéon complementaria,
etcétera. Mientras que aquellos que estan interesados en quedar bien (ya sea ante si
mismos o ante otros) piensan que no van a poder resolver sus problemas, que les

resulta muy dificil, etcétera y tenderan a abandonar la tarea.

Cuando un adolescente no estd motivado en su fuero interno por el aprendizaje o por
hacer bien sus tareas académicas, todo apunta que la Gnica manera de motivarle
podria ser acudiendo al método de las recompensas o inclusive sanciones externas,
toda vez que si estos procedimientos se usan bien en consonancia con lo que ha

venido exponiéndose dentro de la psicopedagogia y la motivaciéon son muy efectivos.
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Sin embargo, usar estos procedimientos significa motivar al sujeto desde el exterior, o
sea, extrinsecamente, proponiéndole metas externas para provocar la realizacion de
sus tareas. Esto aunque es util e incluso necesario en muchos casos, puede llegar a

tener ciertos inconvenientes.

Las conductas que no sigan siendo reforzadas tienden a desaparecer. En ocasiones
llegan incluso a tener efectos opuestos y diferentes a los buscados (Leeper y Greence,

1978), produciéndose un resultado negativo del nivel de ejecucion (ver Fig. 1).

Métodos de Refuerzo Conductual

1. Refuerzo Positivo: Consiste en facilitar al estudiante aquello que le
resulte agradable automaticamente después de una reaccion

deseada. Ejemplo: Elogiar la tarea realizada por el alumno.

2. Refuerzo Negativo: Consiste en hacer desaparecer un estimulo
desagradable al aparecer la conducta deseada. Ejemplo: Dejar que

baje al recreo tras completar correctamente la tarea.

Observaciones en cuanto a las condiciones: las reglas para conseguir el

refuerzo deben ser claras y la aplicacion ha de ser sistemética.
Otros Métodos para conseguir la SUPRESION de conductas:

a) La Extincion: implica la supresion del refuerzo de la conducta. No

prestar atenciéon puede bastar en algunos casos.

b) El Castigo: puede servir para reprimir temporalmente una conducta,

pero no es recomendable por muchos motivos.

Fig. 1. “Métodos mas importantes de modificacion de conductas en el aula”. Basada

en Fierro, 1985.

Por otra parte, tampoco es infrecuente escuchar decir a los adolescentes, “esto me
llena”, “esto me gusta”, “me pasaria horas haciendo esto o aquello otro”, “lo hago
porque me encanta”, etc. Esto significa que su conducta esta “intrinsecamente”

motivada, puesto que responde a una experiencia gratificante.
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El problema estd en qué hacer para que los estudiantes se comporten de manera
intrinseca para estar motivados de esta forma. Se ha comprobado que muchos
adolescentes, e incluso nifios mas jévenes no suelen estar motivados intrinsecamente

para conseguir los objetivos perseguidos por el sistema educativo.

De ahi que sea interesante estudiar o analizar cuales son los procesos mediante los

que el sujeto desarrolla la motivacion intrinseca.

Segin Ryan, Connell y Deci (1985), para que una persona asuma intrinsecamente
motivada la realizaciéon de una actividad que originariamente no despertaba en ella el

menor interés se precisan dos requisitos:

Primero.- Que realizar dicha tarea suponga percibir que se es competente.
Lo que se denomina expectativa de eficacia. Esto puede verse facilitado, segiin
el planteamiento de Dweck y Elliot (1983), si el clima de clase en el que se mueven
los alumnos es agradable, esto es, si los mensajes que reciben por parte del
profesor se orientan sobre todo a estimular la motivacion hacia el incremento de la
competencia, evitandose aquellos mensajes que impliquen censuras, criticas o

reprimendas y que hagan énfasis en la incompetencia del estudiante.

Segundo.- Es importante que el alumno experimente lo que se llama
autonomia. Cuando el aprendiz perciba que tiene que realizar algo “porque otro
asi lo quiere”, no actuara de manera espontinea, por lo que su motivaciéon
intrinseca podria verse alterada. Segtin Deci y Ryan (1985), toda persona posee la
necesidad de llevar un control tanto sobre su entorno como sobre su propia
conducta. Esta necesidad se ve satisfecha cuando la persona siente que controla o

cree poder controlar la direcciéon de sus actuaciones.

Si pensamos en el contexto escolar veremos que el curriculo, las tareas, etcétera,
llegan impuestas la mayor parte de las veces, lo cual afecta negativamente a la
motivacion de los sujetos. Asi se comprueba cuando por ejemplo escuchamos a los
alumnos decir: épor qué me tienen que obligar a estudiar esto? Ahora bien, el
estudiante puede llegar a sentir que actia con autonomia cuando se implica en
logro de sus propositos académicos, cuando se formule pensamientos del estilo:

“estudio porque quiero entender la leccion”, etc.
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Esto supone que muchos alumnos consiguen interiorizar y hacer suyas las metas de
las tareas escolares propuestas a través de los mensajes y elogios, esto es, por
medio de la comunicacion positiva existente entre el profesor y el alumno,
pasando después el estudiante a controlar dichas tareas a través de mensajes de
auto-aprobacion o desaprobaciéon y, finalmente, a asumir la tarea como algo

propio, personalmente valorado, tal y como han demostrado Connell y Ryan

(1984).

A pesar de lo dicho, se presentan dos aspectos aparentemente paradoéjicos. Por una
parte encontramos a profesores que representan a la autoridad, que vigilan la
consecuciéon de los objetivos propuestos, lo cual se opone por otro lado a la
autonomia. Por este motivo es importante hacer conseguir que el alumno se fije en lo

segundo y no en lo primero, para lo cual se precisan dos cuestiones:

A) Que las ocasiones de opcion y el nimero de alternativas que se ofrezcan a

los alumnos en el aula sean lo mas numerosas posibles.
B) Que el individuo adquiera conciencia de las realidades que siguen:
- De sus propias motivaciones.

- De que ha de ser sensible al derecho y necesidad que los demés tienen de

ser autdbnomos.
- Delo que significa aprender y de la satisfaccion que comporta.
- Delo que significa ser autbnomo frente a ser una marioneta.

- De como puede incrementar su autonomia marcandose metas realistas y

trabajando en su consecucion.

DeCharms (1976,1984) citado por Tapia (1992) considera que es posible corregir las
dificultades motivacionales actuando al mismo tiempo sobre el entorno y sobre el
alumno. Sobre el entorno modificando las condiciones de trabajo y las posibilidades
de opcidn que se ofrecen en el aula, y sobre el alumno ayudéndole a tomar “conciencia
de la situaciéon”. Ello supone ayudar al estudiante a que sepa lo que quiere, siendo
tarea dificil en aquellos adolescentes que se encuentren poco motivados; a que se dé
cuenta que el aprendizaje le puede ayudar a aumentar su autonomia, a autorregular
su propio aprendizaje. Ayudandole a que comprenda que para conseguir sus metas
solo sera posible si se alcanza un respeto mutuo que procure la ausencia de obstaculos

y la cooperacion cuando esta sea precisa.
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3.5.5. La teoria del aprendizaje significativo:

Esta teoria puede ser considerada como una teoria psicolégica del aprendizaje en el
aula. Ausubel (1973, 1976, 1978, 2002), construy6 un marco teoérico con el cual
pretendi6 dar a conocer los mecanismos por los cuales se lleva a término la
consecucién y retencion de las importantes adquisiciones del conocimiento, esto es,
del aprendizaje significativo. El aprendizaje significativo no es lo mismo que el mero
aprendizaje memoristico o mecanico. El aprendizaje significativo no se produce de
manera repentina o fortuita, sino que requiere su tiempo, intercambio de significados
y por tanto es un proceso largo. En definitiva no hay aprendizaje significativo sin la

interaccion personal (Rodriguez, 2003).

Se trata de una teoria relacionada con la psicologia porque trata de aquellos procesos
a través de los cuales el sujeto tendra que poner en juego para concluir en un
aprendizaje. Esta teoria no pretende abordar estudios desde el plano psicolégico como
tal, sino mas bien se interesa en estudiar y descubrir que ocurren en el aula mientras
los alumnos estan aprendiendo. Por tanto, focaliza su atencién en la propia naturaleza
de dicho aprendizaje, en aquellas condiciones que sean necesarias para que el mismo
tenga lugar, o sea en definitiva se centra en sus resultados y por ende en su

evaluacion. La finalidad perseguida por esta teoria es, a todas luces, el aprendizaje.

