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Introduccién 3

INTRODUCCION.

Elena tiene 23 afios y trabaja desde hace algun tiempo en una oficina dedicada a
exportaciones alimenticias. Acude tres veces por semana a clases de informatica que
imparte la propia empresa. Sabe que si mejora en este aspecto, puede acceder a otro
puesto, incluso ser trasladada a una filial de la empresa donde obtendria una mayor
remuneracion economica.

Marcelo es mecéanico y lleva diez afios trabajando en este sector, pero quisiera
cambiar de trabajo. Lo que realmente le gusta es el mundo ce la radio y por ello,
desde hace algun tiempo estudia un modulo profesional de grado medio en un centro
de su pueblo. Excepto él y otro compafiero, el resto de alumnos/as del curso son
adolescentes.

Sara es empleada de hogar. Tiene 60 afios y apenas sabe leer y escribir. Ahora que
piensa dejar de trabajar pronto, se ha propuesto aprender. Cuenta para ello con una
gran ayuda, que a la vez se convierte en motivacion para ella, su nieto Jaime de 5
afos. Para ello acude al Centro de Educacion de Adultos de su barrio, donde ademas
de estar en camino de conseguir su objetivo, ha hecho nuevos amigos/as con las que
comparte otras vivencias. No obstante a veces dice con pena, que su familia le ha
puesto muchos impedimentos para poder conseguirlo.

Diego, que dedica todo el tiempo del mundo a defender su pequefio supermercado, ha
sido capaz de robar algo de ese valioso tiempo para a sus 56 afos, estudiar a través
de radio ECCA, el curso de graduado escolar. Sabe que es su Ultima oportunidad y no
guiere dar la espalda a esa inquietud que siempre tuvo por aprender y que
circunstancias de la vida le impidieron hacerlo cuando era joven.

Pablo, lleva 25 afios impartiendo clase de Educaciéon Primaria y en la actualidad
ejerce un Centro de Educacién de Personas Adultas.

Tiene un grupo de alumnos a los que prepara para la obtencion del graduado escolar,
bastante heterogéneo. Algunos de ellos como Andrés, abandoné los estudios hace
afos, y ahora a sus 36 quiere “darse una segunda oportunidad”, sobre todo cara a
mejorar en su trabajo. Ana tiene 45, se cas6 muy joven y ahora que sus hijos han
crecido, quiere estudiar y compartir sus horas de ocio con otras personas. Jonay,
tiene 19 afos, y su historia es una historia llena de fracasos en la escuela.
Continuamente le repite a Pablo que no quiere mas de lo mismo, que necesita que la
escuela le” ensefie cosas” pero que también le” ensefie a vivir”.

La realidad de Andrés, Ana o Jonay, hace que Pablo se de cuenta de que lo méas
sorprendente de formar a personas adultas es, que cada dia se convierte en un reto
ante situaciones nuevas. Se sorprende de la motivacion con la que algunas personas
se enfrentan al aprendizaje después de haber pasado muchas horas del dia
trabajando o atendiendo a sus familias, o como no, de haber hecho ambas cosas a la
vez.

Ser consciente de ello le hace vivir esta situacién con cierta preocupacion. Sabe bien,
gue las necesidades y demandas de sus alumnos estan ligadas a algunas carencias
en habilidades que les permitan enfrentarse con éxito al aprendizaje, pero también
para escuchar o sentirse escuchados por los demas, para controlar sus emociones 0
solucionar problemas.

Pablo domina muy bien los contenidos curriculares que debe impartir a sus alumnos
pero, no se siente tan seguro cuando se plantea trabajar este tipo de habilidades.
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Esta realidad que ficticiamente hemos descrito, bien podria ser parte de la verdadera
realidad que encontramos en los Centros de Educacién de Personas Adultas. Centros,
en los que hemos trabajado y desarrollado la investigacion que presentamos.

Dicha investigacion surge de la inquietud compartida por miembros del equipo
investigador del Departamento de Psicologia Educativa, Evolutiva y Psicobiologia de
esta Universidad y un grupo de profesores de Educacion de Personas Adultas, que
como Pablo, sintieron en su momento que este tipo de alumnos necesita también de
esa “ensefianza para la vida”.

El marco tedrico de esta investigacion esta estructurado en tres partes,
(ver cuadro 0-1). El objetivo de la primera de ellas es doble. Por un lado, pretende
acercarnos a la educcion de adultos haciendo un analisis de su trayectoria mas
reciente , y del papel que se le ha otorgado socialmente a lo largo de este tiempo,
tanto en nuestro pais como a nivel mundial. Por otro, conocer algunas de las
caracteristicas psicologicas del alumno adulto.

Asi, en cuanto al primero de ellos, las cinco conferencias mundiales convocadas por la
UNESCO sobre este tipo de educaciéon, han constituido el foro de discusion mas
importante de este sector elucativo y han marcado, distintas lineas de trabajo y
politicas educativas en la educaciéon de adultos.

También las necesidades formativas del adulto son otro punto de analisis importante.
La gran complejidad social y laboral que se da en las sociedades actuales ha hecho
que se desarrollen iniciativas de formacion para este sector de la poblacion no
solamente enfocadas a la formacion compensatoria del adulto, sino también a ofertar
un amplio abanico de propuestas donde la formacion esté presente en la mayor parte
del la vida, y como no, ello abarca también la edad adulta como tiempo de formacion.

El estudio de la edad adulta ha estado durante mucho tiempo olvidado por la
psicologia. Desde el punto de vista cognitivo ,infancia y adolescencia han copado los
estudios sobre los procesos de aprendizaje y desarrollo, siendo la edad adulta un
periodo de la vida no vinculado a los procesos de aprendizaje y formacion.

La adultez, estd también ligada a aspectos de caracter social. Las relaciones que
establecemos con los otros, el rol social asumido o los comportamientos afectivos del
sujeto, son aspectos que distinguen a la edad adulta de las demas (Rodriguez
Fernandez, A,1997).

Por ello, y en un intento por apresar estas ideas, esta primera parte de nuestro marco
tedrico (Educacién de adultos. Caracteristicas psicolégicas de la persona adulta)
recoge algunos de estos aspectos a través de los capitulos 1y 2.

Asi en el capitulo 1 hacemos una breve mencion a la trayectoria histérica de la
educacion de adultos y a la importancia que en su desarrollo, han tenido algunos
organismos internacionales. Asimismo, realizamos un acercamiento a las necesidades
formativas del alumno adulto y a los sectores educativos que se encargan de ella.

Por su parte, en el capitulo 2 esbozamos algunos de los rasgos o caracteristicas
intelectivas, emocionales y sociales de la persona adulta y su relacién con el
aprendizaje, y lo hacemos como punto tedrico de referencia que nos permita
acercarnos a las teorias del aprendizaje de la persona adulta.

.Se enfrenta de la misma forma al aprendizaje el adulto, que el nifio o el
adolescente?,¢Necesita la educacion de adultos de un profesional con un perfil
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determinado?,,Son sus métodos y estrategias de ensefianza diferentes a las
empleadas en otros niveles educativos?.

Dar respuesta a preguntas como estas es el sentido de la segunda parte del marco
tedrico de este trabajo (Aprendizaje y ensefianza de personas adultas).

Conocer cuales son las caracteristicas que definen el aprendizaje del adulto y que
papel juegan en él aspectos como la motivacion, o cuales son las principales teorias
gue han investigado como se produce este proceso en la persona adulta, constituyen
una parte central de nuestro marco teérico. Es en el capitulo 3, en el que recogemos
estos aspectos.

Por su parte ,a través del capitulo 4, intentamos apresar los elementos relacionados
con las funciones docentes del profesor de adultos, asi como las investigaciones sobre
las distintas propuestas metodolégicas y estrategias de ensefianza cercanas a la
formacién de personas adultas.

Aungue tradicionalmente la intervencion psicoeducativa se ha centrado en el marco
escolar, actualmente se extiende mas alld de este ambito y se lleva a cabo en los
diferentes contextos en los que surge la formacion. La realidad de los adultos y
concretamente de los Centros de Educacion de Adultos, requiere de este tipo de
intervencion, no sélo en el &mbito de la formacion instrumental basica sino también, en
otros muchos en los que se necesita potenciar el desarrollo y crecimiento personal de
Sus usuarios.

Asi, la tercera y Ultima parte del marco tedrico de este trabajo (Intervencidn
psicoeducativa en la educacion de adultos), se inicia con el capitulo 5en el que
abordamos la intervencion psicoeducativa, los modelos y ambitos de intervencion. Por
su parte en el capitulo 6, nos acercamos al disefio y evaluacion de programas
instruccionales para adultos, para finalizar a través del capitulo 7 presentando nuestro
modelo de intervencidbn para personas adultas, desarrollado a través de cuatro
programas instruccionales para el desarrollo y mejora de habilidades intelectivas y
relacionales, tanto interpersonales como intrapersonales.

Estas reflexiones tedricas fundamentan y facilitan el acercamiento a nuestro trabajo
empirico (ver cuadro 0-1).

Dicho trabajo tiene como objetivo conocer la valoracion del profesorado de Centros de
Educaciéon de Personas Adultas acerca del desarrollo de un modelo de intervencién
psicoeducativa llevada a cabo a través de cuatro programas instruccionales
elaborados para el desarrollo y/o mejora de tres grandes bloques de habilidades:
intelectivas, relacionales y emancipatorias , en el alumnado de estos centros.

Para alcanzar este objetivo hemos desarrollado dos investigaciones, cada una de
las cuales se subdivide en diferentes estudios que pasamos a comentar.

La Primera Investigacién tiene como objetivo conocer la valoracion del profesorado
acerca de este tipo de intervencion psicoeducativa desarrollada a través de
programas instruccionales para la mejora de habilidades intelectivas, relacionales y
emancipatorias. De esta primera investigacion se desprenden tres estudios referidos a
los siguientes aspectos y pretenden dar respuesta a los siguientes objetivos:



Valoracion del profesorado a un plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacién de Adultos

Estudio 1: Valoracion general de los programas.

1.- Conocer el nivel de expectativas iniciales y finales de los profesores acerca
de los programas.

2.- Descubrir el nivel de dificultad que perciben los profesores en los programas
en relacion a los alumnos adultos antes y después de su aplicacion.

3.-Conocer el nivel de planificacion, claridad y comprension que perciben los
profesores en los programas, tanto antes como después de la intervencion.

4.- Conocer el nivel de utilidad que otorga al profesorado a los programas antes
y después de su aplicacion.

5.- Conocer el grado de formacién e informacion que el profesorado considera
tener para aplicar los programas, antes y después de la aplicacion.

6.- Saber el nivel de coordinacion que esperaban tener y el que se generd
entre el profesorado que llevo a cabo los programas.

Estudio Il: Nivel de interés y transferencia de los programas.

1.- Conocer el grado de interés y motivacion que desde la perspectiva del
profesorado los programas despiertan en los alumnos asi como, el nivel de
implicacion y participacion que perciben en los alumnos durante el desarrollo
de los programas.

2.- Descubrir el nivel de interés, motivacion y satisfaccion que los programas
generan en el profesorado, asi como el grado de enriquecimiento personal y
profesional que consideran puede haber aportado el trabajo de los programas.

3.-Conocer el grado de transferencia que el profesorado considera que tienen
los programas a otras situaciones del contexto educativo.

Estudio Ill: Consideraciones positivas y dificultades apreciadas por el
profesorado respecto a los programas, en las valoraciones que el profesorado
antes y después de su aplicacion.

1.- Conocer las valoraciones positivas que el profesorado hace sobre los
programas, tanto antes como después de su aplicacion, evaluadas a través de
preguntas abiertas

2.- Conocer la opinién de los profesores acerca de las dificultades que creen
que pueden encontrar durante la aplicacién de los programas y si estas se
verifican una vez terminada su aplicacion.

3.- Analizar las recomendaciones del profesorado para la mejora y éxito de los
programas en la poblacion de Centros de ensefianza de Adultos

4.- Conocer la opinion de los docentes en relacion a si los programas deben ser
ofertados como parte del curriculo de la oferta formativa de los Centros de
Educacion de Personas Adultas.
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La Segunda Investigaciéon analiza las diferencias en la valoracion de los programas
gue hace el profesorado atendiendo a aspectos como: tipo de programa, modalidad
de aplicacién, periodicidad de la misma, nivel académico de los alumnos, y
heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en cuanto a género, edad y nivel
cultural. Esta segunda investigacion consta de un solo estudio (Estudio IV) con los

siguientes objetivos:

1.- Conocer las diferencias en la valoracion que hacen los profesores de estos Centros
de Ensefianza de Adultos sobre los diferentes tipos de programas instruccionales
desarrollados.

2.- Conocer las diferencias percibidas por el profesorado en funciéon de la modalidad
de intervencion desarrollada en la aplicaciéon y de los programas.

3.- Conocer las diferencias en cuanto a la valoracion hecha por el profesorado sobre
la periodicidad en la aplicacion de dichos programas.

4.- Conocer las diferencias en la valoracion realizada el profesorado sobre los
programas en funcion de la homogeneidad o heterogeneidad de los grupos en las
variables: género, edad y nivel cultural.

5.- Conocer la valoracion que el profesorado realiza acerca de los programas en
relacion al nivel académico de los alumnos con los que se desarrollan los programas.
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Cuadro 01.
Estructura del presente trabajo.

Capitulo 1: Recorrido histérico por la

Educacion de Adultos. educacion de adultos.

Caracteristicas psicolégicas

de la persona adulta Capitulo 2: El adulto desde una perspectiva
psicoldgica.

Capitulo 3: Teorias del aprendizaje de
personas adultas.
Aprendizaje y ensefianza de

Fundamentacién personas adultas. Capitulo 4: El profesor de adultos:
teorica. funciones, métodos y estrategias de
ensefianza.
Capitulo 5: Intervencién psicoeducativa

y evaluacion de programas.

Capitulo 6 : Disefio y evaluacion de
Intervencion psicoeducativa programas de intervencion para el
en la educacion de adultos. aprendizaje de adultos.

Capitulo  7: Proyecto  Nous: una
intervencion a través de programas
instruccionales.

Estudio I: Valoracién general de los

) L programas de intervencion.
Primera Investigacion.

Estudio II: Nivel de interés y transferencia

Valoracion  del  profesorado de los programas.

acerca de la intervencion
desarrollada con alumnos
adultos a través de programas
instruccionales

Estudio lll: Consideraciones positivas y
dificultades apreciadas por el profesorado
respecto a los programas antes y después

L. de su aplicacién.
Bloque empirico

Segunda Investigacion.
Estudio IV: Diferencias en la valoracion
Analisis de las diferencias en la || que el profesorado hace de la intervencién
valoracion que el profesorado || segln, el tipo de programa, modalidad de
hace de la intervencion segun el || aplicacion, periodicidad de la misma, nivel
tipo de programa, modalidad de || académico de los alumnos, y
aplicacion, periodicidad de la| heterogeneidad u homogeneidad de los
misma, Yy caracteristicas del || grupos en las variables género, edad y nivel
grupo. cultural.
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CAPITULO 1.

RECORRIDO HISTORICO POR LA EDUCACION DE ADULTOS.

1.1. La educacién de personas adultas como fenémeno educativo.
1.2. Panorama internacional de la educacion de adultos.
1.3. Trayectoria de la educacion de adultos en nuestro pais.
1.4. Los organismos internacionales: el papel de la UNESCO.
1.5. Necesidades formativas del adulto.
1.6. La educacion de adultos en el sistema educativo actual espafiol.
1.7. Instituciones educativas y educacién de adultos.
1.7.1.El sector publico
1.7.2.Los agentes sociales.
1.7.3.El sector privado.

1.1 . Laeducacién de personas adultas como fenémeno educativo.

Hasta hace poco més dos siglos, la infancia y la adolescencia constituian los periodos
evolutivos de transicion, de cambio, en torno a los cuales giraban las investigaciones
sobre los procesos de aprendizaje y de desarrollo, siendo la edad adulta aquella etapa
reservada a la produccion laboral y al mundo del trabajo.

El inicio y desarrollo de la demanda de formacion de las personas adultas se debe,
entre otros factores, a un hecho socialmente tan relevante como la Revolucion
Industrial que obligd, a los trabajadores a aprender a adquirir tanto habilidades
instrumentales basicas ,como ciertos conocimientos que mejorasen la produccion
laboral a la que se dedicaban. De esta forma nacieron las escuelas nocturnas que
ayudaron a paliar el analfabetismo de los obreros.

¢Cudl es la finalidad de educacion de personas adultas?.;Ha sido este tipo de
formacion abordado por la administracién con el mismo rigor y dedicacion que otros
niveles de la ensefianza?.¢;,Cuales son los motivos reales de demanda formativa de las
personas adultas?.

La evoluciébn de la complejidad social y de la actividad laboral, ha exigido la
planificaciéon y desarrollo de iniciativas no enfocadas uUnicamente a la formacion
compensatoria del adulto, sino a enfrentarnos a un reto mas amplio, donde la
formacion es parte de la totalidad de la vida como tiempo de formacion.

Esta necesidad formativa en las personas adultas puede estar justificada ,entre otros,
por aspectos relacionados con la estructura organizativa de la propia sociedad, la gran
aceleracion en la demanda de destrezas necesarias para el desarrollo del trabajo
como consecuencia del crecimiento cientifico y tecnoldgico, la crisis de valores
colectivos o los vertiginosos cambios de aprendizaje en los que el individuo se ve
inmerso y a los que debe dar respuesta dominando nuevas destrezas y habilidades.

Si la educacion de adultos tuvo como prioridad inicial la superacién del analfabetismo,
ya que el no tener adquirida esta competencia basica en lectoescritura suponia la
marginacion del sujeto a la informacion escrita ,y por tanto, su lejania de la cultura,
hoy en dia, los términos alfabetizacion-analfabeto, se han metaforizado y se habla de
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un analfabetismo técnico, cientifico o artistico, con lo que este concepto mas que
aludir a una falta de competencia en un campo determinado, pasa a significar la
condicion misma de incompetencia, cualquiera que sea su naturaleza (Garcia
Carrasco,1997).

Junto a esta necesidad formativa surgen, desde la perspectiva social, diferentes
formas de entender la Educacion de Adultos.¢Consideran las distintas sociedades al
adulto como un sujeto de aprendizaje?.

Toda sociedad construye su propia concepcion sobre educacion en base a ciertos
canones por los que se estima que los individuos, deben incorporar a sus
comportamientos determinados patrones de conducta compartidos por los grupos,
(normas, actitudes, o conocimientos), asi como destrezas que posibiliten su
participacion en el trabajo (Garcia Areito, 1995).

Por otro lado, ciertos enfoques sobre educacion estiman que los vinculos de
dependencia y aprendizaje caracteristicos del ser humano, son especialmente
importantes y se manifiestan durante la infancia, por lo que se presupone que las
épocas mas idéneas para el desarrollo de acciones de formacion son la infancia y la
adolescencia.

Desde esta perspectiva, la persona adulta, al igual que en otras especies, no es
considerada, tanto un sujeto en formacion, como un sujeto de alguna forma

“terminado”, “ya formado” ,que pertenece a un grupo activo.

Por todo ello, resulta habitual establecer contraposiciones entre tiempo de formacion y
tiempo de ocupacion, entre etapa de formacion y etapa de trabajo, o entre poblacion
en formacion o poblacion activa, otorgandole a la persona adulta los limites de la
“intencionalidad” de los sistemas de formacion planificados formalmente.
Tradicionalmente los sistemas educativos no han considerado a la persona adulta
como sujeto destinatario de sus concepciones y planificaciones. Los disefios de
sistemas de ensefianza no han tenido en cuenta al adulto como un sujeto “aln en
formacion”.

No obstante, el cambio acelerado que se produce en todos los ordenes sociales en la
actualidad y que hacen que continuamente cambien la concepciones sobre
habilidades , destrezas, conocimientos, etc, ha hecho que el sector referido a la
educacion y formacion de personas adultas haya sido integrado en el discurso
educacional , donde este tipo de educacion pasa a perder el calificativo de genuina
para esta etapa de la vida ,para entenderla como un proceso vital que se desarrolla a
lo largo de la vida (Garcia Carrasco, 1997; pags 2- 3), apareciendo conceptos como

“educacion permanente”, “educacion a lo largo de la vida”, o “educacion continua”.

1.2. Panorama Internacional de la educacion de adultos.

Parece existir una tendencia mundial sobre todo, en los paises desarrollados, por
hacer que la ensefianza de adultos se consolide como un sector educativo propio. En
este sentido, ya desde 1981 una de las primordiales recomendaciones de la UNESCO
se refiere, a que los estados miembros elaboren leyes especificas para la Educacion
de Adultos.
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Una de las razones que justifican esta tendencia, guarda relacion con la sélida
perspectiva de desarrollo que la educacién de adultos va alcanzando en las
sociedades mas desarrolladas , produciéndose un aumento del nimero de personas
pertenecientes a esta educacion (llegando a triplicarse), en cortos periodos de tres o
cuatro afios (Flecha, 1990). De hecho, en la actualidad hay paises, como los nordicos,
gue dedican mas fondos econdmicos a la etapa formativa adulta que a la etapa infantil
0 primaria.

A partir de 1992, y al incluirse este ambito educativo en el Tratado de la Union
Europea de Maastricht, queda constituida formalmente, a través del articulo 127, la
inclusion de la formacion de la educacion de adultos en el marco de la formacion
profesional , convirtiéndose en objeto de atencion prioritaria por la Unién Europea. Al
mismo tiempo, se sugiere no reducir su intervencion formativa, estrictamente al campo
profesional (Garcia Carrasco,1997, pag 88).

Siguiendo a Medina, O. (1997, pags 64-65)), al analizar el tipo de organizacion con el
gue funciona la Educacion de Adultos en muchos paises ,nos encontramos con una
gran diversidad. Asi en Francia, se realiza desde tres sectores: estado, empresas e
instituciones locales; en Alemania el gobierno controla las actividades de formacion
gue conducen a titulaciones académicas, y a nivel local y regional, se controlan y
gestionan la mayor parte de las actividades de formacion; Suecia y Dinamarca son dos
de los paises que poseen una mayor estructura organizativa en la que se combina, la
oferta municipal con la estatal que a su vez, son compatibles con organizaciones no
gubernamentales; en Estados Unidos la educacién de personas adultas esté,siguiendo
el caracter pragmatico sajon, directamente relacionada con la adaptacion de la
poblacion a los cambios tecnoldgicos, econdmicos y sociales, la adaptacion de los
emigrantes a la cultura americana y de los grupos menos favorecidos a los cambios en
el mercado laboral.

La formacion de personas adultas es, por tanto, un punto en el que convergen la
mayoria de las politicas comunitarias, siendo considerada por éstas, como un
importante instrumento de desarrollo. Programas de iniciativas comunitarias o de
formacion profesional como el Leonardo da Vinci, o el Sécrates, etc, han ofrecido y
estan ofreciendo a la educacion de adultos amplios campos de actuacion.

Esta tendencia se plasma también, en la Comision Internacional sobre la Educacion
para el siglo XXI presidida por Jacques Delors en 1995. Comisidon que opta por
designar un proceso continuo de la educacion, que abarque toda la existencia del
individuo y que se ajuste a las dimensiones de la sociedad, con el nombre de
“educacion a lo largo de la vida”. Segun esta comision, esta idea representa la clave
para entrar en este nuevo siglo. La educacién a lo largo de la vida no debe ser por
tanto, un ideal lejano, por el contrario, debe tender a materializarse cada vez mas en el
complejo ambito de la educacion.

Por su parte, y mas recientemente, el Foro mundial de Educacion de Adultos
celebrado en Dakar en abril de 2000, incluye como uno de los objetivos fundamentales
en la educacion de adultos el acceso general de las personas adultas a una educacion
béasica y continua.

Estos son algunos de los rasgos de la Educacién de Adultos en Europa y otros paises.
Analizamos a continuacion cuales son las caracteristicas de ésta en Espafia.
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1.3. Trayectoria de la Educacién de Adultos en nuestro pais.

La educacion de personas adultas en Espafia tiene sus origenes en la creacion de los
primeros ateneos alrededor de 1820, afio en que se crea el ateneo Cientifico y
Literario de Madrid cuyo objetivo era satisfacer la demanda educativa de la poblacion
adulta. La creacion de los mismos, se debe a exilados franceses que habian vivido
experiencias similares en su pais, donde fue fundado en 1785 el primer ateneo
importante de la época contemporanea. No obstante, esta referencia francéfona fue
sustituida a finales del siglo XIX por la anglosajona, fruto del primer Congreso
Pedagdgico Internacional celebrado en Madrid en 1892.

Por su parte, la iglesia, y aunque siempre fue una institucion presente en la educacion
de adultos al desarrollar experiencias educativas vinculadas a las capas mas
desfavorecidas socialmente, es a finales del XIX cuando lo hace de forma
institucional. Asi , Fray Joaquin Catala en 1820 en Barcelona ,y el padre Vicent, en
la segunda mitad del mismo siglo en Valencia ,crean respectivamente ,la Academia
Civica y el Patronato de la Juventud Obrera ,escuelas gratuitas para trabajadores
dedicadas a la formacién religiosa y ciudadana. En 1893 el Congreso Catélico de
Sevilla, sostiene en sus conclusiones la necesidad de crear escuelas nocturnas
parroquiales dirigidas a obreros con las cuales “contrarrestar la influencia de la
Institucion Publica en temas religiosos y morales”.

Al amparo de la Constitucién de 1869 en la que establece la libertad de imprenta, culto
y ensefanza, asi como el derecho de asociacion y reunion, la cultura comienza a
percibirse como una herramienta de emancipacion social y derecho de asociacion que
permite a los trabajadores, buscar modelos educativos mas ajustados a sus
necesidades, de ahi ,que nazcan en Madrid y Barcelona respectivamente, la Escuela
del Trabajador y el Ateneo Catalan de la clase obrera.

En 1931 y con el objetivo de conseguir la integracion del mundo rural en el marco
social nacido de la Republica, se produce un intento en nuestro pais por elevar el nivel
cultural general a través de la imparticibn de clases y la creacion de bibliotecas,
dotando asi a los ciudadanos de una educacion basada en los principios
democraticos.

Desde una perspectiva internacional, Lorenzo Luzuriaga liga nuestro pais a la The
World Association for Adult Education (Asociacion mundial para el adulto), y en 1929
se publica en nuestro pais el primer articulo sobre la ensefianza de adultos.

Otros momentos histdricos y politicos de nuestra realidad social, tampoco han estado
ajenas a la educacién o formacion de las personas adultas. Asi, el franquismo se vio
de forma progresiva forzado a dar una imagen hacia el exterior basada en acciones
encaminadas a erradicar el analfabetismo. Como sefialan Flecha,R; Lépez F y
Saco,R.(1988), durante el régimen franquista la educacién de adultos tuvo una serie
de caracteristicas que hacian referencia a aspectos como:

a) La alfabetizacion es una lacra social a erradicar

b) Hay que obtener importantes resultados estadisticos, respondan o no a la
realidad

c) La educacion de adultos es un deber y no un derecho de los interesados,
de quienes el Estado se preocupa no como obligacion ante los ciudadanos,
sino como concesion paternalista



Capitulo 1: Recorrido histérico por la Educacién de Adultos 17

d) El objetivo principal no es el propio aprendizaje , sino la conciencia en la
ideologia franquista

e) La educacién permanente se reduce a los contenidos académicos que no
se asumieron en la edad infantil

f) Los materiales basados en los destinados a los nifios y en la ideologia del
régimen

g) La educacion de la mujer debe estar en funcion del papel que debe ocupar
dentro de la familia y el hogar.

En 1963 es impulsada una gran campafia de alfabetizacion en todo el Estado que tuvo
como resultado, segun fuentes oficiales del régimen, su eliminacién poco tiempo
después, llegando a afirmar “que ya no habia analfabetos”. Independientemente de
estos datos oficiales, la realidad era que nuestro pais seguia apareciendo en los
ranquis estadisticos junto a paises como Portugal y Grecia con las cifras mas altas de
analfabetismo. Asimismo, se produce una oposicion explicita al &mbito internacional,
en cuanto a la Educacion de Adultos, al identificar el mismo, con la lucha cultural que
se desarrollaba en esos momentos en los paises latinoamericanos. Momento que
también coincide con el nacimiento de los movimientos de la Educacion de Adultos,
con una marcada inspiracion en la valorada obra tedrica y pactica de Paulo Freire
(Flecha, 1990).

No obstante, a lo largo del siglo XX la educacién en Espafa en general ha sido objeto
de importantes cambios, impulsados, tanto desde las instituciones publicas como de
las privadas, encaminados al desarrollo y potenciacion de la formacion permanente.

Ya mas recientemente y coincidiendo con la instauracion de la democracia, bajo un
gran sentido europeista, se instd a que se aplicasen a la educacién de adultos los
principios definidos por la UNESCO. Asi, los centros basaron sus primeras
experiencias en el modelo inglés y las Universidades Populares adoptaron el tipo de
orientacion trabajado en la Republica Federal Alemana.

Es, a partir de los afios sesenta ,cuando se inicia en nuestro pais una gran eclosién de
proyectos educativos dirigidos a las personas adultas por lo que, este tipo de
poblacién comienza a ser objeto de intervencién formal como no formal. Esta misma
trayectoria se da en el resto de paises europeos aumentando el nUmero de proyectos
educativos que, aunque con las diferencias propias de cada realidad, mantienen una
base comdn que se consolida a medida que se incrementan los contactos entre
organismos dedicados a la educacion de adultos.

La educacibn de adultos ha sido tradicionalmente una enseflanza de tipo
compensatorio en la que trabajaban conocimientos y habilidades no alcanzados en su
momento en la escuela primaria, donde se apreciaban grades limitaciones y se
aplicaba una metodologia similar a la de la escuela ,sin tener en cuenta las
experiencias vitales del adulto, sus particularidades cognitivas, personales y
emocionales. En este sentido, la Ley General de educacion de 1970 no fue una
excepcion, y aunque propuso una oferta mas amplia en el campo de los
conocimientos, tanto basicos como de formacién media y profesional y contemplaba la
colaboracién con otras instituciones, no se llevo a la préactica de forma sistematica. A
pesar de ello, esta ley no abordd en profundidad la educaciéon de adultos y tan sélo
transfirio los modelos académicos propuestos para la Ensefianza General Basica.

A partir de la Constitucion de 1978, se abre una nueva etapa de libertades politicas en
un marco plural y democratico que promovié un nuevo contexto social en el que se fue
mas sensible a la demanda formativa de la educacion de personas adultas y a la
reflexion y debate sobre el tema. Etapa que desembocd, en la publicacion por el
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Ministerio de Educacién y Ciencia del Libro Blanco de la Reforma de la Educacion de
Adultos (Garcia,Carrasco 1997).

Este documento, concebia la educacion de adultos como “un subconjunto del proyecto
global de educacién permanente” siguiendo los criterios establecidos por la UNESCO,
destinado a personas consideradas por la sociedad como adultas. EI nuevo modelo
integral de la educacion de adultos debia atender a cuatro areas esenciales: la
formacion orientada al trabajo, la formacion para el ejercicio de los derechos y
responsabilidades civicas, la formacion para el desarrollo personal, como base de
todas ellas, y la formacion general o de base. Ello implicaba, por un lado, una nueva
organizacion curricular mediante moédulos o unidades formativas que tenia como
objetivo hacer posible la elaboracién, por parte del adulto ,de su propio programa de
estudios en funcibn de sus necesidades e intereses, y por otro, una nueva
configuracion de la oferta educativa de adultos respecto a aspectos como: centros,
organizacion territorial y profesorado.

La actual Ley de Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990, y al
gue haremos referencia mas alelante, se refiere a la Educacion Permanente de
Personas Adultas como un principio basico del sistema educativo.

Como hemos mencionado ciertos organismos han tenido un papel relevante en la
Educacién de Adultos. En el siguiente epigrafe haremos referencia al mas importante
la UNESCO.

1.4. Los organismos internacionales: el papel de LA UNESCO.

El foro mas global y pluralista sobre educacion en general y de adultos en particular, lo
constituyen las Conferencias Internacionales sobre este tipo de educacion
convocadas por la UNESCO (Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Cienciay la Cultura) organismo, que sirve de enlace en la creacion de
politicas educativas, de planificacion, investigacion e innovacion y el desarrollo de la
educacion.

La | de estas Conferencias celebrada en 1949 en Elsinor tuvo lugar cuatro afios
después de la creacion de la UNESCO vy del final de la segunda guerra mundial. En
ella, bajo la influencia de la vida sociocultural del momento (postguerra), se marcaron
tareas de reconstruccién nacional y un proyecto comun sobre el restablecimiento de
relaciones pacificas entre distintos paises. El analfabetismo fue considerado como un
aspecto propio de la Ensefianza de Adultos, pero debido a cuestiones practicas se
incluyé en la educacion basica general. El enfoque otorgado a la educacion de adultos
se enfoco fundamentalmente a los valores y problemas de la Europa occidental, a la
gue pertenecian casi todos los paises representados. Como uno de sus postulados, la
vida entera se reconoce como un periodo de aprendizaje constante y por tanto, no se
restringe solamente al marco escolar. Esta idea se profundiza en cada una de las
posteriores conferencias.

La Il de ellas se celebré en Montreal en 1960 con la participacion de 51 paises y bajo
una situacion de mayor normalidad y progreso. En ella se abre un campo mas amplio
a la ensefanza de adultos, no cifiéndola tan so6lo a las ensefanzas tradicionales
generando importantes campafas de alfabetizacion durante los afios setenta. Por otro
lado, y como aportaciones novedosas, figuran el establecimiento de relaciones entre
personas adultas y jovenes, la igualdad entre los sexos y la importancia que
comienzan a tener las organizaciones no gubernamentales en este tipo de ensefianza.
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Si bien en Elsinor la educacion de adultos fue considerada como un complemento a la
escolarizacion, en Montreal se la consider6 como algo imprescindible.

En 1972 tiene lugar la Il de estas Conferencias en Tokio, y aungque arranca con
cierto desanimo ante los resultados obtenidos en las campafias de alfabetizacion
realizadas hasta ese momento, se propone incluir la Educacion de Adultos en la
Educacion Permanente y comenzar a hablar mas que de “campafias”,de “programas
de alfabetizacion”, en los cuales la alfabetizacion no fuese un fin en si misma ,sino un
paso previo en el proceso de la Educacion de Adultos. Asi Lowe (1978, pagl19)
sefala:

“Hay que renunciar a la costumbre de considerar los programas de
alfabetizacién como si constituyesen una unidad separada de otros programas
de educacion de adultos”.

Otra de las aportaciones de esta Ill Conferencia radica, desde una perspectiva global,
en intentar integrar realidades hasta entonces separadas como la educacion formal y
la no formal, y los organismos gubernamentales y no gubernamentales. Se le otorga
una relevancia especial a la Educacion de Adultos respecto a la renovacion de la
educacion y al desarrollo social y cultural, y se abre a grupos o minorias de
marginacion como emigrantes o minorias étnicas.

En Paris en 1985, tiene lugar la IV Conferencia, en la que se da una amplia vision de
la situacion de la Educacion de Adultos en el mundo. Aunque se desarrolla bajo un
clima marcado por la crisis de empleo, del estado del bienestar, de la educacion y de
la propia UNESCO, este organismo internacional elabora un informe en el que entre
otros aspectos, y como sefiala Medina (1997),se realiza una clasificacion de los paises
en tres categorias en funcion del tipo de organizacion y del grado de desarrollo en que
se encontrara en cada uno de ellos la educacion de adultos:

Un primer grupo formado por paises como Brasil, Ecuador, Colombia, Méjico,
los Emiratos Arabes o Kenia, donde la responsabilidad fundamental de la
Educacion de Adultos recae en un solo ministerio, por lo general en el de
educacion, y donde funciona paralelamente a la ensefianza escolar. Espafia,
Portugal y Grecia también aparecen en este grupo debido a que son
considerados paises en vias de desarrollo.

El segundo grupo, integrado por casi la totalidad de los paises socialistas, en
los que la filosofia y las principales orientaciones sobre Educacion de Adultos
emanan de un organismo politico superior que impregna a todas las
instituciones del estado. Esta educacién es considerada como un factor
esencial de socializacion y un medio para facilitar la adaptacion de los
individuos, constituyendo parte de un sistema educativo global con vinculos
estructurales con los demas elementos del sistema educativo.

El tercer y ultimo grupo, quedd constituido por la mayoria de los paises
europeos occidentales desarrollados: Republica Federal Alemana, Dinamarca,
Suiza, Suecia, Reino Unido ;y Estados Unidos, Japén e Israel que desvinculan
toda subordinacion a una autoridad central.

Las tendencias mas compartidas en este foro hacian referencia a aspectos como: el
reconocimiento de la Educacion de Adultos como un medio para lograr una mayor
justicia social; la consideracion de que este tipo de educacion debe contribuir al
desarrollo econdmico, social y a la mejora de las condiciones de empleo; considerar la
lucha contra el analfabetismo en paises de los continentes Africano, Americano y
Asiatico como un objetivo primordial; y dotar a la Educacién de Adultos de los medios
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necesarios para conseguir la integracion de aquellos grupos que experimentan
dificultades para su integracion social. Ello obligd a reconsiderar muchos de los
programas de intervencioén, teniendo en cuenta, la importancia de la formacion técnica
y profesional en relacion con el incremento del empleo.

La V Conferencia Internacional de Educacion de Adultos tuvo lugar en 1997 en
Hamburgo. Al ser la mas reciente, aporta las pautas para disefiar una Educacion de
Adultos con la capacidad de ofrecer a hombres y mujeres los instrumentos necesarios
y apropiados que les permitan enfrentarse a los desafios de la sociedad del
conocimiento, en la que el acceso a la informacion, tiene caracter esencial. Asi mismo,
propone un sistema de formacién organizado y dindmico que responda a las
demandas sociales, laborales, econdmicas Yy culturales. En ella se presento el “Plan
de Accion para el Futuro de la Educacion de Adultos” en el que se toma como
referencia basica el compromiso de fomentar la educacion de adultos.

Este plan de Accion tiene como base la preocupacion por los problemas planteados
como consecuencia de un futuro, en el que se prevén profundos cambios sociales,
avances cientificos y tecnoldgicos, movilidad de la poblacién y el inicio de la sociedad
del conocimiento y la informacién. A estos hechos hay que afadir las elevadas tasas
de desempleo, la dificultad de acceder al mundo laboral o los enfrentamientos entre
grupos sociales con diferencias culturales, sociales, o religiosas.

La educacion es considerada como el instrumento que proporciona a los individuos las
herramientas necesarias para enfrentarse a estos problemas y entrar en el nuevo siglo
con la preparacion suficiente, que evite, su pertenencia a grupos de exclusién en una
sociedad que avanza sin posibilidad de retrocesos. La idea de formar ciudadanos con
MAas y mejores competencias, a la vez que creativos, se presenta como una estrategia
de apoyo de los procesos de desarrollo sostenible.

La UNESCO ha reconocido la Educacion de Adultos como parte del sistema
educativo, formando parte del desarrollo integral de la persona a lo largo de toda la
vida. En la conferencia de Hamburgo, se analizaron diez temas relacionados con este
tipo de educacion que quedan reflejados en el siguiente cuadro (cuadro 1.1).

Cuadro 1.1.

%+ Educacion de adultos y democracia.

+ Mejora de las condiciones y calidad de la educacion de adultos.