Dicho esto, el aprendizaje significativo, abarca multiples factores o elementos que
garanticen la adquisicion, asimilaciéon y retenciéon de lo estudiado y aprendido, de tal

forma que acabe aportando un significado para el alumno.

Tal y como senalan Rodriguez (2004), Ausubel (2002) y Moreira (1997), el
aprendizaje significativo es aquel proceso consistente en relacionar un nuevo
conocimiento o informacién con la estructura cognitiva del que aprende de forma no
arbitraria, pero no tratdndose de una mera union, sino que en esta correlacion los
nuevos contenidos van adquiriendo significado para el estudiante produciéndose asi

una transformacién y una adquisicion creciente del contenido cognitivo.

Por ello Ausubel y Moreira concluyen que, para que se produzca este aprendizaje

significativo deberan tener lugar dos cuestiones esenciales:

Primera: Que exista una actitud potencialmente significativa de aprendizaje
por parte del aprendiz, o sea una predisposicion para aprender de manera

significativa.
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Segunda: Que se presente un material potencialmente significativo. Esto

requerira a su vez:

a) Por un lado, que el material tenga un significado légico. O sea que el
material susceptible de ser aprendido esté potencialmente relacionado con
la estructura cognitiva del que aprende, y que lo esté de manera no

arbitraria.

b) Por otra parte, que existan ideas de anclaje adecuadas en el sujeto que

permitan la interaccién con el material nuevo que se presenta.

Para Ausubel lo que se aprende son palabras u otros simbolos y conceptos, mediante
la asimilacion. Este aprendizaje se produce de esta manera tanto en la etapa o edad
escolar como en la adulta, esto es, generdndose combinaciones diversas entre los
conocimientos ya adquiridos en el pasado (que constituyen las ideas de anclaje) para
luego dar como resultado nuevos significados a nuevos conceptos, enriqueciendo la

estructura cognitiva del sujeto.

Ausubel indica que para que este proceso sea posible debemos contar con el lenguaje
como vehiculo, toda vez que el aprendizaje significativo se alcanza gracias a la
comunicacion. Por esto, Ausubel, concluye que se precisa utilizar el lenguaje para la

interaccion tanto entre distintos sujetos como con uno mismo.

Si profundizamos atin maéas en la referida significatividad del aprendizaje, existen
diversos investigadores que han enriquecido todavia més el constructo, aportando

matices y modos de utilizarlo:

a) Para Novak (1988, 1998) el aprendizaje significativo también va a ser el
eje o constructo central de la teoria de la educacién. En su opinion el
aprendizaje significativo es sinonimo de: pensamiento, sentimiento y

accion.

Esto guarda relacion con lo referido por Ausubel (1976,2002) en cuanto a
la importancia que tiene el rol que ha de desempenar el aprendiz por su
parte en el proceso de construccion de significados, esto es, la relevancia
que tiene la predisposicion del aprendiz o estudiante en todo este proceso

de adquisicion de aprendizajes significativos, sin la cual no seria posible.
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b)

c)

Novack va un paso mas allA que Ausubel, puesto que le dio caricter
humanista al proceso de aprendizaje que nos ocupa, al considerar que la
influencia de la experiencia emocional en el mismo: “Cualquier evento
educativo es, de acuerdo con Novack, una acciéon para intercambiar
significados (pensar) y sentimientos entre el aprendiz y el profesor”

(Moreira, 2000, pag. 39/40).

De ahi que la negociacién y el intercambio de significados entre ambos
protagonistas del evento educativo (alumno y profesor) se convierten asi

en el centro primordial para la adquisicion de aprendizajes significativos.

Aprendizaje significativo es también sinénimo de significados y de
responsabilidades compartidas: segin Ausubel (2002), aprender
significativamente o no, forma parte del &mbito de decision del individuo.
Por eso el papel que desempena el aprendiz es muy importante, tanto para
Ausubel como para Novack. Aun asi, esta idea de compartir significados y
delimitacion de responsabilidades se desarrolla mas ampliamente en la
Teoria de la Educacién de Gowin (1981): “La ensefanza se consuma
cuando el significado del material que el alumno capta es el significado que

el profesor pretende que ese material tenga para el alumno” (Gowin, 1981,

pag. 81).

Vision del aprendizaje significativo como un proceso critico en el que la
adquisicion del mismo depende de las motivaciones, intereses y
predisposicion que los aprendices tengan. Para aprender
significativamente es sumamente importante que quien aprende sea critico
con su proceso cognitivo y deba trabajar activamente en ese sentido, es
decir para adquirir esos significados y no simplemente a manejar el

lenguaje con una apariencia de conocimiento (Ausubel, 2002).

Moreira (2000) también comparte el caracter critico del aprendizaje
significativo. Gowing (1981), de la misma manera, plantea ésta
responsabilidad del aprendiz, y como Ausubel declara que, todo depende
de la predisposicion o actitud significativa de aprendizaje que tenga el
sujeto. El aprendiz debe cuestionarse qué es lo que quiere aprender, por
qué y para qué aprenderlo. Lo que guarda relacion directa con nuestros
intereses, nuestras inquietudes y, lo que es mas importante, con las

preguntas que los seres humanos nos planteamos.
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3.5.6. La teoria de Skinner: “El condicionamiento operante”:

B.F. Skinner (1904-1990), esta considerado como el psicologo estadounidense mas
destacado del siglo XX, e incluso el méas relevante del mundo desde Freud, o junto a
él. Su primer libro fue el titulado “The behaviour of organisms” (La conducta de los
organismos, 1938), el cual dio origen a una nova forma de entender el conductismo.
Tras el paso de las siguientes décadas a su publicacion Skinner fue sometiendo sus

teorias a diversas revisiones (Cherry, s.f.)

3.5.6.1. ¢Qué es el refuerzo positivo?

Segin Burrhus Frederic Skinner, méas conocido como B.F. Skinner, el refuerzo
positivo es “todo aquel evento que al ser representado después de una conducta
determinada produce consistentemente un aumento en la probabilidad de la
ocurrencia futura de esa conducta”. Por ende, puede inferirse que el aprendizaje
conlleva un cambio de conducta. El refuerzo positivo es una de las técnicas de
intervencidn psicologica, dentro de la psicologia conductual, que estd encaminada a

modificar ciertos comportamientos o conductas.

Conforme a la teoria skinneriana del condicionamiento operante, las acciones que

obtienen un refuerzo positivo tienden a ser repetidas.

3.5.6.2. ¢Por qué funciona el refuerzo positivo?

En uno de los ensayos mas amenos de Skinner, How to teach animals (COmo ensenar
a los animales), describia como convertir un juguete infantil, por ejemplo, un tubito
metalico que emite un sonido muy agudo, en refuerzo condicionado, accionandolo
cada vez que se presentan pedazos de comida a un animal hambriento, pongamos por

ejemplo un perro.

Skinner sugiri6 realizar extrapolaciones a los nifios pequefios que hacen o no hacen lo
que los padres quieren o no quieren que hagan, a lo que llam6é “conducta de

contrariedad”.
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Segin McLeo (2005) la teoria del condicionamiento operante de Skinner esta a su vez
basada en el trabajo de Thorndike (1905). Edward Thorndike estudi6 trabajando con
animales usando una caja o puzle para proponer la teoria conocida con el nombre de
“Law of Effect” (La ley del efecto). Skinner introdujo un nuevo término dentro de
dicha “Law of Effect”, que fue el “refuerzo”. El comportamiento que es reforzado

tiende a ser repetido. El comportamiento que no es reforzado tiende a desaparecer.

Pero, épor qué funciona el refuerzo positivo? Rachlin (1983) teorizé sobre esta
cuestion clasificando en cuatro categorias las posibles causas por las que el refuerzo

positivo pueda tener éxito:

a) Reduccion de la necesidad: esta sostiene que todo reforzador, en ultimo
extremo, satisface una necesidad vital del organismo y por tanto actta

reduciendo la necesidad de alguna sustancia.

b) Reduccion de la tension: esta defiende que todo reforzador aminora alguna

tension del organismo por medio de retroalimentacion negativa.

¢) Estimulacion del cerebro: donde todo reforzador estimula ciertas partes

del cerebro.
d) Larespuesta como reforzamiento.

No obstante, esta cuddruple clasificacion contiene una base comun a pesar de su
punto de vista teérico diferenciado. Todos los enfoques sefialan que estamos ante un
elemento (el refuerzo positivo) que es susceptiblemente capaz de provocar cambios
conductuales en una direccion previamente determinada a través de la motivacion. Es
decir, que podria contribuir a resolver una de las dificultades mas frecuentes del
aspecto estudiantil en lo referente al rendimiento académico habida cuenta que tiene

una capacidad motivadora en la conducta.