+ Asegurar el derecho universal a la alfabetizacién y la ensefianza basica.

%+ La mujer, género y educacion de adultos.

#+ Laeducacién de adultos y el cambiante mundo del trabajo.

%+ La educacién de adultos en relacién al medio ambiente, la salud y la
poblacién.

# Educacion de adultos, cultura, medios de comunicacion y nuevas
tecnologias.

% Educacion para todos los adultos: la capacidad de diferentes colectivos.

+ Aspectos econémicos de la educacién de adultos.

% Fortalecimiento de la cooperacion y la solidaridad internacionales.

Algunas de las recomendaciones que se extraen de las conclusiones de esta Ultima
conferencia fueron ofrecidas a los paises con la finalidad de que pudiesen arbitrar las
medidas oportunas que permitan alcanzar los objetivos de la Educacion de Adultos
propuestos por la UNESCO para los proximos afos, y se vinculan a aspectos como el
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gue, las naciones mas desarrolladas apoyen la creacion de programas educativos
dirigidos apersonas adulta, o que los programas de cooperacion internacional tengan
como objetivo prioritario, el apoyo a estos estados en vias de desarrollo para
colaborar en la solucién o mejora de los problemas educativos a los que se enfrentan.

Es evidente que ante el reto del presente siglo, las expectativas mundiales se dirigen
al fomento de la educacion de ciudadanos a lo largo de toda la vida para que tengan,
la posibilidad de desarrollarse en una sociedad compleja en continua y acelerada
evolucion.

1.5. Necesidades formativas del Adulto.

La etapa de la vida que comprende la edad adulta abarca un amplio periodo en el que
producen grandes ambios personales y sociales, a los que hemos de ir dando
respuesta. Conocer las necesidades de formacion y cOmo atenderlas es
imprescindible para que las politicas educativas se adecuen a esas demandas. Es
también necesario realizar un analisis prospectivo de la evolucién de la sociedad con
el fin de determinar las necesidades educativas y formativas de los ciudadanos para
que puedan desenvolverse en un mundo que cambia a gran velocidad y en el que, por
tanto, se hace necesaria una formacién continuada.

Las organizaciones internacionales sefialan en materia de educacion de adultos, que
las prioridades en cuanto a ofertas, vienen determinadas por aspectos como los que
se recogen en cuadro 1.2.

Cuadro 1.2.

La situacion de desarrollo o subdesarrollo del pais.

El indice de analfabetismo absoluto o funcional.

La situacion laboral de las personas en edad activa.

El desarrollo de procesos que promuevan la igualdad de oportunidades.

La educacion de adultos ante los problemas actuales: salud, medio ambiente,
incremento de poblacién ,etc.

Cooperacioén internacional e interinstitucional.

H HEHHHH

Las acciones prioritarias en educacion de personas adultas deben abarcar aspectos
tan amplios como la alfabetizacion, las ensefiazas basicas, la formacion para el
empleo, la formacion media y superior, la formacion en la ensefianza de otras lenguas,
la formacion para el ocio y el tiempo libre, la formacion para el uso de nuevas
tecnologias, la formacion para la integracién y la gualdad de oportunidades o la
formacion para la conservacion de la salud y el medio ambiente.

Esta oferta formativa debe ser disefiada atendiendo a la actualizacion y desarrollo de
los individuos en el marco de las exigencias sociales de una sociedad moderna,
basada en la informacién y el conocimiento, y teniendo en cuenta una serie de
caracteristicas como son:

la flexibilidad en cuanto a momentos de inicio, finalizacién, horarios , etc,
dando respuesta a las diferencias individuales.
el dinamismo, facilitando la introduccion a los cambios.
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la diversidad dando respuesta al colectivo de personas adultas sin
discriminacion alguna por razones de edad, sexo, raza o situacion personal.

la versatilidad entendiendo que debe ser una formacion con capacidad de
aplicacion a campos diferentes y situaciones diversas.

la singularidad utilizando métodos y técnicas especificas y apropiadas a este
tipo de formacion.

Debe ser, por tanto, una oferta formativa que parta de la deteccion de esas
necesidades y sea un reflejo del desarrollo social actual y futuro.

Haciendo un andlisis de estas prioridades, atendiendo al criterio sectores sociales, y
partiendo de la premisa de que los planes y programas de la educacion de adultos van
dirigidos a toda la poblacion que constituye este colectivo sin exclusion de grupos o
individuo alguno, concluiriamos ,que todos los sectores responsables de la educacion
deben actuar conjuntamente para facilitar el acceso a los procesos formativos del
individuo a lo largo de todo su ciclo vital (Jabonero. 1999 , pag 82-84).No obstante,
podemos sefialar y siguiendo a este mismo autor, que los colectivos que necesitan
una atencioén preferente son:

a) los grupos sociales en situaciéon de exclusién: es decir, las personas que
no tienen adquiridos los niveles instrumentales béasicos para enfrentarse a un
mundo en el que el dominio de la lectura y la escritura son imprescindibles para
la adquisicion del conocimiento y el manejo de la informacion.

b) los grupos que provienen de la inmigracion. Este colectivo necesita de
una atencion diferente y preferente debido a que tienen que enfrentarse a una
cultura diferente con el agravante, en ocasiones del desconocimiento del
idioma.

c¢) las minorias étnicas cuyas problematica es muy similar al anterior pero con
la peculiaridad de ser grupos minoritarios.

d) las mujeres como grupo social que merece especial atencion debido al
papel secundario que ha tenido tradicionalmente en la sociedad. Aspecto que
ha cambiado o estd en proceso de cambio en muchas sociedades. No
obstante, aun queda camino por recorrer por lo que es imprescindible,
desarrollar programas de formacion dirigidos a este colectivo.

En la actualidad surge un nuevo horizonte de necesidades educativas que no son
meramente funcionales ni debe confundirse con el aprendizaje o la instruccion, sino
gue necesitan de respuestas sobre el sentido y el significado de un desarrollo mas
integral del sujeto que aprende. La educacion debe ser entendida como la
autorrealizacion de la persona. Segun el informe Delors (1995, pag 58),nos
encontramos ante un nuevo concepto de educacion “que intenta proporcionar cartas
nauticas de un mundo complejo y en perpetua agitacion y, al mismo tiempo, la brajula
para poder navegar por él”.

Siguiendo a Garcia Roca, J; citado por Miara Ferrer (2000), la nueva cultura de la
educacion esta reconsiderando el concepto mismo de saber, que tiene menos de
aprendizaje de conocimientos que de adquisicion de una sabiduria que se despliega
en cuatro aspectos: aprender a aprender, con el fin de aprovechar las posibilidades
que ofrece la educacion a lo largo de la vida, el saber hacer, para poder influir en el
propio entorno y adquirir las competencias que capaciten al individuo para hacer frente
a las situaciones; el saber ser con el fin de contribuir a la realizacion personal en
todas las dimensiones del ser humano, y el saber convivir para participar y cooperar
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con los deméas en actividades, realizar proyectos comunes y prepararse para resolver
conflictos.

La escuela debe ser el pilar fundamental de la educacioén a lo largo de la vida, donde
se adquieren competencias indispensables para la socializacion permanente. La
educaciéon permanente no puede definirse, hoy en dia, en base a un periodo concreto
de la vida. En el siglo XXI la educacién abarca desde la infancia hasta el final de la
vida utilizando para ello, todos los medios que permitan a la persona adquirir
conocimientos en los aspectos a los que hace referencia Garcia Roca.

1.6 . Laeducacion de adultos en el sistemaeducativo actual espafiol.

Es quizas el momento actual el que demanda de la persona adulta un mayor grado de
formacion. El adulto necesita adquirir una formacion amplia, precisa y versatil, pero
también, alcanzar el dominio de aprendizajes y habilidades que le permitan acceder
y/o cambiar de empleo, que le capaciten para desarrollar una capacidad critica ante la
diversidad de conocimiento en los que estd inmerso o, adquirir el conocimiento y
manejo necesario de las nuevas tecnologias.

Actualmente, en el panorama educativo mundial es un hecho consolidado el que la
formacion es una tarea permanente y continua que ha desarrollarse durante toda la
vida. Sectores sociales implicados de forma directa o indirecta en la educacién como
sociblogos, psicologos, pedagogos, docente, empresarios, sindicatos, etc., comparten
también esta idea acerca de que la educacion, debe estar presente en todas las
etapas de la existencia humana.

La formacion a lo largo de todo el ciclo vital es considerada como un factor
indispensable para alcanzar, c& forma satisfactoria, el dominio y la adaptacién a
situaciones nuevas, como la adquisicion de conocimientos fruto de los avances
cientifico- tecnoldgicos aplicables tanto, al ambito profesional como personal.

El concepto de educacion permanente, como sefialan Jabonero y col.(1999),
considerado en la LOGSE como “el principio basico del sistema educativo’, esta cada
vez mas presente en los planes educativos de muchos paises, ampliando los
horizontes educativos a sectores sociales y ambitos que requieren una formacion
permanente que de respuesta al continuo devenir de una sociedad donde se producen
cambios a un ritmo vertiginoso

Es evidente, que estos cambios sociales hacen que los conocimientos se queden
obsoletos rapidamente ya que los avances tecnolégicos son tan complejos, que
cualquier trabajador o profesional de cualquier sector productivo, necesita estar en
continua formacion. La formacion inicial capacita para precisamente eso, iniciar o
comenzar el ejercicio profesional pero, obviamente, no garantiza su validez a lo largo
de la vida activa.

La LOGSE recoge en el Titulo Il todo lo referente a la educacion de personas adultas.
En los articulos 51 al 54 se concretan los aspectos basicos del modelo de educacion
de personas adultas en el marco de la Reforma del Sistema Educativo. Asi, el articulo
51.2 detalla los objetivos de este &mbito educativo, y que son:

a) adquirir y actualizar su formacion basica y facilitar el acceso a los
diferentes niveles del sistema educativo.
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b) mejorar su cualificacion profesional o adquirir una preparacion para el
ejercicio de otras profesiones.

c) desarrollar su capacidad de participacion en la vida social, cultural,
politica y econdmica.

Desde estos objetivos, la educacion de adultos debe atender a tres ambitos: el
formativo, a través de la formacion basica, el profesional y el social. Se indica que
tendran atencion preferente “los grupos o0 sectores sociales con carencias y
necesidades de formacion basica o que presentan dificultades para su insercion
laboral”., proponiendo como metodologia el autoaprendizaje, y como modalidades de
ensefianza la presencial y a distancia (Jabonero, y col. 1999, pag 145).

Las administraciones educativas tienen la obligacion de organizar la educacién de las
personas adultas, ofreciendo una oferta amplia y adaptada a las necesidades y
caracteristicas de los diferentes sectores poblacionales. En el marco de la LOGSE, la
educacion de adultos se ha adaptado a las exigencias de una sociedad moderna que
es parte de Europa y abierta al resto del mundo.

En este sentido, tanto la administracion central espafiola como algunas comunidades
autbnomas, han organizado esta ensefianza dirigida a personas que han superado la
edad escolar obligatoria atendiendo a las ensefianzas basicas, la organizacién de los
centros y del profesorado.

Las ensefianzas basicas representan el primer eslabon en la cadena formativa,
constituyendo el punto de partida para acceder a otras formaciones académicas o
laborales, asi como para el desarrollo personal e integral de la persona adulta.
Alcanzados estos objetivos minimos y bajo la adquisicion de los conocimientos
necesarios, la persona adulta, puede optar a acceder a una formacién mas especifica,
0 a otros niveles tanto académicos como laborales relacionados con el mundo del
empleo.

El titulo 11l de la LOGSE, es un referente importante respecto a lo principios basicos
que deben regir la educacion de adultos, en el que se tienen en cuenta el principio de
la colaboracion entre las distintas administraciones educativas, publicas y laborales,
con el objetivo de ofrecer una educacion integral de las personas adultas (Requejo, A.
1997).

1.7. Instituciones educativas y educacion de adultos.

En estos momentos existen en Espafa diferentes instituciones educativas cuya
finalidad radica en la formacién de personas adultas .La procedencia de esta
diversidad educativa dedicada a la formacion de este sector de la poblacion es muy
diversa. Instituciones publicas y privadas, organizaciones sindicales, ONGS,
asociaciones, etc, desarrollan programas de actuacidbn o realizan actividades
enfocadas a personas que han alcanzado la adultez pero que demandan, por distintas
razones, formacion.

En torno a estas instituciones educativas que intentan dar respuesta a las necesidades
de este amplio y heterogéneo sector social, se aglutinan una gran variedad de
ensefianzas. Enseflanzas que tienen en comun dos caracteristicas importantes: la
singularidad y la heterogeneidad de las mismas.
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Como sefalan Jabonero y col. (1999), la formacion que en ocasiones demanda o
necesita el adulto no siempre conduce a la titulacion. Muchas de estas ensefianzas
tienen como objetivo dotar a la persona para una determinada practica profesional, o
bien, ampliar, completar o actualizar técnicas o habilidades tanto profesionales como
orientadas al desarrollo personal, social y cultural.

Respecto a los programas formativos, a excepcion de los contenidos comprendidos en
programas formativos de ensefianzas regladas que conducen a titulaciones
reconocidas administrativamente, muchos otros no pertenecen a este tipo de
programas. Se trata, de programas de educacion ocupacional que responden mas a
demandas del mercado laboral o0 empresarial y cuya finalidad radica en el aprendizaje
de destrezas o habilidades concretas. Por lo que se refiere a la formacion orientada al
desarrollo personal, social o cultural, la propuesta formativa abarca ambitos
relacionadas con la psicologia, la sanidad, el ocio o los idiomas.

La demanda es amplia y diversa, por lo que las instituciones deberan diversificar y
especializar ofertas formativas atractivas, de calidad y adaptadas a las necesidades de
la poblacion adulta. Veamos que instituciones dan respuesta a la formacion de
personas adultas.

1.7.1. El sector publico.

Las instituciones publicas de educacion de adultos estan constituidas por aquellas que
dependen de alguna de las administraciones publicas. Por tanto, hay instituciones que
dependen del Ministerio de Educacion y Cultura, otras de las Comunidades
Autbnomas, de Ayuntamientos, Cabildos, otros Ministerios como el de Trabajo y
Asuntos Sociales, u organismos como el INEM.

En los siguientes parrafos analizamos la realidad institucional de la formacion de
personas adultas en el sector publico.

A) La Administracion Educativa Estatal.

Las competencias de la administracion educativa estatal en cuanto a Formacion de
Personas Adultas se refiere, podrian quedar resumidas en el siguiente cuadro 1.3.

Cuadro 1.3
- Fundamentar el modelo y sistematizar las acciones educativas de la formacion de

personas adultas.
Establecer la organizacién por niveles de las ensefianzas dirigidas a la poblacion
adulta.
Definir los objetivos de las personas adultas, realizar las adaptaciones precisas en
funcién de las necesidades e intereses de este sector de poblacion y delimitar la
colaboracién con otras instituciones.

Tomado de Jabonero M, Lopez, | y Nieves, R. (1999)
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La organizacibn de las ensefianzas desde la perspectiva institucional de la
administracion educativa estatal es basicamente formal y reglada, orientada a la
obtencion de titulaciones basicas.

El que la administracion educativa del estado mantenga como objetivo primordial de la
educacién de adultos, la obtencibn de titulaciones béasicas, se debe
fundamentalmente, a que este tipo de formacién representa la etapa mas elemental en
el amplio proceso de la educacion permanente que permite con posterioridad, el
acceso a otras ensefilanzas y aprendizajes mas amplios, y que son requisito
imprescindible para avanzar en la adquisicion de nuevas habilidades y conocimientos.

El modelo actual estatal de educacion de personas adultas tiene como caracteristica el
ser un modelo ampliamente diversificado que abarca formaciones tan diversas como la
ensefianza inicial, la educacién secundaria, la formacién profesional, aulas-taller,
programas de formacién especificos para mujeres o ensefianzas de idiomas, todo ello
ofertando al alumno la posibilidad de optar por modalidades distintas de ensefianza:
presencial o a distancia.

La educacion de personas adultas ha ido aumentando de forma progresiva en los
Ultimos afios, se ha abierto a una amplia gama de propuestas formativas dirigidas a la
diversificacion la poblacién a la que va dirigida.

B) La Administracién Educativa Autonémica. La propuesta Canaria.

Debido a la descentralizacion del Estado, algunas de las Comunidades Auténomas del
estado gestionan los servicios que son de su competencia. Bajo esta caracteristica y
en el marco de aplicacion de la LOGSE, algunas comunidades que tienen transferidas
las competencias en materia de educacién han promulgado y regulado sus propias
leyes sobre educacién de adultos y han generado una alternativa de modelo curricular
que afecta a este nivel educativo y que desarrollan en sus territorios. Es el caso de
comunidades como Andalucia, Galicia, Catalufia o el Pais Vasco.

En nuestra Comunidad Autbnoma Canaria, la Direccion General de Promocion
Educativa, ha publicado en los ultimos afios diferentes propuestas con el fin de definir
una respuesta adecuada a las necesidades educativas de las personas adultas.

La primera de ellas, y como documento de debate (Nuevo Modelo de Educacién de
Adultos en Canarias), aparece en 1990. Mas tarde en 1992, se afiade un nuevo
documento, con caracter aun de primer borrador, sobre “Estructura y Elementos de
Disefio”, y es en 1994, cuando aparecen los “Fundamentos y Elementos del Disefio
Curricular para la formacién Basica de Personas Adultas”.

En la actualidad (2002),y con vistas a establecer las bases de planificacion,
coordinacion y financiacion de la educacion tanto formal como no formal, el Gobierno
Auténomo tiene la intencion de aprobar su propia Ley de Educacion y Formacion de
Personas Adultas.

Desde su propuesta, lo importante es ofrecer un disefio Unico para la formacion basica
de personas adultas, en el que no se distingue entre Primaria y Secundaria y que
abarca desde la primera alfabetizacion hasta el nuevo titulo reconocido por la LOGSE.
Bajo un disefio curricular especifico, se contempla que tanto sus supuestos de partida
como componentes (objetivos, contenidos, sistemas de acreditacion, etc), son propios.
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En cuanto a los dmbitos en que se desarrolla la formacion bésica, sefialar que se
contemplan tres: formacion instrumental, formacion orientada al trabajo y
formacidon sociocultural. Los objetivos generales se formulan de forma especifica
(veinte para la formacién instrumental y diez para cada uno de los otros dos), dando la
posibilidad, de que el centro incluya cuatro objetivos mas para cada uno de los
ambitos.

La ensefianza se organiza en torno a dos grandes grupos: Las ensefianzas regladas,
gue incluye la formacion basica ( desde la alfabetizacion hasta el titulo de Graduado
en Educacion Secundaria), bachillerato, formacion profesional e idiomas; y las
ensefianzas no regladas que, con una amplia variedad, abarca a un gran sector
poblacional (acceso a la universidad para mayores de 25 afios; acceso a la formacion
profesional especifica, cursos ocupacionales, actividades destinadas a la animacién
sociocultural, etc).

Estas areas de intervencion, parten de la concepcion de que la persona adulta debe
poseer determinadas competencias instrumentales, una formacién relacionada con el
mundo laboral y unas habilidades que le permitan la participacion social. Dichas areas
son cuatro, que coinciden con las disciplinas cientificas:

area de comunicacion: verbal, numérica, musical, plastica, visual y lenguas
extranjeras.

area de conocimiento del medio: fisico,geogréfico,bioldgico,social, ideolégico
y cultural.

area de técnicas: procesos técnicos, maquinas y aparatos, materiales e
instrumentos técnicos, tecnologia, trabajo y sociedad, representacion del
disefio, construccion de objetos y sistemas .

area de habilidades: sociales, cognitivas, educativas, motrices, para la salud y
el consumo.

El disefio curricular se basa fundamentalmente, tanto en el dominio de competencias
como en la realizacién de determinadas préacticas de instruccion. Por ello, tiende a ser
un puente entre las ensefianzas regladas y las no regladas en la medida, que éstas
Ultimas puedan ser acreditadas para la obtencién del titulo de graduado. Para ello, se
crea el SAF (sistema de acreditacion formativa) como medio de reconocimiento y
valoracion de los diferentes niveles de consecucion alcanzados en cada uno de los
objetivos especificos de los &mbitos de formacion.

Los objetivos definidos en el disefio Curricular Basico deben ser adaptados y
concretados en el Proyecto Curricular de cada centro y pueden ser asociados a
multiples realizaciones concretas en cada uno de ellos. Por su parte, las decisiones
respecto al SAF deben ser tomadas en base a los Proyectos Curriculares de los
centros y de las Programaciones de Aula de los profesores.

C) LaAdministracion Educativa Local.

En el &mbito de la Educacion de Adultos se vienen desarrollando programas cuya
financiacion corren a cargo de Ayuntamientos, que a través de convenios, promueven
acciones educativas dirigidas a personas adultas. Estas acciones educativas
promovidas desde las administraciones locales, prestan un importante servicio, ya que
se adaptan facilmente a las demandas de la poblacién del ambito en el que actuan.
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En este sentido, otras organizaciones de gran tradicion en nuestro pais son las
Universidades Populares, que especialmente orientadas a la educacién de adultos
desarrollan sus actividades desde este ambito local al que estamos haciendo mencién.

El objetivo fundamental de estas instituciones es el desarrollo cultural, social , politico
y econdmico de la comunidad con el fin de conseguir mejorar los niveles de educacion
y formacion de sus ciudadanos.

D) La Administracién Laboral.

Facilitar a los ciudadanos los medios que les permitan adquirir titulaciones basicas que
les abran las puertas a otro tipo de titulacion, o iniciarse o progresar en el empleo,
mejorar su nivel cultural e incrementar su cualificacion personal, son objetivos basicos
de la Administracion Publica en la formacion de personas adultas. A través de los
programas de Formacién Profesional Ocupacional desarrollados por las administracion
laboral, las personas en edad activa en situacion de desempleo o de busqueda del
primer empleo pueden acceder a los cursos de formacion que organiza el INEM
(Instituto Nacional de Empleo), o0 en su caso a otros organismos dependientes de los
gobiernos autonémicos, como por ejemplo en Canarias el ICFEM (Instituto Canario de
Formacion y Empleo).

Estos cursos suelen tener un caracter eminentemente practico y su duracion es
variable. Su organizacion y desarrollo no responde al esquema de ensefanzas
regladas y la ftitulacion obtenida a través de ellos es profesional y habilita,
exclusivamente, para el desempefio de la actividad laboral correspondiente.

La oferta de este tipo de formacion es amplia, lo que permite acceder a ellos a gran
variedad de usuarios con niveles de partida en su formacion muy distinta. De ahi que
se propongan cursos donde tienen cabida personas con certificaciones basicas, titulo
de bachiller, FP1, FP2, diplomados o licenciados universitarios.

La actualizacion laboral se hace cada vez mas imprescindible para los trabajadores
por lo que la formacion continua es el instrumento que ayuda a mantener activas a las
personas. Esta formacion sirve de promocion y avance que actualiza y renueva a los
agentes de cambio.

Muchos de estos cursos estan financiados por el Fondo Social Europeo a través de las
Comunidades Autonomas y /o Ayuntamientos de quienes depende su organizacion y
control. Otros, organismos como el Instituto de la Mujer también ejercen apoyo en la
formacion ocupacional dirigida a otros sectores de la poblacion con el objetivo de
favorecer su promocion en el ambito laboral.

1.7.2. Los agentes sociales.

Organizaciones sindicales y empresariales, han tenido en las Ultimas décadas un gran
protagonismo en la formacién de personas adultas en edad activa a través de
acuerdos nacionales de formacion continua. En la actualidad con el denominado
Acuerdo Tripartito que sustituye al FORCEM (Fundacion para la Formacioén Continua
para Empleados), también el INEM (Instituto Nacional de Empleo) entra a formar parte
de las politicas activas de formacion continua.
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La implicacion de este tipo de organizaciones en este ambito, se debe al valor
estratégico y prioritario que la Formacion Profesional, tanto inicial como continua,
tienen en el proceso de cambio tecnoldgico, econémico y social que tienen lugar en la
sociedad actual.

La formacién continua constituye un pilar importante en el desarrollo social.
Actualmente un ndmero importante de personas necesitan acceder a actividades
formativas de perfeccionamiento, actualizacion o aprendizajes de nuevas técnicas
adaptadas a las exigencias de los sectores productivos.

Los objetivos de la formacion continua van dirigidos a promover el desarrollo personal
y profesional de los trabajadores y de las empresas, a contribuir a la eficacia mejorado
la competitividad de las empresas, adaptarse a los cambios motivados por los
procesos de innovacion tecnoldgica, asi como el desarrollo de nuevas actividades
econdmicas.; objetivos que persiguen contribuir a proporcionar a los trabajadores un
mayor nivel de cualificacion.

El acuerdo Nacional de Formacion Continua (ANFC) suscrito en 1992 por las
organizaciones empresariales y sindicales mas representativas, destaca el papel
fundamental de la Formacién Profesional y la necesidad reestablecer medidas de
formacién continua en el contexto de la libre circulacion de trabajadores el desarrollo
del mercado unico.

En la actualidad la nueva ley de Formacién Profesional y de la Cualificaciones, en este
momento en el Parlamento Nacional (2002), pretende ser un marco regulador de los
tres subsistemas de formacion: la formacion reglada, la ocupacional y la continua.

1.7.3. El sector privado.

En el sector educativo privado, la educacion de personas adultas tiene una amplia y
variada representacion. Con una oferta heterogénea que atiende a la diversidad de
necesidades formativas de esta poblacion, tiene como caracteristicas importantes la
facilidad de admision o de horarios. En este sector encontramos instituciones privadas
con animo de lucro y sin él.

Las primeras de ellas, representan una opcion a tener en cuanta por las personas
adultas para la realizaciéon de actividades de formacion. Su gran amplitud permite dar
respuesta a una gran variedad de demandas formativas de la persona adulta,
demandas que son muy diversas y, a la vez, muy concretas; el tiempo de dedicacion
es limitado y el nivel de exigencia personal generalmente alto.

Evidentemente las personas que acuden a este tipo de centro para su formacion
deben costearse la misma, por lo que son de dificil acceso para las personas que no
disponen de los recursos econdmicos necesarios. Sin embargo, en el marco de la
Educacién Permanente, cumplen su cometido abriendo un gran campo de
posibilidades en la formacion que abarcan desde titulaciones académicas hasta
idiomas o actividades relacionadas con el empleo del tiempo libre.

Un aspecto a tener en cuenta, en estos centros hace referencia a la evaluacion de la
calidad de las enseflanzas no académicas impartidas en ellos, ya que es dificil
comprobar si la institucion elegida es lo suficientemente cualificada y competente para
llevara cabo su oferta formativa.
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Otras entidades de diversa naturaleza prestan servicios al conjunto de la sociedad
pero con la caracteristica, de no tener fines Ucrativos. Este tipo de instituciones
educativas imparten formacion bajo un objetivo comuin, servir de apoyo a los sectores
mas desfavorecidos de la sociedad que no disponen de recursos econémicos para
solucionar sus carencias en el ambito formativo. Se incluyen en este grupo entidades
como las Organizaciones No Gubernamentales (ONGS), asociaciones de diversa
procedencia y todos aquellos grupos que desarrollan actividades formativas con algun
fin social.

En las conclusiones del encuentro celebrado en Barcelona (Febrero 2002) de los
paises miembros de la Comunidad Econémica Europea (CEE) ,se determinan pautas
para los paises miembros respecto a la ampliacion de los sistemas de formacion y
acreditacion formativa de los ciudadanos de la Comunidad Econdémica Europea,
siendo éste el desarrollo de los criterios adoptados en el anterior encuentro celebrado
en Lisboa (2000), en el que se incluia como elemento central la formacion y el
aprendizaje en Nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TICS).

En B actualidad, posiblemente el plan INFO XXI, sea uno de los programas mas
ambicioso de formacién de las Ultimas décadas y que emulan a los programas de
alfabetizacion de la década de crecimiento en Espafia.

En Canarias, se desarroll6 durante el afio 2001 un plan de formacién titulado “Internet
para todos”’que llegd a unas 12.000 personas y que sirvid de arranque cara a las
acciones de la alfabetizacion informatica.
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CAPITULO 2.

EL ADULTO DESDE UNA PERSPECTIVA PSICOEDUCATIVA.

2.1. El concepto de persona adulta: aspectos psicosociales,
cognitivos y emocionales.

2.2. El papel del desarrollo en la vida adulta.

2.3. Desarrollo cognitivo y adultez.

2.4. El adulto frente al aprendizaje: caracteristicas del aprendizaje de
las personas adultas.

2.5. El papel de la motivacion en el aprendizaje del adulto.

2.1. EL concepto de persona adulta: aspectos psicosociales, cognitivos y
afectivos.

Generalmente se asocia la edad adulta con la etapa de la vida en que se alcanza la
madurez y la plenitud como producto de un largo proceso evolutivo. Si tan sélo
definiéramos a la persona adulta bajo este criterio, estariamos planteando que se llega
a la adultez en el momento en el cual finaliza un proceso evolutivo, psiquico y fisico
que caracteriza a las tres etapas evolutivas previas: la nifiez, la adolescencia y la
juventud. Sin embargo, esa evolucién no depende tan sélo de la naturaleza humana,
el marco socionatural también esté presente en la misma.

El concepto “adultez” tiene mas connotaciones de caracter psicosocial que evolutivas y
comunmente, asi es aceptado, de hecho, muchas clasificaciones sobre la etapa
adulta, ya tengan un caracter conductual o afectivo, giran en torno a una idea central:
las relaciones con los otros, el rol social asumido, marca el poder discriminar a la
persona adulta de la que no lo es (Rodriguez Fernandez, A,1997, pag 178).

Este componente social hace que el concepto adultez tenga una marcada influencia
no solamente social, sino también historica. Ni en todas las culturas, ni en las mismas
épocas, una persona es considerada como adulta de la misma forma. Aspectos como,
la esperanza de vida, el tipo de trabajo desarrollado, los recursos socio-ambientales o
los indices de poblacion, haran que las fronteras entre la nifiez, adolescencia y adultez
estén mas o menos ajustadas. Asi, como sefialan Jabonero y col. (1999,pags 37-38),
..."los diferentes roles, competencias, atribuciones o, incluso, periodos cronol6gicos
varian en funcion de cada sociedad, que asigna a sus miembros la condicion de
“adulto” sin tener porque coincidir unas con otras, en aspectos cronolégicos o
psicolégicos.

Distintos investigadores, en un esfuerzo por estudiar la edad adulta, han realizado una
serie de categorizaciones de etapas o0 periodos vitales que vienen configuradas,
sustancialmente, por el tipo de tareas que se presuponen correctas para cada una de
ellas (Havinghurst,1972; Riegel, 1975; Newman, 1982; Bromley, 1966), y que segun
Ledn (1971; pag 62) todas ellas, responden a la funcion social que tiene de ‘repartir
las tareas entre los grupos de edad y ayudar a cada individuo a conquistar su
identidad personal gracias a un mejora jalonamiento de los trayectos a realizar”.

En el cuadro 2.1 podemos observar, como ejemplo, una clasificacion de este tipo
(Cabello, 1997, pag 180).
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Cuadro 2.1
Tareas de desarrollo correspondientes a los afios adultos

Adolescencia Primera || Transicion de la Adultez Transicion de || Adultez tardia
tardiay juventud || Adultez || mitad de lavida || mediatardia la adultez (65 +)
(16-23) (23-35) (35-45) (45-57) (57-65)
Conseguir independencia emocional

Prepararse para generar otros vinculos familiares
Elegir una carrera profesional y prepararse para ella
Desarrollar un sistema ético
Elegir un compafiero/a
Iniciar una familia
Dirigir un hogar
Iniciar una profesién
Asumir responsabilidades civicas
Adaptarse a una perspectiva temporal cambiante
Revisar los planes profesionales
Redefinir las relaciones familiares
Mantener una profesion o desarrollar una nueva
Volver a estabilizar las relaciones familiares
Efectuar contribuciones civicas maduradas
Ajustarse a los cambios biologicos
Prepararse para la jubilacion
Adaptarse a la jubilacion
Adaptarse a una salud y
fortaleza en declive
Afiliarse a grupos
ajustados a la edad
Establecer planes de
vida satisfactorios
Conservar la integridad

Fuente: Cabello Martinez ,J. 1997. Extraido de Tennant (1991:65)

Otros autores analizan los aspectos mas internos, tanto cognitivos como afectivos del
sujeto, cuando describen las etapas de desarrollo. No es objeto de este trabajo
desarrollar en amplitud las distintas teorias del desarrollo en la vida adulta, pero a
modo de resefia ,recogemos aquellas que consideramos han sido mas significativas.

Desde el punto de vista cognitivo, Piaget reconoce diferentes estructuras que dirigen el
pensamiento , que se suceden a lo largo de las etapas de la vida y que diferencian el
pensamiento del nifio del pensamiento del adulto. Identifica asi, los cuatro estadios
gue caracterizan su obra: el pensamiento sensoriomotor (de O a 2 afos)el
pensamiento preoperacional (de 2 a 7 afios), el de operaciones concretas (de 7 a 12) y
el de las operaciones formales (de los 12 a la edad adulta). Cada uno de ellos se
identifica por un cambio importante en la habilidad del sujeto parta representar e
interactuar con el medio.

Otros autores analizan el desarrollo desde lo afectivo. Por ejemplo, desde la
perspectiva psicoanalitica, Erikson y Guardini, establecen ciertas etapas evolutivas
atendiendo a criterios emocionales.

Guardini (1976) , citado por Rodriguez, Fernandez (1997: pag 182) ,divide la adultez
en tres periodos amplios (adultez, madurez y vejez) y sitla los conflictos en el transito
de uno a otro. De la resolucion que dé a cada uno de ellos dependera el equilibrio o
desequilibrio personal del individuo. Por su parte Erikson, establece en su teoria sobre
el desarrollo del yo desde la infancia a la vejez, ocho estadios, de los cuales tres de
ellos, concretamente los producidos a partir de la crisis de identidad del yo producida
en la adolescencia, se refieren a la edad adulta y a la vejez (Erikson,1981, pags 22-
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56). El autor considera que estas eapas posicologicas se producen a través de una
secuencia invariable, y que en cada una de ellas se produce una crisis del yo .La
resolucion de las crisis vividas en cada una de ellas influird en la resolucion de la
siguiente.

Estas crisis de las que habla Erikson pueden ser identificables con crisis de caracter
normativo de aproximacion psicosocial, crisis provocadas fundamentalmente, por
acontecimientos sociales o individuales.

Al respecto Tennant (1991), citado por Rodriguez, Fernandez. A (1997; pag 183) hace
una critica a esta explicacion sobre el ciclo vital al considerar esta teoria, como una
teoria conformista que mantiene el conservacionismo social, al propugnar como salud
psicologica la adaptacion de la persona a las necesidades de una sociedad, sin
cuestionar si esa sociedad es justa o no.

“Tanto Erikson como Freud tienen mucho que decir a cerca de la relacion
existente entre la psicologia individual y la organizacion social, pero ninguno de
ellos desarrolla un critica social (...) La posibilidad de que algunas formas de
organizacion social sean alineantes y psicolégicamente enfermas, y que otras
sean librepensadoras y psicolégicamente sanas, no la extrapolaron
sistematicamente ninguno de los dos” .(Tennant, 1991: 48-9)

Acercandonos al concepto de adultez que plantea la corriente humanista, el desarrollo
es entendido desde una perspectiva holistica y recursiva al considerar “el proceso de
llegar a ser uno mismo” (Rogers 1972). En este sentido, Knowles (1980), reconoce al
sujeto que aprende, que toma decisiones, que hace elecciones en la vida adulta, como
un sujeto siempre en evolucion, en cambio ; y en su modelo androgagico propone que
el “contrato de aprendizaje”, es el mejor exponente de la corriente humanista en la
educacion de adultos.

Este contrato de aprendizaje es un mecanismo utilizado por los alumnos para guiar y
planificar su aprendizaje, siendo una forma de concretar el aprendizaje autodirigido,
clave en el desarrollo adulto. La utilizacién de este contrato generalmente requiere de
algun tipo de diagnéstico de necesidades, seguido de una especificacion de las metas
y objetivos, una identificacion de los recursos, asi como una evaluacion de los
progresos. Generalmente es negociado entre alumno y profesor, quien normalmente
suele tener cierta implicacion personal en las actividades de aprendizaje del contrato
(como guia, supervisor, colega...) (Tennant 1991.,pag 17).

Otros autores entienden el desarrollo como un proceso dialéctico progresivo (Riegel,
1975; Buss 1979). El individuo es producto de la sociedad en la que vive, y a la que a
su vez, el también modula. Ambas, persona y sociedad, estan en un continuo cambio
en el que se producen situaciones de conflicto o de mejora. Berger y Luckman (1980),
plantean que la identidad personal se configura, se mantiene y se transmite, bajo un
orden social; es una construccion social abierta que esta constantemente supeditada a
cambios y transformaciones. Esta identidad personal no es una identidad
biol6gicamente determinada. Se construye a través de la interaccidn que mantenemos
con personas que nos son significativas, de nuestro entorno, que configuran nuestro
mundo social. Interiorizamos actitudes y roles que esas personas nos transmiten y de
esta forma ampliamos nuestra propia identificacion personal y social. Estos aspectos
son ideas esenciales para la educacién de adultos, ya que determinan y marcan, el
peso que tienen el contexto y la interaccion social en el desarrollo del individuo
(Cabello, 1997).

Al respecto, Tennant (1991), sefiala que el aprendizaje autodirigido es uno de los
conceptos claves en la educacion de adultos. Este aspecto central del aprendizaje de
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adultos es asociado con términos bésicos del modelo humanista como auto-
ensefianza centrada en el alumno, autonomia, satisfaccién de necesidades, que son
muy bien acogidos por los postulados emergentes de la educacion de adultos.

Rubio, R. (1980, pag 85), hace un andlisis psicosocial del adulto en el que sefiala que
el adulto de hoy en dia, esta mediatizado en mayor o menor medida, por una escala
de valores establecidos desde la cultura y una concepciéon del mundo dominante, a la
vez que condicionado por la propia idea de lo que es la cultura, la inteligencia o la
conducta normal. Sefala la autora, que la mediacion en el propio desarrollo humano
de estos valores y las actitudes consumistas hacia las que, de multiples maneras nos
encaminan los medios de comunicacion social, hacen que nos encontremos con un
prototipo medio de mujer y hombre adulto que no han desarrollado mas que en minima
medida ,sus potencialidades como persona adulta.

Ferran, M. (1977),citado por Jabonero, M.(1999), sefiala a modo de referencia, las
caracteristicas basicas de la persona adulta. Estas tienen que ver con los aspectos
recogidos en el cuadro 2.2.; en el que como vemos, van desde lo fisico hasta lo
profesional , pasando por lo psicologico.