3.5.6.3. El refuerzo positivo en la familia.

Para Skinner (1938, 1948, 1979, 1982, 1986, 1987) una observacion detenida revela las
posibilidades de refuerzo que hay en la conducta de los padres y las simples
modificaciones que podran introducirse para conseguir aquellas respuestas realmente
deseadas. Sus investigaciones desembocaron en una serie de ensayos que terminaron

convirtiéndose en su obra Technology of teaching (Tecnologia de ensenanza, 1968).
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En la que expuso su enfoque tedrico sobre los problemas clasicos de la ensefianza y el

aprendizaje.

Como dato curioso cabe decir que en su capitulo primero denominado “Etimologia de
la ensefhanza”, analiza aquellas grandes metaforas que se han utilizado para ser
explicados los cambios que transforman a una persona no instruida en una persona
culta. En definitiva, a lo largo de su libro analiza “la ciencia del aprendizaje y el arte de
ensefiar”, “la tecnologia de la ensefianza” y “la motivacion, creatividad, disciplina y

autocontrol”.

3.5.6.4. ¢En qué consiste el refuerzo positivo en el ambito

educativo?

Para Skinner, el refuerzo positivo consiste en dar al sujeto algo que tenga valor como
recompensa inmediata tras haberse producido la respuesta deseada. Aunque para que
esta respuesta deseada se produzca debia someter al animal a un periodo de privacién

(normalmente del alimento).

Las teorias de Skinner sobre el refuerzo positivo han sido también empleadas en el
campo de la educacién. Skinner estudié todos estos aspectos bajo la idea de
reflexionar profundamente sobre ellos, formulandose interrogantes del estilo: ¢Qué
debe “hacer” el individuo para que se le considere motivado, dueio de siy creativo? Y,
¢qué debe hacer el maestro-experimentador para aumentar la probabilidad de llegar a
esa conducta final? Se trata por tanto de una obra fundamental en materia de

psicopedagogia para profesores.

De esta manera, debemos colocar a Skinner en la posicion de un pedagogo
preocupado por resolver algunos problemas concretos de los alumnos, por medio de

enfoques innovadores, conceptualizando finalmente su trabajo.
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3.5.6.5. Principios relacionados con el refuerzo positivo.

En cuanto a las aplicaciones de la teoria skinneriana del refuerzo Marrero (2005) en
un articulo afirma que para que haya aprendizaje el organismo debe estar activo y
debe emitir respuestas. En caso contrario no habria nada que reforzar. Tres de los

principios més importantes de su teoria son:
a) Elrefuerzo ha de ser inmediato.
b) La conducta s6lo se aprende cuando es emitida y reforzada.

c) Solo es posible crear conductas complejas mediante el proceso de
moldeamiento gradual de respuestas que se acerquen cada vez mas al

objetivo conductual.

3.5.6.6. El refuerzo negativo en comparacion con el refuerzo

positivo.

Al refuerzo positivo se le contrapone el refuerzo negativo, el cual debe entenderse
como aquella situacion en que la retirada de algo aumentara la probabilidad de que

ocurra una conducta.

Podemos poner como ejemplo en el aula cuando un profesor establece como criterio
para la evaluacion de un curso académico que se realizara a través de las calificaciones
que se obtengan en cinco exdmenes, cuatro de ellos seran parciales y uno ser4 el final
y general. Ademas se establecera una segunda condicidn consistente en que si en el
momento previo a la realizaciéon del examen final su promedio de nota de los
parciales es de 77, 8, 9 0 10 estara el alumno exento de realizar el examen final global.
De esta manera la potencial retirada de la necesidad de realizar el examen final
aumentara la probabilidad en cuanto a que los alumnos estudien mas intensamente

durante el afio académico.

A esto cabe afiadir, que la diferencia entre refuerzo positivo y negativo consiste en que
en el primer tipo se da o entrega algo, mientras que en el refuerzo negativo se retira o
quita algo. Aunque debe advertirse que en ambos casos, tanto lo que se da como lo
que se quita, debe ser algo deseado para el sujeto sometido a la prueba del refuerzo, o
al menos que resulte placentero. También es interesante recordar que en ambos casos
el objetivo fundamental es que la respuesta que se consiga se realice de manera

repetida en el tiempo.
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3.5.6.7. El castigo entendido como un modelo ineficaz.

Marrero aniade que, cada refuerzo puede ser positivo o negativo, esto es, que puede
asociarse con un aumento o una disminucién de la probabilidad de una determinada
respuesta o conducta del sujeto. Tendremos en cuenta que un refuerzo negativo no es
sinénimo de un castigo, sino que ser4 aquel que se recibe cuando se emiten respuestas

que pongan fin a hechos desagradables.

Skinner entiende a los castigos como un modelo ineficaz de actuacion en materia de
educacion, y que tienden a provocar efectos secundarios indeseables, tales como el
inhibir la conducta deseada. El castigo supone ser “golpeado” por una consecuencia

adversa, o ser despojado de un reforzador positivo.

El castigo es un evento no deseable por desagradable e ineficiente. El objetivo esencial
del castigo es evitar que una conducta no deseada deje de repetirse. Sin embargo, se
trata de un evento que resulta desagradable para quien lo sufre. Por tanto, el castigo

debe ser descartado a favor del refuerzo negativo o positivo.

De todas formas, para entender mejor este aspecto diferenciador conviene hacer una

clara diferenciacion entre el castigo y los dos tipos de refuerzo ya mencionados:
1) El evento del castigo no es agradable ni placentero para el sujeto.

2) El castigo tampoco incentiva conductas sino que tan solo quiere

reprimirlas de manera impositiva y arbitraria.

Marrero (2005) presenta en su articulo todas estas son razones por las cuales, dentro
del condicionamiento operante (basicamente skinneriano) no se recomienda el
castigo como estrategia de modificaciéon de conducta, habida cuenta que el mismo

puede tener efectos secundarios adversos e indeseados, tales como:
a) No quedar claro cual es la conducta que se quiere reprimir.

b) Como resultado de la anterior podrian estar reprimiéndose conductas
posiblemente deseadas. Pongamos el ejemplo de un padre que castiga a
su hijo porque no hace mas que interrumpir sus conversaciones,
obteniendo como resultado que el hijo se desarrolle como una persona

inhibida o poco comunicativa.

¢) No dejar claras, en ocasiones, cuales son las conductas alternativas que
se quieren promover puesto que las mismas no se estan reforzando ni

positiva ni negativamente.
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d) Puede promover la conducta violenta y agresiva.

e) También cabe la posibilidad de que la conducta castigada se evite

unicamente en presencia de la persona que impuso el castigo.

3.5.6.8. Tipos de refuerzo positivo.
Marrero (2005) senala que Skinner distingue entre cinco tipos de refuerzos, que son:

1. Dar un refuerzo a una respuesta supone realizar un refuerzo positivo.
Sabiendo que un reforzador es todo aquello que aumenta la probabilidad
de recurrencia de una respuesta. Dicho de otra manera, un refuerzo es
cualquier evento ambiental que aumente la probabilidad de que una

conducta se repita.

2. Dar un refuerzo no contingente produce condicionamiento supersticioso.
Sabiendo que las reglas que gobiernan la relacion entre respuestas y

refuerzos se denominan contingencias.
3. Dar un refuerzo adverso.
4. Eliminar el reforzador positivo de una respuesta es un castigo.

5. La eliminaciéon de un estimulo adverso contingente de la emisi6on de una

respuesta es un refuerzo positivo.

El refuerzo se puede administrar y dosificar en el tiempo, de tal forma que podra
realizarse un refuerzo a intervalo fijo, variable, razon fija o razén variable. Esto es lo

que Skinner llama “programacion del refuerzo”.

A modo de ejemplo del intervalo fijo se puede fijar dos horas para el estudio y dos

horas para el esparcimiento, incluyendo juegos, Internet o television, etcétera.

En el caso del intervalo variable: el refuerzo se da mediando espacios de tiempos

variables, no fijos.

En lo relativo a la razén fija el refuerzo se después de que tenga lugar la conducta
deseada un numero fijo o determinado de veces. Pongamos por ejemplo un test de
preguntas reforzandose cada vez que el aprendiz conteste correctamente a cada 3

preguntas.
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El refuerzo programado bajo la formula de la razén variable se da después de
ocurrir la conducta un nimero de veces. Por ejemplo: el refuerzo “ganar” jugando en
las maquinas tragamonedas se produce después de un nimero determinado de veces
de repetirse la conducta (jugar), a veces se gana a los 3 intentos, y a veces a los 10,
posteriormente a los 2, a continuacion a los 15, luego a los 30 y después a los 2 y asi de

forma variable.
3.5.6.9. El refuerzo inmediato y el demorado.