Cuadro 2.2

% Fisicos: Un cuerpo desarrollado de forma estable y que es aceptado de forma
satisfactoria por el individuo
+ Psiquicos: Alta capacidad de comprension, que servira de forma progresiva
para compensar la pérdida de asimilacién que provoca el paso del tiempo
+ Afectivos: amplia capacidad para percibir y responder adecuadamente a los
propios sentimientos y a los de los demas

Rasgos de personalidad: responsabilidad plena de los propios actos y una
conducta autbnoma y realista
% Profesional: capacidad para marcarse objetivos a medio y largo plazo y ser
constante en su consecucion

Por su parte, el propio Jabonero, M.(1999,pags,38-39), ahonda en las caracteristicas
de esta persona adulta. Sefiala, que teniendo en cuenta las caracteristicas biolégicas,
psicoldgicas, sociales y funcionales de cada una de las distintas edades de la vida, y
considerando que el concepto “edad” se ve modificado frecuentemente por otras
variables como la clase social, el género, el nivel econémico, etc, se reconocen ciertas
etapas en el proceso evolutivo humano que tiene lugar a lo largo de la vida adulta y
gue recogemos a continuacion:

a) la primera edad adulta que comprende el periodo vital que comienza con el
final de la adolescencia y termina sobre los 25 o 30 afios. Esta etapa cuya duraciéon
varia en funcién de los modelos sociales, se caracteriza, fundamentalmente, por la
iniciacion en la condicién de adulto y del ejercicio de responsabilidades de la vida
civica, social, familiar o profesional.

b) La edad adulta media. Comprende desde el final de la etapa anterior hasta
los 40 o 45 afos. Suele ser la etapa en la que se consolidan situaciones laborales,
sociales o familiares e implica la plena responsabilidad social y profesional.

c) La edad madura. Se establece entre los 45 y 60 afios y se caracteriza por
el mantenimiento de roles sociales ya adquiridos, y la reduccién de dependencias
familiares debido fundamentalmente a la emancipacién de los hijos. En ella, y
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dependiendo de los contextos sociales, se produce un crecimiento de la autonomia y
el bienestar personal.

d)La prejubilacién. Este es un concepto reciente debido a la puesta en
practica de ciertas politicas laborales .Abarca un periodo cronolégico comprendido
entre los 60 y 65 afios y sus caracteristicas principales tienen que ver con el
mantenimiento de intereses vitales (tiempo de ocio),y menos centrados en lo
profesional como ocurria en etapas anteriores.

e)La Jubilacion. En este periodo, que en nuestra sociedad suele estar sobre
los 65 o 70 afios, se produce un incremento en las relaciones de dependencia. La
actividad vital y las relaciones sociales y de ocio se ven limitadas.

En este proceso evolutivo existen dos factores intrinsecos al sujeto fundamentales
para su aprendizaje, y que como sefala el autor, modulan constantemente su
capacidad para la adquisicion de nuevos conocimientos. Nos referimos por un lado, a
los factores fisicos y por otro, a los que de forma mas directa nos interesan desde el
punto formativo de adultos, los intelectuales, a los que prestaremos especial atencion
en este mismo capitulo.

Estos ultimos, no tienen porque ser asociados al deterioro fisico o mental. De hecho, la
inteligencia de los adultos es concebida hoy en dia, como un complejo conjunto de
destrezas, habilidades y saberes desarrollados paulatinamente (Sternberg,1987).

2.2. El papel del desarrollo en la vida adulta.

Desde el punto de vista bioldgico el desarrollo supone un proceso determinado y el
desarrollo cognitivo no es ajeno a esta influencia biol6gica. Ya en 1894 Baldwin
publica, su teoria del desarrollo mental en la que incluye conceptos elaborados a partir
de nociones bioldgicas, como es el caso de conceptos como reaccién, acomodacion ,
acomodacién o esquema (conceptos por otro lado, reconocidos hoy como piagetanos),
y que segun Cairns y Ornstein, (1991), citados por Medina, (1997, pag 137), ejercieron
posteriormente gran influencia en Piaget.

A lo largo de la historia de la psicologia el acento en las investigaciones en el campo
evolutivo estaba puesto en la infancia y la adolescencia. Ello coincidié con la masiva
incorporacion del nifio al mundo educativo y el estudio de la problematica que ello
suponia, hizo que se produjera un avance en este campo de investigacion. Muchos
psicélogos (Piaget, Hall, Preyer., Baldwin, etc..),centraron sus investigaciones en
observaciones de nifios y adolescentes. Escuela y aprendizaje se convierten en
elementos centrales del nifio y del adolescente, y el concepto de desarrollo se vincula
a las experiencias escolares. Sin embargo, el estudio del desarrollo en la vida adulta
fue relegado por la psicologia.

Las teorias biologicistas, por su parte, han asociado los conceptos de desarrollo y
crecimiento, con lo cual, desde su perspectiva, cuando no hay crecimiento (como
ocurre en la edad adulta) no hay desarrollo, o lo que es lo mismo, no hay cambios. Por
ello y como cita Palacios (1991,pag 347), “desde este enfoque, sb6lo parece tener
sentido estudiar a los nifios y los adolescentes ya que es en ésta época cuando se
suceden cambios importantes, no asi después de la adolescencia, época después de
la cual supuestamente, no hay desarrollo”.
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Si por otro lado, vinculamos el concepto de desarrollo al concepto de aprendizaje
escolar, nos encontramos con otra razén explicativa sobre las dificultades de
crecimiento que ha tenido la psicologia de las personas adultas durante décadas.
Desde esta perspectiva, si el desarrollo se asocia y se refiere a los cambios que estan
relacionados con el aprendizaje académico o escolar, evidentemente éste no es el
ambito del adulto para quién la escuela casi, no es parte de su vida. Sin embargo,
cuando se habla de procesos de aprendizaje se suele hacer referencia a las etapas
evolutivas que acontecen a lo largo de la vida, del ciclo vital o de las “fases” de la
vida, en la que también se encuentra la vida adulta (Tennant 1991).

De forma similar, muchos programas de ensefianza de adultos remarcan la
importancia de abordar las necesidades asociadas con el desarrollo y crecimiento del
adulto. Asi, Allaman (1982), sefiala que los estudios sobre la vida adulta revelan que la
adultez es un periodo de cambio y de desarrollo, bastante similar a la infancia o la
adolescencia y argumenta que estos resultado, revelan los supuestos que predominan
sobre esta etapa de la vida: “se trataria de un periodo de estabilidad en el que las
capacidades , habilidades , y actitudes, previamente aprendidas son aplicadas a la
actividad que se realiza en otros ambitos como el trabajo, la familia, la vida cotidiana o
tiempo de ocio” (Allaman,1982;pag 142).

Segun este autor, es preciso difundir la informacion sobre el desarrollo del adulto a la
sociedad con el fin, de entender a éste como un sujeto en continuo procesos de
cambio, y de toma de decisiones vitales.

¢ Existe alguna relacion entre desarrollo y educaciéon de adultos?.¢,Qué relaciones se
establecen entre ambos aspectos?.¢Qué supone el desarrollo de los adultos para los
profesionales de la educacién permanente. Knox (1979), sefiala algunos aspectos:
predecir y explicar el éxito de la educacion (los profesores suelen tender a hacer
generalizaciones sobre el desarrollo de aptitudes o estilos personales con el fin de
explicar y predecir una participacion satisfactoria en la actividad educativa),y ayudar a
las personas a adaptarse a los cambiantes roles de la vida adulta (familiares,
profesionales y sociales).

Muchos educadores de adultos como sefiala Tennant (1991), aceptan sin dificultad el
criterio de que, el desarrollo de los adultos constituye un concepto central en la
educacion de adultos ,y el interés por ello, tiene como resultado un compromiso con la
idea de un aprendizaje a lo largo de toda la vida, de una educacion recurrente o
permanente. En este sentido, y como hemos comentado en el capitulo anterior, la
politica y los documentos de investigacion de la UNESCO, la OCDE y del Consejo de
Europa, se refieren con frecuencia al desarrollo de los adultos, como el interés
principal de cualquier aprendizaje a lo largo de la vida.

2.3. Desarrollo cognitivo y adultez.

Hasta hace relativamente poco tiempo, los aspectos relacionados con las
caracteristicas cognitivas del adulto no habian sido abordadas desde la consideracion
del adulto como un sujeto de aprendizaje ya que se presuponia, que después de la
adolescencia los procesos cognitivos habian llegado al grado maximo de maduracion y
por tanto, en lo Unico que cabia pensar era en el mantenimiento de la “forma
intelectual”.
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Asi, durante el siglo pasado, el desarrollo intelectual era “tratado” como un proceso de
crecimiento. La mente del nifio era considerada en los mismos términos que la mente
del adulto, y se pensaba que ésta se “expandian” de manera gradual a medida que se
acumulaban conocimientos y experiencias

Desde una concepcion tradicional el desarrollo de las capacidades intelectuales ha
sido abordado de forma inexacta e insuficiente. Las investigaciones anteriores a los 60
parecian corroborar que el deterioro de las capacidades intelectuales durante la vida
adulta se producia alrededor de los 20 afios (Wechsler, Miles, Jones). Como
consecuencia de ello, el aprendizaje debia estar centrado en la infancia y la
adolescencia, etapas en las que se producia un ascenso de dichas capacidades
(Flecha, R, 1990).

A partir de los afios 70 los grandes modelos de evolucion cognitiva comienzan a
abordar el estudio de la vida adulta.

En un primer momento estos estudios toman como referencia los tests transversales,
cuyos resultados se basan en mediciones realizadas en un mismo momento, a
personas diferentes. En los ultimos treinta afios, los estudios se han basado en
mediciones registradas a través de tests longitudinales, cuyos resultados demuestran
la posibilidad de mantenimiento, incluso de cierto aumento progresivo de estas
capacidades intelectuales a lo largo de la vida adulta.

Otra gran aportacion cientifica en cuanto a las capacidades intelectuales del adulto,
viene de la mano de la distincién entre inteligencia fluida (ligada a aspectos biol6gicos)
e inteligencia cristalizada (ligada a la experiencia) (Catell,1963).La inteligencia
comienza a ser considerada desde una vertiente cualitativa y no cuantitativa como la
proporcionada por los estudios sobre tests.

Este, es un avance importante, para le educacion de adultos. Si los curriculos
escolares de nifios y adolescentes estan fundamentalmente basados en la inteligencia
fluida, los de la ensefianza de adultos deben estarlo en la cristalizada.

Las investigaciones de Jean Piaget abren también una perspectiva diferente al
rechazar la idea de que el desarrollo cognitivo se debia a un proceso suave y gradual
en el que cada concepto, cada realidad era tan sélo un ladrillo agregado a un montén
mas. Su conocida teoria sobre el desarrollo evolutivo, a través del cual se despliega el
pensamiento siguiendo una serie de estadios, dotados cada uno de ellos, por la
capacidad de realizar determinadas operaciones mentales y no otras, ha sido de gran
valor. Veamos por qué.

La divisiébn hecha por el autor de uno de esos estadios, concretamente del estadio
operacional, en dos subestadios: el de operaciones concretas y el de las operaciones
formales, tiene una importancia particular para el desarrollo de habilidades de
pensamiento adulto.

El estadio de las operaciones concretas se caracteriza por la capacidad de enfrentarse
eficazmente tanto con los conceptos como con las operaciones concretas, pero no con
los elementos abstractos. Durante este estadio, la capacidad de aprendizaje
generalizado es limitado, lo que se aprende en un contexto es dificilmente transferible
a otros contextos. Sélo cuando se ha alcanzado el estadio de la operaciones formales
se pueden manejar eficazmente conceptos abstractos y aplicar las habilidades de
razonamiento y solucion de problemas a contextos diferentes de aquellos en los que
se han adquirido (Nickerson,R;Perkins D y Smith,E ,1987).

Alcanzar este estadio de las operaciones formales constituye un proceso que tiene
lugar, a través de los mecanismos de asimilacion y acomodacion. Sin embargo,
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también es cierto que no todos los adultos y adolescentes alcanzan necesariamente
este estadio (Serra, E; Abengozar,C y Z4cares, J ,1998).

Fuller (1980), por su parte, clasifica el razonamiento normal adulto en funcion de tres
propiedades: a) la inversion de la realidad y la posibilidad; b) el razonamiento
hipotético-deductivo; y c) las operaciones sobre operaciones. Segun este autor, la
diferencia fundamental entre el pensador formal y el preformal reside en la capacidad
de “generar posibilidades” y de “repensar’ sobre la realidad a la luz de esas
posibilidades. El pensador preformal puede imaginar como las cosas podrian ser de
diferentes a como son, pero suele percibir esas diferencias de forma peculiar. El
pensador formal, en cambio, es capaz de construir toda una serie de posibilidades y
de evaluar la realidad que le es relativa.

Por su parte, la concepcion de inteligencia de Stemberg (1985),aporta ciertos
elementos a la adultez. Plantea el autor tres tipos de inteligencia o manifestaciones
inteligentes en el ser humano apropiadas para cada época de la vida: la expresion
critica de la inteligencia que se aplica al estudio en la resolucion de problemas; la
formacion empirica, que consiste en el manejo de posibilidades para relacionar datos
recientes con datos pasados, y el pensamiento practico, que tiene como objetivo la
evaluacion de la informacion y el compromiso de la ejecucion. Estas dos Ultimas
funciones de la inteligencia son o estan mas cerca de los procesos cognitivos adultos.

También y como hemos comentado anteriormente, la aportacién de Catell (1963),
sobre inteligencia fluida , cercana a la capacidad general ,que supone una forma de
razonar y aprender de forma abstracta con un gran poder de generalizaciéon y de
resolucion de tareas, y que se ocupa de tareas como la formacion de conceptos, de
percepciones o de resolucion de problemas; y la inteligencia cristalizada, fruto de la
experiencia , que maneja datos de la memoria y de las vivencias de la persona ,y que
podria relacionarse con las habilidades para tareas especificas que sefalan
Hernandez y Garcia (1991,pag 314), y que segun estos mismos autores, es algo asi
como la “inteligencia experimentada’, en cuanto en tanto es multiplicativa de las
capacidades u operaciones concretas, supone una aspecto importante cara a entender
la capacidad intelectiva del adulto en tanto en cuanto esta se va tornando mas
cristalizada.

Los postulados en pro y en contra de aprendizajes especificos y propios de cada etapa
vital, surgen desde hace varias décadas. En este sentido, Schaie (1978) plantea
ciertos “tiempos” en el desarrollo cognitivo asociados a esos aprendizajes especificos:
el despertar del pensamiento del adolescente que se ocupa de qué saber hacer
mientras que, el interés de del adulto radica en cdmo manejar lo que se sabe.

Por otro lado, y como sefialan Marzo y Figueroa (1990), un diagnéstico valido sobre el
perfil cognitivo del adultos debe detectar los conocimientos, las habilidades y los logros
asi como carencias y lagunas. Ademas dicho diagnéstico, debe situar su analisis en
una perspectiva social, donde el entono fisico y social sea considerado como un
poderoso elemento influyente en la persona. Asi por ejemplo, el pensamiento
pragmatico y analdgico que puede ser considerado como una desventaja intelectual lo
es solamente, respecto al mundo alfabetizado y tecnoldgico, pero en muchos otros
entornos o contextos sociales supone una forma de razonamiento absolutamente
valida. No todas las personas ejecutan el mismo tipo de estrategias de razonamiento
l6gico deductivo ante las situaciones, y auque es interesante el desarrollo del
pensamiento légico deductivo, no deben desvalorarse otras formas de razonamiento
mas adaptadas a entornos concretos, debido al indudable valor que este tiene en el
marco cultural de referencia. En todo caso, sera necesario considerar en que tareas o
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tipos de tareas las dificultades son mayores, y que mejoras conlleva adoptar estas
nuevas estrategias cognitivas.

Abordar el tema del aprendizaje en personas adultas puede tener ciertas
connotaciones relacionadas con el desgaste temporal que el organismo sufre a lo
largo del tiempo. No es objeto de este apartado hacer hincapié en las teorias que
sustentan el proceso de envejecimiento sefialadas por autores como (Garcia Minués y
Sanchez Garcia,1998),citados por Saez y Escarbaja (1998). Nos interesa conocer que
modificaciones, si las hubiera, se dan o aparecen en el adulto respecto a la
inteligencia, y como influyen éstas en su capacidad de aprendizaje y por tanto, en su
promocién educativa.

Independiente de las distintas concepciones sobre adultez, hoy en dia la poblacion
adulta, incluyendo el segmento de la llamada tercera edad, tiene magnitudes
cualitativas y cuantitativas tan amplias, que no configura un grupo homogéneo, por el
contrario, n0s encontramos con un grupo humano heterogéneo cuyas capacidades,
habilidades o intereses varian considerablemente. Incluso, y debido entre otros
factores a la esperanza de vida , comienza a hablase de la cuarta edad (entre los 60 y
85),periodo que abarca un intervalo temporal mas amplio que la nifiez y juventud
juntas, y que socialmente empieza a ser tenido en cuenta en los disefios formativos y
de ocio (Garcia Minguez, J.1998, pag 173).

Los resultados de las investigaciones mas actuales en el campo intelectual arrojan
datos esperanzadores respecto al aprendizaje adulto. Desde los estudios mas
recientes de la inteligencia, (Sternberg, 1985 ;Schaie, 1978, Gardner 1983) se ha roto
con la idea de una inteligencia Unica e inamovible.

Durante mucho tiempo las capacidades cognitivas recibieron el mismo trato que las
fisicas, es decir fueron consideradas capacidades en deterioro debido al paso del
tiempo. También el contexto sociocultural genera la aparicion de habilidades
cognoscitivas, que determinan direcciones y habitos. Como la cultura esta sometida a
cambios, también la inteligencia esta llamada a adaptaciones permanentes (Garcia
Minguez,J.1998, pag 176).

Como sefala Yuste (1996, pag 51) “existe un declive en la inteligencia pero solo
tardiamente y no de modo generalizado, sino para determinados aspectos, como la
rapidez de reaccion”. Si bien, en algunos otros momentos de la investigacion
intelectual la velocidad del pensamiento era considerado una habilidad intelectual
fundamental, hoy en dia la capacidad intelectual considerada mas cercana al adulto es
la cristalizacion.

Otro aspecto importante asociado a la edad adulta y al “desgaste” intelectual es la
capacidad de memorizacion. Al respecto Yuste (1996, pag 54) citado por Garcia
Minguez, J. (1988), sefiala que no se debe acometer sus estudios tan soélo a los
aspectos biolégicos, si bien es cierto que estan ahi, no convencen a largo plazo, lo
gue obliga a explorar el campo de la codificacion y organizacion del pensamiento. El
autor considera tres extensiones de la memoria: la memoria implicita, que responde a
destrezas de rapida y automatica respuesta, memoria semantica donde se incuba la
experiencia, los conocimientos; y la memoria episodica que legaliza los hechos y
acontecimientos.

Por tanto, el adulto mayor hoy en dia debe ser considerado desde el &mbito cognitivo,
como un sujeto con aun cierto potencial de desarrollo, que cristaliza su capacidad
intelectual, permitiéndole abordar el mundo del aprendizaje y la formacion desde la
experiencia y las vivencias personales.
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2.4. El adulto frente al aprendizaje: caracteristicas del aprendizaje de las
personas adultas.

El objetivo de este apartado es tan soélo, hacer mencion a algunas de las
caracteristicas mas significativas del adulto frente al aprendizaje, ya que en el capitulo
3 de este trabajo, analizamos en profundidad las distintas teorias que explican el
aprendizaje de la persona adultas.

En este sentido, si tomamos la mayoria de edad como el umbral de la vida adulta,
parece que nos situamos ante una etapa de la vida donde se han cumplido todos los
plazos. Tradicionalmente, se sustentaba la idea de que a partir de este umbral, no sdélo
ya no era necesaria la formacion, sino que los niveles de aprendizaje adquiridos eran
los definitivos para el resto de la vida, y los no conseguidos, dificimente se
alcanzaban.

Esta concepcion hace de la educacion de adultos un gran cajén de sastre en el que,
al menos de forma hipotética, todo es abordado bajo el mismo prisma. Sin embargo,
en la actualidad y desde el contacto con la realidad, una nueva vision sobre la
educaciéon de adultos hace que ésta se desarrolle teniendo en cuanta las diferencias
individuales en funcion de la capacidad personal, la posicion cultural e incluso el estilo
personal.