Marrero (2005) anade dos aspectos importantes en el condicionamiento operante de

Skinner son la inmediatez y el refuerzo atrasado:

a) El refuerzo inmediato se proporciona inmediatamente después de que

tenga lugar la conducta deseada.

b) El refuerzo demorado se hace llegar posteriormente. El tiempo que
realmente puede mediar es variable y puede tratarse de horas, dias, meses

o afios.

Logicamente, el refuerzo es mas efectivo cuando es inmediato. Aunque también se
pueden construir programas de refuerzo demorado partiendo de refuerzos

inmediatos.

Un ejemplo de lo relatado anteriormente es condicionar buenos habitos de estudio en
un alumno a partir de refuerzos inmediatos, pongamos como refuerzo una hora de

television por cada media hora de estudio.

Otro ejemplo, en este caso de refuerzo demorado podria ser ir de vacaciones a
Disneyland (Paris) si aprueba el alumno el curso completo, o pongamos 100 euros de
bonificacién por cada asignatura que apruebe con notable y 200 euros por cada

asignatura en la que obtenga a final de curso un sobresaliente o matricula de honor.

3.5.6.10. El refuerzo positivo primario y secundario.

Marrero (2005) especifica que el refuerzo positivo puede subdividirse también en

primario y secundario:

a) Primario seria aquel que acta como refuerzo estando directamente en
relacion con la satisfaccion de las necesidades naturales del organismo

humano. Por ejemplo: alimento, contacto, afecto, etcétera.
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b) Secundario: es aquel que encuentra como refuerzo en relaciéon con la
adquisicién de bienes materiales. Por ejemplo el dinero, ropa, juguetes,

viajes, bicicletas, coche, apartamento, etcétera.

3.5.7. Sindrome de Burnout en estudiantes.

El burnout como sindrome psicoldgico fue introducido por parte de Freudenberger
(1980) citado por Garcés (1995), refiriéndose a un estado psicologico a partir del cual
el sujeto se sentia exhausto, esto es, con una sensacion abrumadora de fracaso,
agotamiento o sentimiento de cansancio total. Estos sintomas surgen a raiz de una
excesiva demanda de energia o de recursos personales por parte de la actividad que se
lleva a cabo. De ahi que se encuadre este sindrome de manera generalizada dentro del

ambito laboral.

A pesar de ello, Knaus (1985) comenz6 a plantearse la posibilidad de que el sindrome
de Burnout también afectase a los estudiantes en el &mbito escolar, y que por tanto
podria ser potencialmente peligroso en nifios de edad escolar si éste no se tenia en
cuenta. Williams (1981) encontr6 similitudes entre el trabajo escolar y el trabajo de
un adulto. Los estudiantes también pueden verse sometidos a la frustracion, la
angustia y la apatia. Ademas también es comparable la sobrecarga de informacién y

tareas del nifio con las exigencias en el trabajo de los adultos.

Siguiente las pautas de Knaus (1985), han sido aceptadas como sintomas del
sindrome de burnout en el nifio las siguientes: la sensacién de aislamiento; bajo
autoconcepto; trastornos de conductas tales como fobia a la escuela, delincuencia,
fracaso escolar; abandono escolar, absentismo, disminucién del rendimiento,

trastornos somaticos, etcétera.

También se han apreciado casos de depresion y aumento del riesgo de suicidios. Asi
las cosas, también es interesante considerar que existen factores en la personalidad de

los nifios que los puede hacer méas vulnerables al sindrome de Burnout:
a) Nifos con habilidades deficientes, y propensos a la frustracion.

b) Ninos desinteresados. Se dan cuenta de la falta de recompensas,

percibiendo a la escuela como un escenario desagradable.

¢) Nifios marginados: no suelen rendir a nivel académico y tienden a

comportarse de manera antisocial a la vez que antirreglamentaria.
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d) Nifios con déficit atencional, ansiosos.
e) Etcétera.

Segiin Knaus (1985) estos tipos de nifios podrian sufrir Burnout en las escuelas, por lo
que podrian acabar manifestando el mismo de maneras diferentes: agresividad,

apatia, evitacion, etcétera.

3.5.8. Teorias varias de diversos autores contemporaneos:

L Pasquet (2009) sefiala que el lenguaje positivo puede conducir a cambios

positivos en el aula.

II. Friedman (citado en Pasquet 2009), indica que: “Todos los nifios han
nacido con un fuerte deseo de aprender. Los nifios llegan a la escuela con una avida o
ferviente curiosidad. Los estudiantes pierden interés en aprender cuando estan

menos motivados”.

III. Harper y Epstein (citados también en Pasquet 2009) arguyen que el
uso incorrecto de la disciplina en el aula podria tener efectos negativos duraderos en
las vidas de los nifios. Asimismo afirman que ejercer un total o completo control
sobre los educandos no puede tener influencias positivas en la educacién de los

educandos.

De la misma manera Gingerich y Eisengart (2000) declaran que un control rigido
ejercido sobre los nifios pueden generar muchos comportamientos desviados
incluyendo: violencia, conductas disruptivas, expulsiones de clase, abandono de los

estudios, absentismo, derivaciones a un especialista, etcétera.

IV. Honey y Mumford (1986) en base a la teoria de Kolb (1976) propusieron
un modelo de estilos de aprendizaje. Todos ellos con una descripcion detallada de los
estilos fundada en la accion de los estudiantes: activo, reflexivo, tedrico y pragmaético,

en los que:

a) El estilo de aprendizaje activo se distingue por ser: animador,

improvisador, descubierto, arriesgado, entusiasta por lo nuevo y espontaneo. Se
caracteriza por la preferencia de encerrarse en una experiencia, disfrutarla, prolongar

la actividad y la satisfaccion por acceder a nuevas ideas.
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b) El estilo reflexivo: es una forma mas analitica, precavida y observadora.
A través del andlisis llegaran las conclusiones. Aqui existe una mayor prudencia y una
exhaustiva reflexion en el estudio antes de tomar decisiones finales y por tanto antes

de actuar.

¢) Los estilos de aprendizaje tedrico: son méas logicos y racionales. Integran
observaciones en lo referente a teorias complejas y coherentes. Se mantienen ajenos a
los juicios subjetivos. Son personas que son mas propensas al perfeccionismo y por

tanto metddicas, logicas, objetivas y con una mayor capacidad critico-analitica.

d) En los estilos de aprendizaje pragmaticos: prevalece la practica frente a
la teoria. Estas personas suelen tomar decisiones rapidas a sus problemas puesto que

se impacientan con las discusiones prolongadas sobre una misma cuestion.

V. En el ambito de la Psicologia se introdujo el constructo o expresion
“Inteligencia Emocional” (IE) que fue propuesto inicialmente por Salovey y Mayer
(1990), y posteriormente se popularizé por medio de Goleman (1996). Esta IE se
basa, fundamentalmente, en que lo seres humanos percibimos nuestro mundo,
desarrollamos expectativas, construimos nuestros pensamientos e interacciones con
los demas y actuamos movidos por las emociones. Por tanto, sefala que la
emocionalidad supone un porcentaje importante de la psique humana, cuenta con
propiedades funcionales y hay que conectarla con las explicaciones a muchas de las
formas de actuar del ser humano. Todo esto en relacion con la motivaciéon y el

conocimiento que cada sujeto tenga, y mas que conectarlo con la razon.

Desde el punto de vista de Salovey y Mayer (1990) el concepto de Inteligencia

Emocional se estructura en cinco estratos elementales:
1) El conocimiento de las propias emociones.
2) La capacidad para controlar las propias emociones
3) Lacapacidad de motivarse a si mismo.
4) Elreconocimiento de las emociones ajenas.

5) El control de las relaciones.
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De acuerdo con Barbera (1997), tal y como publica en la revista R.E.M.E. (1997),
seria interesante sumarle a lo dicho la consideracion psico-fisiologica a raiz de los
estudios aportados por LeDoux (1999) quien aporta informacion sobre el papel que
realiza la amigdala como nexo de unién entre el cerebro emocional y el cerebro
racional, corroborando de esta manera la nocién de IE (Mestre, Guil, Carreras de Alba

y Braza, 2000).
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4. ANALISIS DEL PROBLEMA

Tras el estudio de las diferentes teorias trabajadas se vislumbra que el refuerzo
positivo en el &mbito educativo no ha sido tenido en cuenta en todo tiempo a lo largo
de la historia del hombre. Mas bien, al contrario, inicamente se han encontrado
estudios referidos a dicho campo desde hace escasas décadas. En cuyo caso nos
encontramos ante un concepto o aspecto motivacional novedoso en el mundo de la
psicopedagogia. En este sentido, estamos frente a un factor psicologico apenas

explorado y del cual todavia no se han realizado demasiados estudios cientificos.

A partir del punto de vista de varios autores y sus diferentes teorias, se percibe una
posibilidad de aumento exponencial del éxito escolar, en materia de rendimiento
académico en el caso de implementarse el refuerzo positivo adecuado en el aula por
parte de los profesores a sus alumnos, asi como por los padres a sus hijos en el

Ambito familiar.

4.1. éQué debemos entender por motivacion adecuada en el aula? o

éser reforzados positivamente?

Pensamos que se consigue motivar adecuadamente a los alumnos y reforzarlos
psicolégicamente de forma positiva cuando se posibilita que consigan experiencias

gratificantes en todo momento.

Se entienden como situaciones agradables aquellas que proporcionan al sujeto un
grado de desafio 6ptimo, o lo que es lo mismo, que no sean ni muy dificiles ni
demasiado faciles segin el estandar personal, conforme a sus competencias

percibidas.

Esto se desprende de las teorias analizadas como por ejemplo la que hace referencia
al efecto Pigmalion. Segin Gutiérrez (2008) los buenos maestros son aquellos que
tienen buenas expectativas sobre sus alumnos de principio a fin, en relaciéon. Por otra
parte, Mifiano (2009), Pintrich y de Groot (1990) afirman que cada vez parece mas
evidente que la mejora del aprendizaje y el del rendimiento académico pasa por la
consideracion tanto de los componentes cognitivos como motivacionales, y que el
conocimiento debe ir asociado a que los alumnos estén motivados e interesados por

las actividades académicas.
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De lo dicho, puede extraerse que la motivacion adecuada podria ser proyectada a
través del trato armonioso a la vez que respetuoso de manera reciproca y pacifica
entre educador y educando. Trabajando para ello el fomento del auto-concepto, la

autoestima, el interés y la autonomia de los alumnos.

Es posible que, si el profesor actia en todo momento con ese espiritu motivador,
pueda generar un sentimiento positivo en el alumno, consiguiendo probablemente
que el individuo se sienta més interesado y se implique en mayor grado en aquellas
tareas que le produzcan un desafio frente al que poder hacer un uso 6ptimo de las
propias habilidades intelectuales, con el consiguiente y probable incremento del

rendimiento académico.

4.2. La importancia de controlar todos los mensajes que los

educadores dirigen a sus educandos.

Se considera importante orientar a los alumnos hacia la mejora de su autonomia,
ayudéandoles a corregir en todo momento aquellos patrones que sean inadecuados en
lo relativo a afrontar el fracaso escolar. Para lograr ese fin seria recomendable seguir

las pautas de actuacion sugeridas por Pardo Merino y Alonso Tapia (1989).

Estas pautas referidas suponen principalmente tener que controlar los mensajes que
se dirigen a los alumnos antes, durante y después de las tareas escolares y, en

general en todo momento, los principios para la optimizacion de la motivacion.

Por su parte, Coll (1988), destaca segin lo que se ha sefialado dentro del apartado de
las “variables emocionales” que el aprendizaje depende directamente del profesor y de
la metodologia de ensefianza utilizada por este, la cual va a influir en la importancia
que desempenan los procesos de pensamiento del alumno, que engloban tanto

aspectos cognitivos como afectivos y emocionales.

Todo ello independientemente y sin perjuicio de que el estudiante sea el verdadero
protagonista del proceso educativo, como ya declar6 Not (1979) refiriéndose al

alumno como “el artesano de su propia construccion”.
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4.2.1. La empatia y la paciencia. Cauces para impulsar el interés por

aprender:

Gingerich y Ensengart (2000) declaran que la funcion que desempefan los profesores
en el proceso de ensenanza-aprendizaje es fundamental. El profesor, tanto en la teoria

como en la practica, deberia saber cémo incentivar al alumnado.

Probablemente el mejor modelo de actuacién seria empatizar con ellos y mostrarles
un modo de crecer, sin olvidar recurrir a la paciencia como virtud y un elemento
esencial en la interaccidon con los alumnos tanto a nivel individual como de grupo. De
igual manera Harper y Epstein (citados en Pasquet 2009) manifiestan que el uso
incorrecto de la disciplina en el aula podria tener “EFECTOS NEGATIVOS” duraderos

en las vidas de los nifos.

Por eso defendemos la importancia que tiene crear una serie de estrategias que se
lleven a cabo en el aula para implementar el proceso de ensefanza-aprendizaje,

tomando como base la empatia hacia el alumno.

El profesor ha de ser capaz de motivar e ilusionar al aprendiz para que se despierte en
éste el elemento esencial necesario para que surja el aprendizaje: “el interés” por
aprender. En este mismo sentido se pronuncia Piaget (1974) en sus propuestas
pedagobgicas inspiradas en las tesis constructivistas sobre la naturaleza y el desarrollo
de la inteligencia, sobre todo cuando dice que: “comprender es incentivar o

reconstruir por reinvencion”.

La motivacion puede ser interpretada como una actividad que, en algunas ocasiones,
se puede manifestar de manera espontanea. Es decir, sin necesidad de que se reduzca
a una simple reaccién ante un estimulo determinado. Sin embargo, no siempre ocurre
asi, de ahi que sea importante tener en cuenta, por parte de los profesores, todos los
posibles estados animicos de sus alumnos para incentivar el interés y la motivacién en
todo momento, con el propoésito de obtener lo mejor de los aprendices, esto es, una

conducta motivada dirigida a impulsar el deseo de aprender.

4.2.2. El ser humano como agente causal de sus acciones:

Segun el concepto de motivacion de Hebb (1955), definido como la tendencia de todo
organismo a producir actividad organizada se consideraria al ser humano como un

agente causal de sus propias acciones.
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Si a ello le unimos la propuesta de Famham Diggory (1972) de confrontar un alumno
con situaciones que posean una serie de caracteristicas (novedad, complejidad,
ambigiiedad, etc.) se estaria reafirmando la susceptibilidad de activar en el estudiante
el estimulo positivo que provoca la motivacion intrinseca, lo cual provocaria una

curiosidad y una actividad exploratoria en los alumnos.

En la misma direccién se inclinan autores como Entwistle y Rmsden (1983) y Enwistle
(1987) citados por Col (1988) en lo referente a como abordan los estudiantes el
aprendizaje (enfoques diversos), considerando estos la motivacion intrinseca como un
elevado grado de interés por el contenido y por su relevancia (enfoque en
profundidad).

Con todo, parece ser que muchos adolescentes, e incluso nifios més jovenes, no
suelen estar motivados intrinsecamente para alcanzar los objetivos que el sistema
educativo propone, algunos autores tales como Ryan, Connell y Deci (1985) pensaron
que seria interesante estudiar y analizar cuales son los procesos mediante los que el
sujeto desarrolla la motivacion intrinseca, llegando a una muy importante conclusion,
entre otras tantas, la cual consistia en que realizar la tarea en cuestion supone, por

parte del alumno, percibir que se es competente.

Lo referido en el parrafo anterior, puede propiciarse facilmente siguiendo el
planteamiento de Dweck y Elliot (1983), es decir si el clima de la clase en el que se
mueven los alumnos, y los mensajes que reciben se orientan a estimular la
motivacion hacia el incremento de la competencia, y por tanto evitando los docentes
emitir mensajes que impliquen una critica y/o que subrayen la incompetencia del

sujeto.

Es posible que todos nosotros hayamos escuchado alguna vez a ciertos adolescentes
realizar comentarios con el siguiente tenor literal: “esto me llena”, “esto me gusta”,
“esto me satisface”, “me pasaria las horas muertas haciendo esto”. Lo cual revela que
su conducta estd “intrinsecamente” motivada, por cuanto responde a una experiencia
gratificante, probablemente inducida por los profesores al hacer énfasis en la

competencia de sus alumnos de manera directa, clara y abierta.

Dweck y Elliot (1983) reflexionaron sobre el modo en el que un determinado concepto
sobre la inteligencia incidia en el modo de actuar de los alumnos, pasando a “acunar”
el término de MOTIVACION POR COMPETENCIA. Por lo que es deducible la
interrelacién existente entre motivacion intrinseca, estimulo positivo, lenguaje o

comunicacion positiva (elogios y alabanzas verbales, etc.), ensefianza y aprendizaje.