La diversidad del conocimiento y la experiencia constituyen una caracteristica
importante del adulto frente al aprendizaje. Estos aspectos deben ser fuente de
enriquecimiento del acto educativo, no sélo en cuanto a la relaciébn educador-
educando, sino también entre los mismos educandos debido al poder enriquecedor
gue esta interaccion tiene para el proceso de aprendizaje en si mismo.

El alumno adulto suele tener la concepcion sobre si mismo, de un sujeto “ignorante”
dispuesto a dejarse “llenar” de conocimientos por el profesor. Considera que aprender
supone, fundamentalmente, memorizar y por tanto, consciente de sus limitaciones en
esta capacidad, infravalora su capacidad intelectual, incluso probablemente la de sus
comparieros, a la vez que supervalora las capacidades y conocimientos del profesor
(Rubio, R. 1980).

Todo aprendizaje supone un cambio que se convierte en parte de las pautas de
respuesta en la conducta del individuo. Los adultos son individuos maduros cuyas
necesidades e intereses son reales, funcionales y practicos, y deben tenerse en
cuenta y ser afrontados como tales en el proceso de aprendizaje Cass, (1974) citada
por Knowles (1980).Segun esta autora, el aprendizaje de la persona adulta necesita
estar vinculado a experiencias vitales, cuyas caracteristicas contemplen aspectos
como: el estar orientadas hacia metas determinadas, ser funcionales y significativas
para el sujeto o estar vinculadas a cualquier actividad humana.

. Se enfrenta el adulto de igual forma que el nifio o el adolescente al proceso de
aprendizaje?.Sin duda, y aunque las leyes del aprendizaje siguen siendo las mismas y
las caracteristicas 0 pasos en el proceso de aprendizaje similares para nifios y adultos,
parecen existir diferencias claras y numerosas en este proceso cuando se aborda,
desde la perspectiva del nifio y cuando se hace desde la del adulto
(Knowles,1980; Tennant,1988;Croos,1981).
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Fuentes psicoldgicas, filosoficas y socioldgicas estan en la base de las investigaciones
desarrolladas por investigadores que expresan y reconocen la existencia de
diferencias entre el aprendizaje del adulto y el de otros grupos de alumnos.

Estas diferencias hacen no soélo, que surjan investigaciones en torno al aprendizaje
sino también a la ensefianza de este colectivo de alumnos. De aqui, que autores
como Kidd, Titmus; Dave, Faure, Freire ,Lowe, Ledn, Maslow, Bromley o Knowles,
muestren a través de sus trabajos, acuerdo en que estas diferencias tienen suficiente
importancia, tanto en lo fisico, lo psiquico o lo social, como para requerir de una
ensefianza distinta, o al menos diferente ,que tenga en cuenta estas caracteristicas
diferenciales.

Cabello,J. (1997,pag 206) sefiala algunas de esas caracteristicas que hacen diferente
al alumno adulto y al alumno joven ante el aprendizaje:

El adulto es un ser en situacién, no en expectativa, sea cual sea
su nivel de estudios es responsable de un proyecto de vida en le
presente.

Para las personas adultas el aprendizaje supone una actividad
secundaria, pero paralela a otras actividades relacionadas con su
vida familiar, profesional o social.

Asisten de forma voluntaria a cursos y estudios.

Sus capacidades y actitudes para aprender estan mas
relacionadas con el ejercicio y la practica que con la edad.

Son personas acostumbradas a asumir las responsabilidades de
Sus acciones y cuentan con una valiosa experiencia previa que se
convierte en enriquecedora del proceso de aprendizaje.

Como adultos, viven en un periodo de cambio marcado por
etapas en las cuales, se experimentan transformaciones
relacionadas con aspectos como el rol social, el autoconcepto, la
educacion o la motivacion.

Bruner, (1980),asegura que en nuestra sociedad, las acciones, sentimientos y
pensamientos del nifio tienen lugar en una realidad referente a ayudas,
responsabilidades, o acciones sobre objetos materiales y personas, que difiere
completamente de la realidad del adulto. Vivir en esta realidad diferente condiciona de
alguna forma, el aprendizaje adulto y nos alerta sobre la conveniencia de pensar en él
desde otras perspectivas, de aprender a referirnos a €él, como hace Bruner, como el
proceso que permite “dar a las personas la oportunidad de volver a la escuela,
entendiendo la educaciébn como un contrato vitalicio, voluntario y permanente”
(Bruner,1996:12-13).

Kidd (1979), sefiala respecto a las citadas diferencias entre la realidad del adulto y la
del nifio, que éstas no sélo se dan en grado sino también en indole, y aunque las
investigaciones en este campo son amplias, sus repercusiones en la ensefianza aun
son escasas.

Knowles (1978) distingue cuatro areas principales en relacién a las diferencias entre el
aprendizaje del adulto y el del nifio :

1) el concepto del propio ser, en el que los adultos necesitan orientarse por si
mismos , mientras que los nifios dependen de los otros.
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2) el bagaje experiencial. El adulto cuenta con mayor experiencia de la vida y
tiende a definirse a si mismo a través de ella en lugar de recurrir a fuentes

externas.

3) en el adulto la disposicion para aprender se considera una “necesidad”
derivada de su rol o de sus proyectos, mientras que en los nifilos es un “deber”.

4) el aprendizaje del adulto suele tener una aplicacion inmediata, a corto plazo y
esta mas centrado en proyectos, en cambio en el nifio esta mas centrado en
materias y tiene una aplicabilidad a largo plazo.

Algunas de las diferencias sefialadas por autores como Tennant, Croos o el propio
Knowles, entre las caracteristicas del aprendizaje del adulto y del nifio, quedan

resumidas en el cuadro 3.1.

Cuadro 3.1.
Nifio /Joven

Adulto

El niflo depende del soporte material,
psicoldgico. Est4 dirigido por otros.

Se autodirige.

El nifio percibe que su rol mas importante es el
de alumno.

El adulto percibe otos roles de si mismo
antes que el de alumno.

Los nifios aprenden.

El adulto percibe el proceso de aprendizaje
como una contribucibn valiosa a su
desarrollo

Los nifios ven los contenidos que aprenden
como importantes porque los adultos dicen que
son importantes.

Los adultos poseen distintas ideas sobre lo
qué es importante para aprender.

Los nifios son un grupo homogéneo: edad,
clase social ,etc.

Los adultos son muy diferentes unos de
otros: edad, niveles educativos, etc.

Los chicos perciben el tiempo de diferente
manera que la gente mayor. Nuestra
percepcion del tiempo pasa mas rapidamente.

Los adultos perciben el tiempo de forma
diferente a los nifios. Ellos estdan mas
preocupados por el uso efectivo del tiempo.

Los chicos tienen una experiencia base
limitada.

El adulto Tiene una rica base experiencial
para conectar con los nuevos aprendizajes.

Los chicos aprenden rapidamente.

Los adultos aprenden mas lentamente pero
aprenden mejor.

Los chicos estan abiertos a nuevas
informaciones y rdpidamente las integran a su
punto de vista.

Los adultos pueden rechazar o desechar la
nueva informacion que contradice sus
experiencias.

La preparacion del nifio para aprender esta
conectada con el desarrollo académico
madurativo.

La preparacion del adulto estd mas vinculada
a as necesidades y necesita ajustarla a sus
cambios de vida y roles.

El aprendizaje en los nifios se enfoca en parte,
porque lo que aprenden van a utilizarlo en el
futuro.

El adulto esta mas centrado en lo mediato.

El aprendizaje en los nifios estd mas motivado
por elementos extrinsecos: notas, aceptacion,
etc.

Las motivaciones de los adultos son mas
intrinsecas: logro, valia, autoestima, etc.

Los chicos no tienen bien formadas las
expectativas, las estan formando aun.

Los adultos tienen sus expectativas bien
formadas ,pero muchas veces estan
conectadas con sentimientos negativos.

Los nifios perciben mas las diferencias que los
adultos.

Los adultos quieren ser tratados como
iguales por los docentes.

Los nifios poseen una orientacion mas
centrada en las materias que en los problemas

Los adultos estdan mas orientados a los
problemas que a las materias.

Tomado de Garcia, L; Gonzalez C y Mufioz de Bustillo, M.C. (1998)
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2.5. El papel de la motivacién en el aprendizaje del adulto.

Muchos son los condicionantes que estan presentes en la persona adulta a la hora de
proponerse un “nuevo esfuerzo” ante el aprendizaje. Condicionantes que tienen
distinta naturaleza: social, personal, familiar, educativa, o cultural, y que hacen que
para muchas personas adultas plantearse una segunda oportunidad frente al
aprendizaje sea un reto dificil. No obstante, y teniendo en cuenta esta realidad del
alumno adulto, es conveniente hacer un analisis sobre los tipos de motivos que
presentan ante el aprendizaje. El que en el adulto surja la necesidad de saber ante el
aprendizaje, se convierte en un reto importante para los profesionales de la
ensefianza.

Esta necesidad de aprender, de saber, surge cuando el adulto se enfrenta a
situaciones en que esa necesidad es palpable. En este sentido, Knowles, Holton y
Swanson (2001) sefialan que cuanto méas conoce el profesor de adultos acerca de la
situacion existencial de los alumnos y de su disposicion para aprender, mas eficaz
serd su docencia.

Pratt (1988), propone un modelo explicativo a través del que aclara como las
situaciones existenciales de los alumnos adultos influyen en la disposicién para
aprender de forma andragégica, y para ello parte de la premisa de que las
experiencias de aprendizaje dependen en gran medida de la situacion. En su modelo
plantea las distintas necesidades de ayuda que los adultos requieren del profesional

de la ensefianza; unos necesitan direccién en la instruccion del aprendizaje, mientras
gue otros, necesitan apoyo emocional, a través de estimulos afectivos como
resultado del compromiso del alumno en el proceso de aprendizaje y la confianza en
su capacidad de aprender. Este nivel de confianza y compromiso determina el nivel
de direccion y apoyo que esté necesita. En la medida en que este nivel es alto, mas
estard preparado el alumno para enfrentarse a aprendizajes andragd6gicos.

Siguiendo los postulados del aprendizaje andragdgico, los adultos se sienten mas
motivados con aquel aprendizaje que les ayuda a solucionar problemas cotidianos o
les reporta beneficios internos. Ello no quiere decir, que los beneficios externos (notas,
aumento de salario, etc, ) no sean importantes, pero la satisfaccion de una necesidad
interna es el motivador mas poderoso para el adulto (Knowles,1980).

Cuatro son los factores que analiza Wlodowsky (1885), para explicar esta diferencia, a
través de los que concluye que la motivacion para aprender en los adultos es la suma
de ellos:

1. el éxito: los adultos quieren ser alumnos exitosos.

2. la voluntad:: los adultos necesitan y quieren sentir que ejercen su voluntad en
el aprendizaje.

3. el valor: desean aprender algo de valor, significativo para ellos.

4. el gozo: los adultos desean experimentar y sentir el aprendizaje como algo
gratificante.

Sus postulados son muy similares a los planteados por Vroom,(1995) en su teoria de
la expectativa, una teoria clasica en la motivacién del adulto hacia el trabajo, en la

gue plantea que la motivacion del individuo es la suma de tres factores:

a) lavalencia (el valor que la persona otorga al resultado de aprendizaje)
b) lainstrumentalidad (la probabilidad de obtener los resultados valorados)
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c) la expectativa (la creencia de que su esfuerzo conducira a resultados que
seran recompensados).

Otro factor importante en la motivacion del adulto es el control del aprendizaje. Los
adultos, que ejercen ese control, determinaran las necesidades de aprendizaje que
requieren para alcanzar sus metas.

Pentland (1977), citado por Knowles, Holton y Swanson (2001), aun sabiendo que
existen limitaciones en la ejecucion de ese control, considera que las principales
razones por las que los adultos escogen aprender “por su cuenta” se relacionan con el
deseo de controlar su propio proceso de aprendizaje. El estudiante adulto
determina sus necesidades de aprendizaje y el profesor responde a esas necesidades.
Por tanto ,este autor sefiala que el alumno adulto, es consciente de sus necesidades,
evalla el aprendizaje especifico que demanda, y esta suficientemente motivado como
para comprometerse con cualquier aprendizaje.

Esta idea no es compartida por otros autores. Ante ella, Brookfield (1986) sefiala lo
siguiente:

..." considerar que las necesidades de los aprendices determinan siempre la
practica apropiada equivale a ver al facilitador como un técnico en términos
consumistas. Es como retirar todo el juicio profesional del docente y convertirlo
en el que satisface las necesidades del consumidor. La educacion se convierte
en una enorme tienda en la que los facilitadores se convierten en proveedores
de lo que los aprendices creen que les hara felices”. Brookfield (1986, pag 97).

Es evidente la estrecha relacion que guardan rendimiento y motivacion. Muchas son
las investigaciones que han estudiado dicha relacion (Mc Cleland, 1953; Lowell, 1953;
Mitchell, 1961; Caron, 1963 ;Atkinson, 1964) citados por Hernandez y Garcia (1991).
En este sentido, Hernandez y Garcia, (1991), establecen cuatro tipos de motivos y
estudian su relacién con otras variables del sujeto que aprende como: Estilos y rasgos
(autoconcepto, habitos organizativos, autocontrol, ansiedad);Aptitudes (razonamiento
convergente y divergente) y Tipo de tarea (reproductiva, productiva, heterbnoma o
auténoma). Esos tipos de motivos son :

Motivacion de logro: deseos de perfeccionamiento y superacion
Motivacion de obligacion: autoexigencia y cumplimiento de la norma
Motivacidn epistémica: deseos por conocer e investigar

Motivacidn de realizacion: deseos por generar proyectos

Motivacion afiliativa: deseos de relacionarse con los otros ,recibir
afecto y aprobacion.

Posteriormente Hernandez y Garcia (1994) ), concretan aun mas su propuesta en las
siguientes tipos de motivos respecto al aprendizaje y que se relacionan con los
anteriormente sefialados:

Motivacion basada en la finalidad: ¢por qué estudio?..;para qué?...

a) Externa: “aprendo por obligacion”, “por el examen, notas..”

b) Interna:”Aprendo por tener una profesion,”por ser util para la vida”...
Motivacién basada en la propia tarea: ¢(Qué me atrae al
estudiar?.Intrinseca a la actividad: interés por la autoria, la
construccion del conocimiento.

Motivacion intrinseca al contenido: ¢,conecta con mis intereses,

es interesante, para que me sirve..?
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Motivacién basada en las circunstancia de aprendizaje:¢,Como
me gusta estudiar?,;de forma activa, en grupo, participativa, de
forma independiente...?

Centrandonos mas especificamente en el alumno adulto, y con el fin de contextualizar
nuestra investigacion, que arranca de los estudios realizados por Garcia, Gonzalez y
Mufioz de Bustillo,(1998) en nuestra comunidad autonoma sobre los factores
motivacionales que llevan a las personas adultas a cursar estudios impartidos en
centros de ensefianza de adultos, exponemos algunos de los resultados de dichos
estudios. Los autores agrupan en tres los tipos de motivos:

Motivacion afiliativa o social. Recoge los elementos
motivacionales como: poder relacionarse con otras personas, hacer
amigos, salir de casa, ocupar el tiempo libre, aprender a
relacionarse con los demas, etc.

Motivacion Préctica. Se agrupan en torno a este factor aspectos
vinculados a la motivacion de logro, pero a niveles muy basicos
(consecucion de mejoras econdmicas y sociales): Obtencion de un
titulo, conseguir un puesto de trabajo, poder ayudar a sus hijos en
lo escolar, por formacion, etc.

Motivacion Dependiente. Este tipo de motivacion hace alusion a
todos aquellos elementos motivacionales que muestran que el
adulto es dependiente de terceros para decidir si estudia 0 no: los
componentes de este factor son : estudiar por que se conoce a
alguien que lo hace, porque lo hacen amigos o por presion familiar.

En cuanto a la relacién entre estos tipos de motivos y otras variables como género,
edad o nivel de estudios de los progenitores y de los propios alumnos (nivel
sociocultural), sefialan Garcia, Gonzélez y Mufioz de Bustillo (1998) que entre las
mujeres se da mas la motivacion afiliativa, mientras que en los hombres la de
dependencia. Respecto a la edad, son los alumnos comprendidos entre los 40 y los 73
afios los que presentan mayor motivacion afiliativa, los comprendidos entre 20 y
3lafios muestran con mayor frecuencia motivos de caracter practico y entre los
menores de 19 los de caracter dependiente. En cuanto al nivel sociocultural, son los
hijos de padres analfabetos, los que presentan mayor grado de motivaciéon afiliativa
frente a auellos cuyos padres han alcanzado estudios primarios. En cuanto a el
propio nivel de estudios de los alumnos adultos, aquellos que tienen poco o ningln
nivel de estudios presentan mayor motivaciéon de dependencia que los que han
alcanzado cierto nivel cultural.

Creemos interesante sefialar también, otro aspecto analizado por estos autores en el
mismo trabajo y que hace referencia a las dificultades con que se encuentra el alumno
adulto ante el aprendizaje, y que agrupan en las siguientes categorias:

a) Dificultades relacionadas con las técnicas de trabajo intelectual:
comprension, memorizacion, planificacion, esencializaciéon de ideas,
expresion, relacion de ideas y aplicabilidad del contenidos.

b) Dificultades relacionadas con aspectos emocionales: inseguridad,
falta de iniciativa, temor al fracaso, sentimientos de culpabilidad.

c) Dificultades relacionadas con autoexigencia: ser demasiado
detallistas o perfeccionistas, ser excesivamente criticos consigo
mismos.

d) Dificultades relacionadas con d no control: hacer las cosas sin
reflexionar, pérdida de motivacion, tomarse las cosas poco en
serio.
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Nos parece interesente sefialar que el modelo de intervencion que presentamos en el
capitulo 7 del presente trabajo, esta intimamente ligado a estos aspectos sefalados
por Garcia, Gonzéalez y Mufioz de Bustillo, concretamente, a los aspectos emocionales
y de no control o planificacibn. De hecho, estan en la base del origen de la
intervencion psicoeducativa desarrollada en la poblacién de adultos, cuya valoracion
por parte del profesorado constituye objeto de estudio de nuestra investigacion.
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CAPITULO 3.

TEORIAS DEL APRENDIZAJE DE PERSONAS ADULTAS.

3.1. Teorias del Aprendizaje de Personas Adultas.
3.2. Teorias basadas en las caracteristicas del Estudiante adulto y el Desarrollo Cognitivo.
3.2.1. La Andragogia. Knowles (1980).
3.2.2. El modelo “CAL".La teoria de Croos (1981).
3.2.3. El modelo de Encapsulamiento. Rybash (1986).
3.2.4. Lateoria Triarquica de la Inteligencia. Sternberg (1985).
3.2.5. La teoria de las Inteligencias Mdltiples. Gardner (1983).
3.3. Teorias basadas en las Situaciones de Vida de los Adultos.
3.3.1. Teoria del Margen y del Dominio. McClusky (1970).
3.3.2. El Aprendizaje Experiencial. Kolb (1984).
3.3.3. La teoria de la Competencia. Knox (1977).
3.3.4. Teorias basadas en el ciclo de la vida.
3.4. Las Teorias basadas en la Transformacion y el Cambio .
3.4.1. La teoria del Aprendizaje Transformador y Emancipatorio. Mezirow (1991).
3.4.2. Lateoria de Boyd (1998).
3.4.3. La teoria de la Conciencia Citica. Freire (1974).
3.4.4. La teoria del Cambio. Tennant (1988.)
3.5. Las Teorias basadas en aspectos Motivacionales.
3.5.1. Los modelos de decisiones.
3.5.2. La necesidad de aprender y las teorias del ciclo de la vida.
3.5.3. Las orientaciones motivacionales.
3.6. Mas alla de la Andragogia. Nuevas perspectivas en el estudio del aprendizaje adulto.
3.7. Consideraciones finales.