46



Todos los autores mencionados coinciden con la idea de que emplear la motivacion
intrinseca en el aula puede dar como resultado que los alumnos se sientan bien con
aquello que hacen. Lo cual supone despertar el interés por aprender y disfrutar
aprendiendo. Ello implicaria reducir deserciones, fracasos escolares, absentismos, y
similares, a la vez que podria incrementar la calidad de vida de los estudiantes
disfrutando de clases mas amenas y mejorando la eficiencia del aprendizaje en

definitiva.

4.2.2.1. Promover el profesor en el alumno el deseo de aprender

por iniciativa propia: autonomia.

Para Tapia (1992), las metas se convierten en la principal variable que influye en la
motivacion. Tapia propone que se existen cuatro clases de metas: las que estan
relacionadas con las tareas, las que lo estan con la autovaloracion, las relacionadas
con la valoracidon social y las relacionadas con la consecucién de recompensas
externas. Dicho esto, se desprende que las primeras metas tienen lugar cuando un
estudiante desea aprender, se trataria de metas que ponen su atencion en la tarea y
que dan lugar a tres posibles categorias de motivacion: la intrinseca o la motivaciéon

por competencia.

Para DeCharms (1976 y 1984) también es importante la condicion de autonomia
del estudiante, esto es, que los alumnos asuman las metas de aprendizaje como

propias

El profesor ha de despertar en el alumno tanto el deseo como el interés por aprender
para que finalmente se produzca la ejecucion, por parte del estudiante, que ello
conlleva. Este fendmeno es conocido en psicologia con el nombre de “motivaciéon
intrinseca”, o dicho de otra manera, el deseo de aprender mas por iniciativa propia
donde inciden caracteristicas de novedad, complejidad e imprevisibilidad y un interés

motivacional.

Por ello, se considera esencialmente importante favorecer la curiosidad del educando
a través de la motivacion intrinseca por encima de cualquier otra tipologia

motivacional.
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4.2.3. Propuestas para vencer el fracaso escolar:

Los nifios que triunfan tienen una sensaciéon de poder controlarlo todo. Los que
fracasan adquieren un sentimiento de minusvalia y escasa capacidad de control. Esa
sensacion de poder controlarlo todo depende muchas veces del trato que los adultos
tengan con ellos. Segun Alberca de Castro (2011) si a los nifios o adolescentes se les
hace sentir en el aula como seres responsables, inteligentes y libres para conseguir

sus logros, los alcanzaran mejor que si se les obliga a ello.
En este orden de cosas, nos planteamos los siguientes interrogantes:
a) ¢Cuando conviene estimular positivamente al estudiante? Siempre.

b) ¢Para qué motivar, estimular o reforzar positivamente al alumno? Para que
el alumno llegue a aprender, entre otras formas encontrando interesante
toda tarea. El interés es la base de la motivacién, y esta a su vez lo es del
aprendizaje. Sin este Gltimo no puede tener lugar el éxito escolar o el buen

rendimiento académico.

Se presume que en el supuesto caso de que un profesor no motivara correctamente, o
lo hiciera deficientemente, el alumno podria tratar de destacar con conductas no
deseables, a saber: disruptivas, absentismo escolar, abandono de los estudios, fracaso
escolar, etcétera. Todo ello conforme a lo referido tanto por Marrero como por

Skinner.

En este sentido y en relaciéon con el fracaso escolar, Tapia (1992) expone que existen
nifios o adolescentes que pueden estar centrados en si mismos, es decir, pendientes de
su ego y por tanto que su pensamiento o centrados en el “miedo al fracaso”, quienes
tendran una percepcion negativa de la competencia en el aprendizaje. Este tipo de
miedo puede dar como consecuencia escoger aquellas tareas que se consideren mas
faciles, asi como también evitar la competencia con otros compafieros, no salir a la

pizarra por temor a que esto afecte a su imagen, etcétera.
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4.2.3.1. Relacion entre motivacion y refuerzo positivo: el

elogio.

Las personas en general, y los alumnos en particular, solemos tener en cuenta la
valoracion social que los deméas hacen de nosotros mismos. Por eso, no es raro caer en
la cuenta de que cierto tipo de alumnos pudiera estar pendiente de aquello que digan

los demas acerca de su persona, en concreto lo que diga el profesor.

Las motivaciones en este sentido estaran en conexién con la aprobacién o el rechazo
de los adultos, e incluso sus compafieros (iguales). Esta idea guarda conexién con la
motivacion por competencia de Dweck y Elliot (1983), habida cuenta que cuando el
estudiante tenga esta motivacion estara a su vez interesado por aprender y ampliar
sus conocimientos, siempre y cuando se perciba la aprobacion. Para ser percibida el
profesor debe ejercerla y practicarla, lo cual bien podria hacerse a través de la

alabanza verbal y del elogio en definitiva.

La motivacion esta estrechamente relacionada con el refuerzo positivo. A su vez éste
puede potenciar el interés por estudiar y aprender. Esta en manos de los educadores
(profesores y padres) que el educando tenga interés. El docente debe exponer los
contenidos a sus alumnos de manera tal que suscite en ellos tener que preguntar,
despertando curiosidad o tener que indagar por su cuenta. El profesor debe hacer
sentir competentes a sus alumnos con sus comentarios, a través de sus palabras,

elogios y alabanzas verbales.

Cuando un alumno estudia o realiza alguna operacion determinada y el resultado de
la misma le condujo a una recompensa positiva, esto puede generar la motivacion
necesaria para afrontar el estudio y el proceso de aprendizaje o aquello que se
proponga en clase o en el ambito familiar. A falta de aquella recompensa, la
motivacion podria no aparecer, o si la hubo alguna vez, a falta de su continuidad
podria la motivacion desaparecer o al menos hacer acto de presencia pero con menor

intensidad.

Una simple palabra de elogio bien pudiera ser mas que suficiente para motivar a los
alumnos. Mientras que la reaccidon del profesor ante los fracasos se considera que
deberia ser neutra, sin mostrar ningin disgusto para no producir el efecto contrario

(la desmotivacion).

49



Conforme a las teorias de los autores DeCharms (1976 y 1984) y Tapia (1992) en una
primera fase del aprendizaje el profesor ha de ser quien controle la conducta del
estudiante con mensajes positivos mediante los elogios. En un segundo orden de
cosas el alumno sera quien pase a controlar su propia conducta mediante mensajes de
auto-aprobacion o de desaprobacion. Hasta llegar a una tercera etapa en la que el

alumno dara una valoracion personal a la tarea la cual asumira como propia.

Para estos autores si se llevan a cabo estas condiciones el sujeto estara mas
predispuesto a mostrar un mayor interés, dedicaciéon y atencién en los estudios, con
lo que se presume que se alcanzaria un mejor aprendizaje y por tanto un posible

incremento en el rendimiento académico.

4.2.3.1.1. La fuerza motivadora de la sensacion del logro.

En lo relativo al favorecimiento de la sensacion de logro, se considera muy positivo
facilitar a los alumnos el mayor nimero posible de éxitos. Para ello se deberia
presentar la materia de estudio de manera atractiva y sugerente, pidiendo y dando

respeto a los alumnos a la vez que transmitiendo optimismo.

El profesor supuestamente deberia actuar con los alumnos, en todo momento, de la
misma manera en que se quiere que los estudiantes se comporten con ellos, esto es,

evitando siempre todo comentario negativo.

Este tipo de motivacion fue propuesta por Atkinson (1964) y se ha de presentar
cuando el alumno pretende experimentar el orgullo y la satisfaccion que sigue al

éxito.

Para que esta experiencia tenga lugar el mismo alumno u otras personas deberian
valorar de forma positiva los resultados del aprendizaje mostrados en el rendimiento
académico. Algunas conductas que dan muestra de ello serian: querer salir a la pizarra
para demostrar que se sabe, ensefiar a los demdas compafieros sus excelentes

calificaciones o desear que el profesor le revise la tarea para demostrar su trabajo bien
hecho.

Todo apunta que detras de la mayoria de los fracasos escolares se esconda la falta de
estimulacién, una motivaciéon baja y escasa o nula autoestima del alumno como tal.
Asi como también detras del éxito escolar es muy probable que se encuentre todo lo

contrario.
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Un ejemplo de ello podria ser una mala adaptaciéon por parte del alumno a un
educador determinado, ya sea por la carencia de recursos educativos de éste o los del
alumno, o los de ambos. Mientras que lo contrario, esto es, una adaptacion sin
conflicto entre profesor y alumno, bien por la maestria de este o por la actitud o
disposicion del alumno, o por la conjuncién de todo ello podria conducir al éxito

escolar.