Si bien en el capitulo 2 de este trabajo hemos analizado las caracteristicas
psicoeducativas del adulto y su relacion con el aprendizaje, damos comienzo con éste
tercero al segundo bloque de nuestro marco teorico en el que recogemos aspectos
relacionados con el aprendizaje y la ensefianza de las personas adultas. Asi, en el
presente capitulo abordaremos las teorias y modelos que han investigado e intentado
dar respuesta a aspectos relacionados con como se produce el aprendizaje de la
persona adulta, que caracteristicas tiene, 0 a que aspectos esta ligado.

3.1. Teorias del aprendizaje de personas adultas.

Existen al menos dos razones que quizas expliquen por qué se han construido mas
teorias sobre el aprendizaje de adultos que sobre otras areas relacionadas con la
educacion de adultos. Primera, que el Unico factor que comparten los organismos,
programas educativos, profesionales de la educacién, agentes ocupacionales, etc, es
gue todos trabajan con adultos en situaciones de aprendizaje, y segunda, que es el
propio estudiante adulto debido a sus caracteristicas particulares, el que marca y
delimita las diferencia entre la educacion adulta y otros niveles de educativos.

Las investigaciones y la construccién de una teoria sobre el aprendizaje de adultos
han tomado varias direcciones. Algunos investigadores han estudiado por qué los
adultos participan en actividades de aprendizaje; qué son capaces de aprender por si
solos; como estructuran el aprendizaje; cémo la capacidad de aprendizaje varia con la



52 Valoracion del profesorado a un_plan de Intervencion Psicoeducativa en la Educacion de Adultos

edad, o por qué los estudiantes adultos son diferentes a los estudiantes jovenes
(Houles (1974);Croos (1981); Courthey (1986); Knowles (1987); Jarvis (2001).

El objetivo de este apartado es, por un lado, analizar el porgue la necesidad de
construir una teoria al respecto y, por otro, hacer un recorrido por las distintas teorias
gue han ido surgiendo en este campo.

¢Necesita el campo del aprendizaje de teorias que justifiguen como se produce este
proceso en los adultos?.Antes de hacer una revision sobre las teorias en este campo
cabria preguntarnos si éste “necesita” de una teoria, y si asi fuera, si es un objetivo
alcanzable.

Courtney (1986; pag 162) plantea que la educacion en adultos mas que “ un area de
ciencia”, es una educacion principalmente de caracter moral y de intervencién social,
por lo que, quizas no se espera que se genere una teoria al respecto”. Ello no
significa, aun teniendo en cuenta la afirmacion planteada por este autor, que la
investigacion y la creacion de teorias sobre ello deba ser rechazada.

A pesar de la naturaleza de este campo, existen buenas y poderosos razones para
investigar sobre él: “la acumulacion sistematica de conocimiento es esencial para el
progreso de cualquier profesion” (Croos, 1981, Pag 110);

Kidd (1983, pag 118), apunta que una teoria sobre el aprendizaje en adultos deberia:
a)servir de guia para el desarrollo del curriculo y la seleccién de métodos y estilos de
ensefianza; b)proporcionar hipotesis para la investigacion y c) establecer criterios para
la evaluacion.

Lamentablemente no se han desarrollado con facilidad teorias en este campo.
Courtney (1986) apunta que algunas de las razones de ello estan relacionadas con la
naturaleza no cientifica de este campo; Cross (1981,pag 221) lo relaciona con la
enorme diversidad de situaciones que se dan en el aprendizaje de adultos, en su
naturaleza multidisciplinar y en la escasa preocupaciéon habida por generar una teoria
sobre ello.

Muchos son los investigadores que consideran que una teoria sobre el aprendizaje en
adultos deberia incluir aspectos especificos. Asi Jensen, (1957), citado por Merriam
(1993 b), en un estudio temprano, pero significativo, sefiala que son muchos los
principios (cognitivos, emocionales, sociolégicos) que los educadores deben tener en
mente cuando se construye una teoria sobre aprendizaje de adultos. Hartree (1984)
también citado por Merriam (1993 b), apunta que esa teoria deberia ser tridimensional,
incluyendo: como aprenden los adultos, qué aprenden y qué es caracteristico en su
aprendizaje. Houle (1961) por su parte, incluso considerando que nho existen
practicamente diferencias entre como aprende un adulto y como aprende un nifio,
apunta que todas las teorias o “sistemas”, deben tener en cuenta cuatro aspectos
basicos: a) la naturaleza del estudiante, b) las metas que persigue, el ambiente social
y fisico de la ensefianza y c) las técnicas de aprendizaje y ensefianza, aspectos que
son fundamentales al considerar el aprendizaje en el adulto.

Rachal, (1986), citado por Merriam, (1993 b) propone tres criterios para evaluar la
importancia de las investigaciones llevadas a cabo en este campo: 1) deben ser de
aplicacion practica, 2) debe ahondar en la comprensién de este campo y 3) la
condicion de universalidad como criterio que debe ser prudentemente considerado. Es
decir, la aplicacién, la comprension y la universalidad son criterios relevantes en la
educacion de adultos, lo seran también en la creacion de una teoria sobre aprendizaje
de adultos.
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La construccion de una teoria sobre el aprendizaje en adultos esta aln en pafales.
Més que una teoria bien desarrollada, existen intentos y formulaciones provisionales la
mayoria de las cuales, no cuentan aun con una aceptacibn amplia debido
fundamentalmente a dos aspectos: las teorias no se refieren solamente al adulto y no
abordan todos los tipos de aprendizaje. No obstante, cada uno de estas formulaciones
contribuyen al desarrollo de una teoria amplia sobre el aprendizaje adulto.

Desde esta perspectiva, los ultimos intentos por construir y perfilar una teoria en este
campo se agrupan en cuatro categorias:

Teorias basadas en las caracteristicas del estudiante adulto y el
desarrollo cognitivo.

Teorias basadas en las situaciones de vida del adulto.

Teorias basadas en la transformacién o el cambio.

Teorias basadas en aspectos motivacionales.

En la medida que entendamos como aprende el adulto, también seremos capaces de
predecir cuando y cémo este aprendizaje tiene lugar, y como podremos favorecer que
éste ocurra.

3.2. Teorias basadas en las caracteristicas del estudiante adulto y el desarrollo
cognitivo.

Las teorias que compone este bloque hacen un andlisis del aprendizaje de los adultos
desde la perspectiva de las caracteristicas del aprendiz adulto y del desarrollo
cognitivo. La premisa fundamental de estas teorias es que ocurren cambios en el
proceso de pensamiento con el paso del tiempo que pueden afectar a los alumnos
adultos al modificar la forma en que interpretan la informacion, o alterar su disposicion
para enfrentarse a distintas experiencias de aprendizaje. Las teorias que presentamos
son:

La andragogia. Knowles (1980).

El modelo “CAL". Lateoria de Cross (1981).

El modelo de encapsulamiento. Rybash(1986).

La teoria triarquica de la inteligencia. Sternberg (1985).
Lateoria de las inteligencias multiples. Gardner (1983).

3.2.1. Laandragogia. Knowles (1980).

El término andradogia aparece por primera vez en la literatura norteamericana en
1926, a través de la publicacion de un articulo de Lindeman en la revista Worker's
education. En dicha publicacién el autor, sefiala que dicho término es usado por el
profesor Eugen Rosenstock en Alemania acufiando el término andragogik. Afios mas
tarde Lindeman y Anderson traducen textos alemanes sobre escuelas populares e
incluyen , bajo la seccion de Andragogia, los métodos utilizados en esas escuelas
(Medina,O. 1997, pag 322).

Leirman (1994 , pag 99) , sefiala que a principios de los afios setenta en un intento de
redefinir una serie de conceptos relacionados con la Educacién de Adultos se propone
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en Holanda reivindicar para este sector educativo un status cientifico bajo la
denominacion de Andragogia; aun asi este concepto no se extendié demasiado y tan
solo en la propia Holanda y algunos paises del Este, se crearon algunas subfacultades
de Andragogia.

Sin embargo, es Knowles quién en 1980, generaliza su utilizaciéon al titular una
conferencia Andragogy, not pedagogy .

La andragogia es la teoria mas conocida sobre el aprendizaje adulto y es definida por
Knowles como el arte y la ciencia de ayudar, de facilitar el aprendizaje de adultos. Su
teoria se sustenta en cuatro premisas basadas en las caracteristicas de los alumnos
adultos:

1) Cuando la persona madura su autoconcepto se mueve desde la
dependencia hacia la autodireccidon o autonomia.

2) El proceso de maduracion y experiencia personal es fuente de
aprendizaje.

3) La disponibilidad de un adulto a aprender esta estrechamente
relacionada con el desarrollo de las tareas de su rol social.

4) Se produce un cambio de perspectiva al madurar, pasando de una
aplicacién futura del conocimiento a una aplicacion inmediata, de esta
formaun adulto estd mas centrado en los problemas que en los temas
0 materias.

La andragogia supone una tecnologia propia para llevar a cabo con personas adultas
cuyos factores diferenciales son ,el autoconcepto del adulto, la experiencia, la
perspectiva temporal, la ensefianza basada en problemas o la indagacion autodirigida
(Knowles, 1982). Para Knowles, la andragogia se opone a la pedagogia en cuanto
gue ésta Ultima supone, el arte y la ciencia para ensefiar al nifio, mientras que la
andragogia es, como hemos sefialado ,el arte y la ciencia que ayuda a los seres
humanos a que aprendan de forma autodirigida. No obstante en palabras del autor,
esta distinciébn merece una precision:

...."Estas definiciones no implican que haya que ensefiar a los
nios pedagogica y a los adultos andragégicamente: Ambos términos
sblo distinguen entre dos conjuntos de supuestos acerca de los
estudiantes; el profesor que adopte uno de esos grupos de supuestos
ensefiard pedagdgicamente, ya sea que trabaje con nifios o con adultos,
y el que adopte el otro grupo lo har4 andrag6gicamente, sean sus
alumnos adultos o nifios”(Knowles,1982:21)

Los supuestos educativos androgégicos propuestos por Knowles cobran valor a
medida que el nifio va madurando y se convierte en adulto. Para este autor las
diferencias que se producen en el desarrollo entre los alumnos nifios y los alumnos
adultos constituyen la base en la que se sustenta sus hipétesis.

Como hemos comentado anteriormente, y en palabras del propio autor, desde la
perspectiva andragodgica el ser humano evoluciona desde la dependencia hacia una
mayor independencia; la experiencia acumulada a b largo de se convierte en fuente
de aprendizaje; su predisposicion hacia el aprendizaje esta relacionada con aquellos
roles sociales que el individuo asume a lo largo de la vida; segin avanza el desarrollo,
se requiere de un tipo de aprendizaje que dé respuestas inmediatas a los problemas y
la motivacion interna es mas fuerte a medida que evoluciona el individuo
(Knowles,1982 , pags 22-23).
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Esta forma de entender el aprendizaje de las personas adultas, hace surgir una nueva
concepcion educativa basada en estos supuestos andragdgicos que se diferencian de
la basada en los pedagdgicos. Estas diferencias quedan recogidas en el siguiente
cuadro (cuadro 3.2).

Cuadro 3.2.
Andragogia Pedagogia

Aprendizaje autodirigido Aprendizaje dirigido, planificado por el

maestro

Negociacion de objetivos entre el alumno y| Objetivos planteados por el maestro

el maestro

Clima pedagégico informal, de respetof Clima pedagdgico formal, autoritario,

mutuo, de colaboracién , consensual enjuiciador
Planes de trabajo basados en proyectos, | Planes de trabajo basadas en unidades
contratos de estudios, ritmos variables tematicas, programas y secuencias légicas

Actividades educativas basadas en| Actividades educatim Basadas en la
estudio independiente, en proyectos de| transmision de conocimiento y la direccion
investigacién, la autonomia del aprendizaje

Tomado de Knowles (1982)

Esta teoria, o “modelo de premisas” como lo llama el autor (Knowles,1980, pag 43), ha
proporcionado a los educadores de adultos “una identidad” que diferencia éste area de
otras areas de la educacion, en especial de los de los nifios.

La andragogia como sefiala Bard,(1984, pag 11), citado por Merriam (1993 a), “ha
cambiado el papel del estudiante en la educacién para adultos y en la fuente del
desarrollo humano. Pero también ha causado gran controversia, debate filoséfico y un
analisis critico mas que ningun otro concepto, teoria 0 modelo propuesto sobre el
aprendizaje del adulto”.

Uno de los primeros punto de critica fue la inferencia original establecida por Knowles,
de que la andragogia, con todas sus implicaciones tecnoldgicas para la ensefanza,
definia el aprendizaje de adultos y su pedagogia como un conjunto de implicaciones
que también definian el aprendizaje de los nifios. Méas tarde, aclar6 su posicion,
estableciendo que la andragogia-pedagogia representa un continuo y que el uso de
ambas técnicas era apropiado en diferentes tiempos, y en diferentes situaciones sin
importar la edad del estudiante. Debido a ello, al no proclamar que la andragogia fuese
exclusiva de y para los adultos, su status como teoria sobre aprendizaje de adultos,
gueda en palabras de Cross (1981.pag 225) “suspendida en el aire”.

Hartrees (1984) citado por Merriam (1993 a), sefiala que no queda claro si Knowles
presenta una teoria de aprendizaje o una teoria de ensefianza, donde el aprendizaje
de los adultos difiere del de los nifios, o si al final lo que existe es una teoria 0 unos
principios sobre la buena practica educativa. Las premias que plantea Knowles,
pueden ser leidas como descriptores del estudiante adulto o como principios
prescriptivos sobre como deberia ser el estudiante adulto.

En el mismo sentido, Brookfield (1986, pag 98) evalla hasta que punto se puede
extraer de la andragogia “un conjunto de premisas bien fundamentadas de practicas
adecuadas”. Este autor argumenta que la autodireccién es mas un resultado deseable
gue una condicion dada, y el ser un aprendizaje centrado en los problemas y el deseo
de la aplicacion inmediata del mismo ,pueden llevar a un enfoque reduccionista del
aprendizaje, considerando que tan solo la premisa referida a la experiencia esta bien
fundamentada.
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En la revision hecha por Davenport y Devenport (1985) citados por Merriam y
Caffarella (1991), se plantean el uso de concepto andragogia y el debate de si es 0 no
una teoria. Sefialan estos autores que la andragogia ha sido clasificada como una
teoria de aprendizaje de adultos, una teoria de educaciéon de adultos, una técnica de
educacion de adultos, una teoria tecnoldgica de la educacion de adultos, un conjunto
de premisas, etc, por lo que creen que se necesitaria realizar mayor nimero de
estudios empiricos que confirmarsen si la andragogia tiene las funciones de
explicacion y prediccion que se suelen asociar con una teoria plenamente
desarrollada.

3.2.2. El modelo “CAL”. Lateoriade Cross (1981).

Un segundo intento por construir una teoria basada en las caracteristicas de los adulto
es el modelo CAL (CAE en castellano) de Cross sobre las Caracteristicas de los
Adultos como Estudiantes.

Croos (1981) propone un marco provisional para acomodar el conocimiento actual
sobre lo que se conoce acerca de los adultos como estudiantes. Su propuesta se basa
en las diferencias entre los nifios y los adultos y toma como criterio dos variables: las
caracteristicas personales y las caracteristicas situacionales (Jarvis,P, 2001).Las
caracteristicas personales incluyen las dimensiones fisica, psicolégica vy
socioculturales, y reflejan el crecimiento y desarrollo desde la infancia a la edad adulta.
Las situacionales se centran en aspectos exclusivas de los adultos como son, el
aprendizaje a tiempo completo frente al aprendizaje parcial o la participacion
voluntaria frente a la obligatoria en el aprendizaje.

Segun el autor su modelo, incorpora una investigacion completa sobre aspectos como:
el envejecimiento, el desarrollo de fases y etapas, los proyectos de aprendizaje o la
motivacion. Sefiala que es un modelo dinamico que estimula la investigacién debido a
la relacion que se puede establecer entre las distintas variables: “relacién entre etapa
de desarrollo del Yo y el desarrollo cognitivo ,entre la participacién voluntaria en el
aprendizaje y los puntos de transicion de las etapas en el desarrollo, y si ello generan
una cantidad extra de voluntad hacia el aprendizaje...” (Croos1981, pag 248). Por
tanto, desde sus postulados parece existir una relacion entre las etapas del desarrollo
y la voluntariedad en el aprendizaje.

El modelo CAL es un modelo que aun intentando ser comprensivo con el aprendizaje
adulto, es tan amplio que hace dificil su operativizacion. Incorpora conocimientos
sobre el aprendizaje de adultos, y su puesta en practica puede facilitar la comprension
de las especificidades de las situaciones de aprendizaje de un adulto. Es un modelo
gue segun muchos autores necesita ser aun evaluado profundamente y ser
empiricamente comprobado.

3.2.3. El modelo de encapsulamiento. Rybash(1986).

En esencia, el modelo de encapsulamiento propuesto por Rybash en cuanto al
aprendizaje en la persona adulta, puede relacionarse con los términos de inteligencia
fluida y cristalizada propuestos por Cattell.

Rybash entiende que las capacidades cognitivas mas generales, se van cristalizando a
lo largo del desarrollo en conocimientos cada vez mas especificos, lo que supone que
mientras declinan componentes que ayudan al procesamiento de la informacién en
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general, emergen estilos de pensamiento y el uso adecuado de conocimientos
expertos en areas especificas.

El conocimiento que el adulto adquiere va a depender cada vez mas, segun el modelo
propuesto por Rybash (1986), de aspectos del contexto en que éste se desarrolla, de
las habilidades para aprender que vaya desarrollando, y del sentido integrador de ese
aprendizaje en relacion a los dominios de la persona.

El modelo guarda relacion con aspectos del la inteligencia cristalizada, mas
relacionada con la experiencia del sujeto y con las habilidades para tareas especificas
gue este va desarrollando. Las ideas de Merriam y Caffarella (1991), al sefialar que los
aparentes déficits y el declinar del aprendizaje que aparecen con la edad guardan
relacion con aspectos ligados al nivel de entrenamiento y continuidad en el aprendizaje
guardan conexion con algunos puntos del modelo propuesto por Rybash.

3.2.4. Lateoriatriarquica de lainteligencia . Sternberg (1985).

Sin ser una teoria especifica del aprendizaje de la persona adulta, consideramos que
la teoria de Sternberg sobre la inteligencia, aporta un marco valido y comprensivo de
las dimensiones intelectivas a desarrollar a lo largo de la vida. De ahi, que la
recojamos, incluso pueda servirnos de base para el desarrollo de los programas de
intervencion que estan en la base de este trabajo de investigacion y que detallamos en
el capitulo 7.

Sternberg (1985), en su teoria triarquica de la inteligencia combina la cognicion vy el
contexto para “comprender” la inteligencia humana y su desarrollo. Segun su teoria,
tres son los aspectos de los que consta la inteligencia: un componente analitico, un
componente sintético y un componente practico. Estos aspectos los agrupa en tres
subteorias que constituyen la teoria triarquica de la inteligencia: la componencial, la
experiencial y la contextual.

a) Lasubteoria componencial.

En el marco tedrico propuesto por Stemberg este aspecto es el que relaciona la
inteligencia con el mundo interno del individuo. Segun los postulados de las
teorias del procesamiento de la informacién, todo comportamiento humano es
el resultado de la combinacion de procesos elementales. Sternberg utiliza el
concepto de componente como constructo basico de su teoria. Un componente
es un proceso mental que opera sobre las representaciones internas, que
permite transformar un input sensorial en una representacion conceptual. Mas
tarde en 1980,el autor amplia la nocion de proceso elemental subdividiéndolo
en tres clases dependiendo de la funcion que desempefian:

1) componentes de adquisicién de conocimiento: estos procesos
sirven para adquirir, para aprender nueva informacién y para resolver
problemas. Sternberg entiende que la adquisicion del conocimiento
conlleva decidir que informacion es importante para aprender, para
gue sea almacenada, relacionada y vinculada a los conocimientos
previos del sujeto. Implican por tanto, el uso de estrategias de
codificacion selectiva (esencializacion), combinacion selectiva
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(estructuracion de la informacion) y comparaciéon selectiva (relacién
de la nueva informacién con la que ya se tiene).