4.2.3.1.2. El refuerzo positivo en relacion con las

emociones.

Tras toda la panoplia de teorias analizadas a lo largo de este trabajo se desprende que
detras del buen comportamiento de todo nifio o adolescente, suele haber una persona
que supo estimularle positivamente. Es decir que se supo reforzarle positivamente de
manera adecuada, escucharle con respeto, hablarle dignamente, elogiarle, impulsar
sus competencias, valorar sus habilidades, aceptarlo tal y como es, reconocerle las
tareas bien hechas, felicitarle por sus esfuerzos realizados, centrarse en los aciertos y
avances del alumno mas que en los errores (en lo positivo més que en lo negativo). El
éxito de lo precitado consistiria presumiblemente no solo en corregir a los alumnos
sino también en alabarlos. Si nos fijamos la mayoria de los seres humanos hacemos

un mayor numero de veces mas cosas bien hechas que mal.

En base a las teorias de Salovery y Mater (1990) junto con las de Goleman (1996),
Barbera (1997), R.E.M.E. (1997), LeDoux (1999) y otros autores, se defiende la
importancia que tiene la inteligencia emocional en el campo educativo, toda vez que
las personas desarrollamos nuestras expectativas, construimos nuestros
pensamientos e interacciones movidos por las emociones. Ocupando la

emocionalidad un porcentaje considerable de la psique humana.

Por el contrario, se estima que el nifio o adolescente no estimulado positivamente
bien pudiera volverse cada vez més terco, agresivo consigo mismo y con los demés, a
la vez podria ir creciendo en su interior un sentimiento progresivo de impotencia y/o
convertirse en un sujeto quizds mas propenso a abandonar la tarea e inclusive al

fracaso escolar.
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4.2.3.1.3. ¢Queé seria conveniente evitar?

A tenor de lo visto anteriormente seria conveniente evitar en el aula las siguientes

actitudes por parte de los profesores:

1. Cualquier gesto o comentario que induzca al nifio o adolescente a

desconfiar de sus competencias o posibilidades de conseguir algo.

2. Hacer pensar o creer, a los alumnos, que necesitan una capacidad mayor

para realizar cualquier tarea.

3. Comparar a los estudiantes con otros companeros que estén mas

capacitados, adelantados, dotados o sean méas rapidos que él.

Las pautas contrarias a las mencionadas sin embargo podrian ser beneficiosas para
conseguir reforzar positivamente a los alumnos y podrian contribuir a aumentar el

éxito escolar.

4.2.4. Consideraciones finales.

En definitiva, tras todo este analisis llevado a cabo en este apartado, referente a la
importancia de controlar todos los mensajes que los educadores dirigen a sus
alumnos, se estima que la forma de dirigir la clase o el aula, por parte del profesor, es
esencial para crear y mantener un ambiente educativo efectivo que promueva tanto a

la ensenanza como al aprendizaje.

Los docentes pueden utilizar numerosas estrategias para dirigir adecuadamente a sus
alumnos y reconducir su comportamiento. Su objetivo debe ser tanto guiar, orientar,
ensenar, asi como corregir conductas disruptivas, pero no haciéndolo de cualquier
forma sino con respeto a la dignidad de cada alumno, con el proposito de no destruir
su autoestima, interés y motivacion, a la vez que fomentando el éxito escolar, esto es,

maximizando sus potencialidades académicas.

Para aprender y hacerlo significativamente se precisa un grado de predisposicion del
alumno, el cual posiblemente seria dificil conseguir si la relaciéon y/o comunicacién
entre profesor y estudiante no es armoniosa en todo momento. Donde el elogio, el
respeto, la dignidad y el comentario o feedback positivo han de ocupar un

protagonismo constante en el aula.
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Walberg (1984) en una importante resefia de estudios de métodos de ensefianza
encontr6 que el refuerzo positivo era el factor mas poderoso de todos.
Asimismo los premios y otros incentivos positivos ademas de la existencia de reglas
justas y claras estan mas conectados con la posibilidad de obtener mejores resultados

que el castigo o las reprimendas.

Segun un estudio de Rutter (1979) se vio que la retroalimentacién hacia el alumnado
realizado de manera directa y positiva, como lo es el elogio y la aprobacion, tenia una
asociacion positiva con el comportamiento del alumno. Mortimore (1988) obtuvo
resultados similares demostrando que tanto el elogio como la retroalimentacion
neutral eran mas efectivos que “la critica a través de la reprimenda”. Brophy y Good
(1986) revisaron el comportamiento de los maestros en sus estudios y también
proporcionaron una serie de guias para el elogio efectivo, especificando entre otros

aspectos que el elogio sea: especifico, eventual, espontaneo y variado.
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5. PROPUESTA PRACTICA

Podemos distinguir dos categorias en cuanto a la relacion existente entre alumnos y
profesores en materia de refuerzo positivo: una en cuanto al resultado de las tareas de
los alumnos y otra en cuanto a la actuacion de los alumnos durante la realizacion de
sus tareas. El resultado se refiere a los comentarios que los profesores pueden
dirigir a sus alumnos una vez que el trabajo ha sido finalizado. Por otro lado se
proponen a los profesores formas de actuacién para con sus alumnos mientras

realizan sus actividades académicas o acciones en general.

Esta propuesta practica se ha elaborado con la finalidad de ensefiar al profesorado lo

que seria conveniente hacer y lo que seria aconsejable evitar en el aula.

5.1. Relacion de los profesores con los alumnos en cuanto al resultado
de las tareas:

En cuanto al primer nivel se pueden diferenciar otras cuatro subcategorias:

I. Comentarios realizados por parte de los profesores sobre los resultados
alcanzados por los alumnos que conllevan una valoracion social de la persona

o una descalificacion.
Por ejemplo:

a) Recomendable: “Has leido muy bien, se nota que eres una persona

que te gusta hacer las cosas muy bien”.

b) No recomendable: “ite ha salido fatal la tarea pareces tonto, no sé

en qué narices estabas pensando!”.

II. Recomendable: Informacion de caracter simbdlico. Por ejemplo; “has sacado

un 10 en tu examen. Muy bien sigue asi”.

ITI. Recomendable: Informacién de caracter objetivo, extraible de la propia

ejecucion. Por ejemplo; “has realizado bien 7 de los 10 ejercicios”.

IV. Recomendable: Informacion de cardcter normativo. Por ejemplo:

“habitualmente te encuentras entre los 5 primeros mejores de la clase”.
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En este sentido se considera que es mejor focalizar la atenciéon en aquellos
detalles positivos y reforzarlos, para resaltar tanto lo bueno como para dar a
entender que se necesita mejorar ciertos matices, siendo ambos aspectos reforzadores
mediante estimulos o connotaciones positivas. Con las sugerencias recomendables,
estariamos reforzando positivamente aquello que el alumno ha implementado de
manera correcta, y por otra parte estariamos reforzando igualmente de manera
positiva al estudiante para que se anime y estimule a mejorar aquello que actualmente

se encuentra necesitado de ser pulido, perfeccionado o mejorado.

Queremos obtener lo mejor del alumno, para ello pensamos que debemos dirigirnos
de la mejor forma hacia él, esto es, mediante el respeto a su persona en todo
momento. Que el alumno proceda de manera inadecuada, no acertada o incorrecta, no
quiere decir que el profesor deba hacer lo mismo. El profesor debe ser un ejemplo en

todo momento para el alumno, incluso en medio de lo adverso.

5.2 Relacion por parte de los profesores con los alumnos durante el
desarrollo de sus tareas.

En lo relativo a la segunda categoria en cuanto a la forma de relacionarse el profesor
con sus pupilos, se muestran algunas propuestas que pueden tener lugar dentro del
proceso que va realizando el sujeto, esto es mientras realiza sus tareas. Podemos

dividirla a su vez en dos tipos:

L. Informacion que supone dar directamente una soluciéon de las

dificultades con que se encuentra el sujeto.
Ejemplo (1°):

a) Recomendable: “Estds haciendo un buen trabajo, estas realizado
correctamente la multiplicacién. Sin embargo, si nos fijamos en
los que nos dice el enunciado de la pregunta seria ain mas
correcto realizar una division para encontrar el resultado que

estamos buscando”.

b) No recomendable (I): “lo estdas haciendo fatal, no tienes que

multiplicar so zoquete sino dividir”.
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Ejemplo (2°):

a) Recomendable: “En matemdticas has sacado un 5 en el examen y
en Ciencias Naturales has obtenido un 7. Vas muy bien sigue asi,
Yo sé que, si te lo propones, puedes sacar en el futuro mayor nota
también en matemdticas. Eres una persona muy estudiosa y capaz

de mejorar todo aquello que te propones”.

Las expectativas de un nifio o adolescente son el resultado del
concepto que tenga de si mismo y de lo eficaz que se considere.
Cuando esta es escasa puede verse abocado al fracaso escolar. Asi
pues la confianza que los padres y profesores depositen en sus

alumnos o hijos es crucial para su motivacion.

o recomendable: “Siempre suspendes todos tus examenes. Sabia
b) N dable: “S des todos tu Sab
que ibas a suspender matematicas. La verdad es que los niimeros

no son lo tuyo”.

Con frecuencia suelen ser los juicios de los propios profesores los
que influyen en que un alumno sepa, quiera y/o pueda, o no,
solucionar un problema determinado y le dé la solucién correcta. Asi
como también podria ocurrir todo lo contrario. Los comentarios no
deben dirigirse hacia las personas en general sino a la cuestién o

conducta en particular.

II. Es preferible aportar informaciéon que sugiere pistas para pensar, ya
sean tipos de representacion, estrategias de biisqueda de soluciones, u

otras formulas, pero siempre sin dar la solucion plena.

Con la informacion sefialada como “no recomendable” que reciben los estudiantes por
parte de los profesores podrian estar siendo desmotivados mas que incentivandolos
hacia el interés por aprender. Las pautas recomendables se considera que actdan en
todo momento como refuerzo positivo y como formas correctas de actuacion para los

educadores.
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6. CONCLUSIONES.

El presente trabajo se ha centrado en el estudio del refuerzo positivo. Tras la
realizacién de un extenso estudio y andlisis con el propdsito de comprobar su
relevancia en relacion con el rendimiento académico estudiantil en cuanto a lo que se

refiere a su mejora.

En el desarrollo del trabajo que ha dado lugar al presente documento se han
alcanzado los objetivos inicialmente planteados. Asimismo cabe decir que del

analisis de las teorias sefialadas se concluye que:

6.1. Con respecto a la comparacion de las diferencias entre refuerzo

positivo y castigo se determina que:

Diversos estudios han concluido que es mejor elogiar o dar un refuerzo positivo
que castigar, reprender o criticar a los alumnos. No obstante, probablemente sea
mejor castigar o censurar que no intervenir de otras formas. La mayoria de los
autores estudiados consideran al castigo como una herramienta ineficaz y

contraproducente en materia educativa y de motivacion (Ver fig. 1, apartado

3.5.4.).

6.2. En cuanto a que si el refuerzo positivo promueve o mejora la

autoestima personal:

Se ha observado, en base a las teorias analizadas, que la mayoria de los autores
defienden la eficacia de la comunicacion efectiva entre profesores y alumnos,
apoyados en que un lenguaje positivo es siempre gratificante, por lo que puede
influir beneficiosamente en la autoestima de los estudiantes, lo cual fomentaria el

interés por estudiar y aprender.

6.3. En lo relativo a la reflexion sobre el momento ideal para aplicar el

refuerzo positivo en el aula.

Se concluye que el momento ideal para este fin es conveniente y preferible ser
implementado, esto es recordar y reforzar verbalmente al alumno mediante
alabanzas verbales, elogios y otros estimulos positivos, en el mismo momento de
haber sido realizada la conducta a reforzar positivamente sin mas dilacion, con el
proposito de mantener viva la motivaciéon y que dicha conducta deseada se repita a

lo largo del tiempo.
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6.4. En lo que atafie a si el refuerzo positivo actiia favorablemente en el

ambito de las emociones, se concluye que:

La Inteligencia Emocional (IE) supone un porcentaje importante de la psique
humana, lo que indica que el estudiante “no estimulado positivamente” puede
ver afectadas sus emociones al estar estas conectadas con muchas de las formas de
actuar del ser humano, lo cual se entiende que podria incluso conducir al fracaso
escolar. Se determina en este sentido que es mejor alabar el esfuerzo realizado que

a las personas en si.

6.5. En relacion con la identificacion de aquellas conductas del
profesorado que puedan interferir en la autoestima de los alumnos, nos

hemos encontrado con que:

Es determinante crear una atmosfera de calidad en el aula para aumentar el
rendimiento académico de los alumnos, que sea atractiva, agradable y estimulante.
Por lo que se considera altamente descartable en el aula todo acto o palabra por
parte del docente que transmita sensacion de incompetencia al alumnado,

negatividad, reprimenda, censura, ninguneo o comentarios ofensivos.

6.6. En lo que corresponde a si se ha detectado relacion entre el refuerzo

positivo y el rendimiento académico, podemos decir que:

La utilizacion de refuerzo positivo, en particular los que se refieren al tipo de
motivacion tanto intrinseca como de manera especial a la motivacion por
competencia, ha demostrado a la mayoria de los autores analizados un resultado
positivo en lo atinente a un incremento del rendimiento académico de los alumnos,

cuyas conclusiones compartimos de la misma manera.

De este estudio se desprende que con el elogio (un tipo de refuerzo positivo) puede
no solo influirse en la reduccion del fracaso escolar sino a su vez en el incremento del
rendimiento académico. Asimismo concluimos, en apoyo de la mayoria de los autores
analizados, que los estudiantes tienden a mostrar menos interés cuando estan

desmotivados, no asi al contrario.

En definitiva, se determina que se puede controlar la conducta del alumno a través del
refuerzo positivo, bien sea para que se manifieste la conducta deseada o bien para
eliminar aquella que no interesa ser repetida en el tiempo. En este tltimo caso no se

recurriria al refuerzo positivo para no incentivarla.
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Una de las ideas de Walberg (1984) sintetiza o engloba por si sola y en paralelo con
el sentir de los resultados que han sido obtenidos a lo largo de todo este trabajo.
Walberg al hacer una importante resefia de estudios de métodos de ensefianza

encontro que: “el refuerzo positivo era el factor mas poderoso de todos”.
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7. LINEAS DE INVESTIGACION FUTURA

En relaciéon con lo que se ha dicho respecto al sindrome de burnout (ver
apartado 3.5.7) tras los estudios realizados por Knauk (1985) en estudiantes, podria

resultar interesante seguir investigandose en esta direccion.

Hasta ahora se viene pensando que este sindrome es propio de personas adultas,
aunque todo apunta que es posible que tenga trascendencia también en los nifios de

edad escolar.

Investigar el burnout en nifios o adolescentes de edad escolar pudiera resultar
interesante en cuanto a posibilitar una mayor y mejor conceptualizacion del citado
sindrome. El burnout no tiene por qué ser exclusivo dentro del &mbito laboral o en la
esfera del ser adulto, sino que también podria ser un sindrome capaz de provocar

trastornos psicologicos en la poblacién tanto infantil como adolescente.

Por tanto, una linea de investigacion futura podria ser plantearse estudiar y
profundizar en el sindrome de burnout asociado a nifios y adolescentes con
problemas de adaptabilidad, y hacerlo de manera independiente del burnout en

adultos, con el propoésito de encontrar matices que diferencien uno y otro tipo.

Otra linea de investigacion futura, y de manera conjunta a lo relatado més arriba,
podria ser indagar sobre un posible acoso o bullying docente, tal y como
seniala Cabezas (2008) en su libro “Violencia escolar: El acoso del profesor hacia el
alumno”. El abuso ejercido (consciente o inconscientemente) desde la actuacion en el
aula por los profesores a través ciertas estrategias o formas que emplean a la hora de
interaccionar con sus alumnos. Algunas de ellas incluso pudieran estar siendo
aceptadas como practicas “normales” en la actualidad pero que si se analizan con
cierta minuciosidad bien pudieran arrojar sefiales de dudosa eficiencia, efectividad y

calidad pedagogica a la luz de las conclusiones extraidas en el trabajo presente.

Siempre que se habla de bullying o acoso escolar se suele pensar en el maltrato que se
efectiia y se recibe entre “iguales” o inclusive el que se realiza desde los alumnos hacia
los profesores. No obstante, pocas veces se piensa en la direccion inversa: del profesor
al alumno, por medio de humillaciones y/o agresiones de cualquier indole e
intensidad u otras vias posibles. Entendiéndose el bullying como un episodio
persistente no esporadico de violencia fisica o0 mental padecido durante semanas,
meses e incluso afios y movidos por el abuso de poder, a la vez que por el deseo de

dominar e intimidar.
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