2) los componentes de ejecucidon o solucién: son los procesos
encargados de realizar los planes y decisiones tomadas por los
metacomponentes. Incluyen estrategias de codificacion de estimulos,
almacenamiento de informacion, generacion de alternativas,y
comparacion o establecer relaciones.

3) los metacomponentes: son procesos ejecutivos de alto nivel, que
permiten, planificar, controlar y evaluar la ejecucién de una tarea y
gue constituyen la base principal del desarrollo de la inteligencia ya
gue toda actividad y retroalimentacion del sistema es filtrada por
ellos. Estos aspectos, rentabilizan la accion de los componentes de
adquisicion y ejecucion, de tal forma, que si no ejecutasen su funcion
correctamente, ésta sera necesariamente incorrecta con
independencia de que los demas componentes desempeiien
correctamente su tarea.

b) la subteoria experiencial

De acuerdo con la teoria triarquica, la experiencia actia como mediadora
entre el mundo interno y externo de las personas, permitiendo la interaccion
entre ambos. Segun esto, la aplicacion de los componentes a la experiencia
resulta, especialmente relevante, para el desarrollo de la inteligencia
cuando la tarea es relativamente nueva y cuando se intenta automatizar
una tarea.

Todo individuo segun Sternberg, posee en mayor o menor medida, un
potencial que le permite de forma intuitiva y creativa, resolver problemas
asi como, la capacidad de automatizar lo aprendido, pudiendo transferir asi
aprendizajes de maneras distintas y a otras situaciones (Sternberg y
Davidson, 1983).

c) la subteoria contextual.

Sternberg define la inteligencia en términos de la conducta ejecutada por
los sujetos en diversos contextos, o0 lo que es lo mismo, de como
funcionan los componentes en los contextos. En este sentido, tres son las
funciones que desempefian los componentes en relacién a los contextos:
adaptacion al entorno, seleccion de los nuevos entornos en los que es
posible un mejor ajuste contextual y moldeamiento de viejos
contextos. La interaccion de esta inteligencia con los contextos da lugar a
la inteligencia practica.

3.2.5. Lateoriade las inteligencias multiples. Gardner (1983).

Gardner (1983), plantea una visién distinta a la unidimensionalidad de la
inteligencia y de como evaluarla. Aporta un enfoque alternativo y pluralista que
reconoce diferentes facetas cognitivas, que tienen en cuenta, el hecho de que las
personas poseen diferentes potenciales cognitivos.
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Es la que se ha venido a llamar teoria de las inteligencias multiples. En ella
Gardner establece una clasificacion de los campos de la inteligencia donde tienen
cabida siete tipos de inteligencias:

1) inteligencia Linguistica: “es el tipo de capacidad exhibida en su forma mas
completa por los poetas” Gardner (1995, traduccion al castellano,1983, pag 26).

2) Logico- matematica: constituida como su propio nombre indica, por la
capacidad logica - matematica y cientifica. En los individuos dotados de esta
inteligencia, el proceso de resolucion de problemas es, a menudo,
extraordinariamente rapido.

3) Viso- espacial: la capacidad para formarse un modelo espacial y para
maniobrar y operar usando este modelo (marinos, escultores, ingenieros, cirujanos
0 pintores tienen segun el autor, altamente desarrollada esta inteligencia espacial).
4) Corporal-kinestésica: es la capacidad para resolver problemas o para elaborar
productos empleados en el cuerpo, o en partes del mismo, (bailarines, atletas,
artesanos, muestran inteligencia corporal alta)

5) Musical: quizas éste tipo de capacidad pasa, en palabras del propio autor, por
tener en cuenta otras consideraciones para considerarla una inteligencia como
puede ser el que ciertas partes del cerebro desempefian papeles importantes en la
percepcion y la produccién musical, sin olvidar el factor ambiental .

6) Interpersonal: entendida como la capacidad para entender a las otras
personas, lo que les motiva, o como trabajan individual y cooperativamente
(vendedores, politicos, profesores, médicos, suelen tener altas dosis de esta
capacidad). Supone una inteligencia social, para saber convivir e influir en los
demas.

7) Intrapersonal: hace referencia a aquella capacidad orientada hacia dentro. Es
la capacidad de formarse un modelo ajustado de uno mismo y de ser capaz de
usar este modelo eficazmente en la vida.

La teoria de las inteligencias multiples se ha desarrollado como un enfoque de la
cognicion humana que puede someterse a contrastes empiricos. Es ademas, una
teoria que tiene un gran niumero de implicaciones educativas (Gardner ,1995).

Posteriormente este autor desarrolla en colaboracion con el grupo de investigacion de
Harvard Univerity's Project Zero, el programa Spectrum como una primera iniciativa
destinada a descubrir las capacidades intelectuales mas destacadas en el alumnado y
cuyos objetivos pasan por, evaluar los diferentes dominios de la inteligencia, detectar
las potencialidades en estos dominios y enriguecerlas. Establece los dominios del
Spectrum como “estados finales” o dominios que los adultos valoran en nuestra
sociedad para el éxito académico y profesional.

Se parte de la concepcion tedrica de que no todo el alumnado, tiene porque aprender
de igual modo, sino que por el contrario, hay que detectar qué potencialidad tiene cada
alumno para estimular y enriquecer sin descuidar otras area, aquellas en las que
pueden llegar a desarrollar por su propio potencial. En este sentido, sus concepciones
tedricas se fundamentan en sus propias investigaciones en las que pone de manifiesto
gue todas las mentes humanas no son iguales (Gardner,1995). En la medida que los
educadores conozcan mas sobre ellas mas pueden ayudar al alumno a enriquecer su
mente. De ahi que esta forma de entender la inteligencia, lleve a los autores a
denominar al programa Spectrum, en el sentido de un amplio conjunto o espectro de
inteligencias del ser humano (Gardner, Feldman y Krechevsky, 2000, pag 23).
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3.3. Teorias basadas en las situaciones de vida de los adultos.

Las teorias que presentamos en este bloque intentan explicar el aprendizaje de
adultos desde la perspectiva de los roles sociales que éstos asumen, desde sus
responsabilidades, su crecimiento y desarrollo vital. Parten por tanto, de las
situaciones de vida de los adultos. Haremos referencia a las siguientes teorias:

Teoria del margen y del dominio. McClusky (1970).
El Aprendizaje Experiencial. Kolb (1984).

Lateoria de la competencia. Knox,(1977).

Teorias basadas en el ciclo vital o ciclo de vida.

3.3.1. Teoria del margen y del dominio. McClusky (1970).

Si bien las teorias sefialadas hasta aqui estan basadas en las caracteristicas del
adulto como estudiante, la teoria del margen y del dominio de McClusky (1970) citado
por Courtney, (1992) esta enclavada en las situaciones de vida de los adultos, en los
papeles que desempefia y en sus responsabilidades.

En sus postulados teodricos McClusky, argumenta que la adultez es un periodo de
crecimiento ,de cambios e integracion en el que el sujeto, constantemente, hace
balance entre la carga de energia necesaria y la cantidad de la que dispone para
ejecutar sus situaciones de vida. Establece las bases para el desarrollo de una
psicologia diferencial del potencial del adulto en la que son fundamentales los
conceptos de margen (el poder del que dispone una persona aparte de el que requiere
para llevar a cabo sus propias responsabilidades) , y el dominio o compromiso (la
percepcion del tiempo, los periodos criticos y el autoconcepto) (Knowles, Holton y
Swanson, 2001; pag 58).

Los ajustes de la capacidad se convierten en una cuestion de maxima preocupacion
en la vida del adulto, ya que la persona acumula y después abandona
responsabilidades modificando, los papeles, que en sucesivas etapas de la vida se
van dando. El adulto “selecciona” su aprendizaje equilibrando riego y efectividad.

McClusky considera que las personas adultas mejoran su autoestima a través de
aquel aprendizaje que es relevante para sus situaciones de vida. Este aspecto guarda
conexion con algunos de los postulados andragégicos planteados por Knowles, en
tanto en cuanto el aprendizaje del adulto ha de estar vinculado a sus experiencias,
intereses y ser facilmente aplicable.

3.3.2. El Aprendizaje Experiencial. Kolb (1984).

Kolb (1984) define el aprendizaje experiencial como el proceso por el que se crea
conocimiento mediante la transformacién de la experiencia (Kolb,1984, pag 38). Para
este autor el aprendizaje no es tanto, la adquisicion o transformacién de los
contenidos, como la interaccion entre los contenidos y la experiencia en el que uno
transforma al otro. De aqui que plantee, que el trabajo del educador no consiste soélo
en transmitir ideas nuevas, sino también en modificar las ideas viejas que tengan
cabida en las nuevas.
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Su modelo de aprendizaje experiencial esta basado en el modelo solucion de
problemas de Lewin, y tiene muchas conexiones tedricas con los modelos de Dewey y
Piaget. Algunas de las caracteristicas de este tipo de aprendizaje sefialadas por Kolb
son:

1) el aprendizaje es un proceso opuesto al producto.

2) es un proceso continuo fundamentado en la experiencia.

3) el proceso de aprendizaje requiere la resolucion de conflictos entre modos
opuestos de adaptarse al mundo, por ejemplo: aprender un idioma con
reglas gramaticales contrarias a las del propio idioma.

4) es un proceso holistico (integrado) de adaptacion al mundo.

5) implica transaccién entre las personas y el mundo.

6) aprender es el proceso de crear conocimiento.

Bajo este modelo, el aprendizaje se concibe como un ciclo compuesto por cuatro
etapas:

a) la experiencia concreta, inmediata.

b) la observacion y reflexion sobre dicha experiencia.

¢) la formulacion de hipétesis o algun tipo de teoria.

d) la comprobacién de dicha teoria mediante la accién préctica.

Para Kolb estas cuatro etapas se combinan para crear cuatro estilos de aprendizaje.
Argumenta que en todo aprendizaje existe un conflicto o tensién entre los polos
opuestos de, al menos, dos dimensiones: la primera de ellas tiene la experiencia
concreta en uno de los polos, y la conceptualizacién abstracta en el otro, la
segunda la accidn préactica y la experimentacion en uno de sus polos, y la
observacion reflexiva, en el otro , como podemos observar en el siguiente esquema.

Modelo de aprendizaje por experiencia
de Kolb

El alumno ideal es capaz de operar en cualquiera de los polos de ambas dimensiones.
Si el alumno desea ser efectivo, debe diferenciar cuatro tipos de habilidades que
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guardan relacion con cada una de las etapas que completan el ciclo de aprendizaje:
habilidades de experiencia concreta, de observacion reflexiva, de conceptualizacién
abstracta y de experiencia activa. Es decir, debe ser capaz de involucrarse en
experiencias nuevas, debe ser capaz de reflexionar sobre esas experiencias y
observarlas desde muchas perspectivas, debe ser capaz de generar conceptos que
integren sus observaciones en teorias légicas y razonadas y ademas, debe ser capaz
de usar dichas teorias para tomar decisiones y resolver problemas siendo capaz de
operar en cualquiera de los polos de ambas dimensiones (Kolb 1975).

Kolb (1976) desarrolla un inventario de estilos de aprendizaje cuya funcién es mediar
la posicion relativa de una persona en la “experiencia concreta” versus la
“conceptualizacion abstracta” y la “experiencia activa” versus la “observacion
reflexiva”. Mediante ello identifica cuatro estilos de aprendizaje basicos: convergente,
divergente, asimilativo y acomodativo. Estas cuatro etapas del modelo permiten el
disefio de experiencias de aprendizaje para adultos.

Por su parte, Knowles, Holton y Swanson (2001,pag 164) sugieren algunas estrategias
de aprendizaje utiles para cada uno de los componentes (cuadro 3.3)

Cuadro 3.3
Etapas del modelo de Kolb Estrategias de aprendizaje

Experiencia concreta Simulacion , estudio de casos, experiencia
real, demostraciones

Observaciones y reflexion Debates, grupos activos, observadores
designados

Conceptualizacién abstracta Contenidos compartidos

Experimentacion activa Experiencia en  laboratorio,  sesiones
practicas, experiencias de trabajo

Los métodos de ensefianza por experiencia, tienen con los alumnos adultos, segun
Holton y Elwood,(1997) una doble ventaja: la base de experiencias acumuladas del
alumno adulto y la posibilidad de transferencia al desempefio después del aprendizaje.

3.3.3. Lateoria de la competencia. Knox (1977).

La teoria de la competencia de Knox (1977) se centra también en las situaciones de la
vida del adulto. Segun el autor, el aprendizaje en adultos es definido al menos por dos

caracteristicas: el rol actual del adulto y la estrecha relacion que existe entre el
aprendizaje y la accion de los programas educativos.

Este autor define la competencia como la capacidad de actuar de manera satisfactoria,
si se dan las oportunidades, lo que implica una combinacion de actitud, conocimiento y
destreza. Como punto neuralgico de esta teoria, esta la nocion de discrepancia ente
el nivel actual y el nivel deseado de competencia. Esta competencia ayuda a explicar

la motivacion del adulto y los logros, tanto en actividades de aprendizaje como en el
desempefio de roles.

La teoria se basa en la premisa de que el aprendizaje de un adulto es a la vez,
evolutivo y transaccional. Es evolutivo ya que es esencial, en los cambios que el
adulto atraviesa a lo largo de los afos; es transaccional en el sentido de que: a) los
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estudiantes estan motivados a aprender a través de la interaccion con su contexto
social, y b) interactian con las personas dentro de la propia situacién de aprendizaje.

El modelo contenido en la teoria tienen los siguientes componentes interactivos: el
contexto, las caracteristicas del pasado y las actuales, la actuacion, las aspiraciones,
el autoconcepto, las discrepancias, los contextos especificos, la actividad de
aprendizaje y el papel del docente.

Esta teoria expone un conjunto de conceptos interrelacionados que giran entorno a lo
gue Knox define como el proposito de aprendizaje del adulto que explica, porque los
adultos se interesan por aprender y ofrece, numerosas posibilidades para la
investigacion sobre aspectos acerca de cdémo los adultos definen las competencias
deseables que les permiten aprender, o cuales son los estilos de ensefianza o
procedimientos mas efectivos para la adquisicién de esas competencias.

3.3.4. Teorias basadas en el ciclo de la vida.

Las teorias del ciclo de la vida, han estado durante mucho tiempo ligadas al concepto
de desarrollo. Con la influencia de figuras como Freud y de los estudios llevados a
cabo por psicologos de la adolescencia, las investigaciones llegan a su madurez. Mas
tarde se produce un cambio en sus concepciones. Primeramente con Jung, que se
interesd por toda la extension de la vida humana. Después con los escritos de
Nuegarten, Buhler y otros, se produjo un giro hacia los adultos y surge una fuerte
creencia en cuanto a que en este periodo de la vida se podia dar crecimiento y
patrones significativos de aprendizaje.

Entre estas teorias en las que se describe el curso de la vida, y en las cuales la
preocupacion central radica en investigar, analizar y perfilar el desarrollo del adulto en
todas sus etapas, las mas difundidas son: la teoria de Levinson (1986), la del
desarrollo de la identidad del yo de Erikson (1959) y la del desarrollo del yo de
Loevinger (1976).

Levinson delimita varios estadios en la edad adulta fundamentados en eventos
sociales comunes a todos los individuos. Divide la vida adulta en tres etapas: la etapa
de edad adulta temprana (17-45), edad adulta madura (45-60), y la adulta tardia (60 en
adelante). La vida consiste, en periodos en los que se combinan etapas de estabilidad
y etapas de transiciones. En cada etapa de estabilidad, se imponen ciertas tareas
predecibles y en cada transicion, cambios, también predecibles (Levinson, 1986, pags
3-13). Su modelo se compone de estructuras basadas en el ciclo vital que constituyen
una mediacioén entre el individuo y su contexto.

Por su parte, Erikson (1959), y como hemos comentado en el capitulo 2, propone que
la identidad del adulto se desarrolla a través de la solucién de ocho crisis o dilemas
gue se presentan a ciertas edades, y que si se resuelven con éxito, proporciona a la
persona un significado en el contexto psicosocial en el que éste se desarrolla.

Las teorias de estos dos autores han contribuido a popularizar dos momentos
importantes de transicion: la transicion a la edad adulta intermedia o crisis de la mitad
de la vida y la transicion a la edad adulta tardia (Vega,J.L. y Bueno,B ,1996, pag 264).

Loevinger (1976) por su parte, propone un modelo basado en el desarrollo del Yo a
través de diez etapas que abarcan, desde la infancia hasta la edad adulta.
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A diferencia de los dos autores anteriores, no supone que los adultos progresan en
todos los periodos, de hecho muchos plantea que muchos de ellos se quedan
“detenidos” en los periodos intermedios. Esta teoria tiene, segun el propio autor,
importantes implicaciones para las premisas andragégicas del aprendizaje
autodirigido, ya que el desarrollo del yo influye en éste.

Cabria sefalar también las aportaciones teodricas de Havinghurst (1972),quién
describe la adultez como un periodo de desarrollo casi en el mismo sentido que la
infancia o la juventud. Su opinién sobre el ciclo de la vida es que esté, esta marcado
por una larga serie de tareas que denomina de “éxito de desarrollo” en el aprendizaje,
gue proporcionan satisfaccion y reconocimiento social. Para el autor estas tareas
reflejan dos funciones fundamentales que complementan la educacién: la funcion
instrumental, por la que una persona utiliza el aprendizaje para conseguir metas
externas, y la funcion expresiva, en el que la meta se sitla en el mismo hecho de
aprender. Las tareas relacionadas con la funcién instrumental incluyen aspectos como
la preparacion para un puesto de trabajo, o el criar a los hijos; las relacionadas con la
funcidon expresiva, ser miembros de un grupo o aprender por razones epistémicas o
de realizacion personal.

Sus trabajos han contribuido a la comprension de los factores motivacionales que se
encuentran tras el aprendizaje de los adultos al considerar estos factores desde una
perspectiva mas amplia, en la que hace una reflexién sobre el papel que juega la
sociedad en la motivacion de los individuos al exigir de ellos, toda una serie de
funciones, y no solamente desde el punto de vista individual de la motivacion.

El efecto de las teorias del ciclo vital en el aprendizaje, tanto las descritas por los
autores anteriores como cualquier otra, es muy similar. La vida del adulto transcurre en
una serie de etapas y transiciones, cada una de las cuales impulsa a un territorio
desconocido. Cada transicion hacia una nueva etapa, crea una motivaciéon para
aprender. Entender el desarrollo en el ciclo vital, hard que los profesionales del
aprendizaje de adultos presten atenciébn a las motivaciones de sus alumnos por
aprender (Knowles, Holton y Swanson 2001).

La principal contribucién de las teorias basadas en el ciclo vital a los principios
andragogicos radica en clasificar y perfeccionar la disposicion de aprender por parte
de los adultos. Todas estas teorias comparten una premisa basica: hay ciertos
cambios predecibles en la vida adulto que se convierten en una fuerza primaria
aprovechable para el aprendizaje.

Segun los principios basicos de la andragogia, los adultos tienen mejor predisposicion
para aprender cuando el aprendizaje satisface una necesidad inmediata de la vida y se
motivan mas cuando esa necesidad es interna. Entender los cambios en la vida de los
adultos permite a los educadores de adultos: a) anticipar las necesidades de
aprendizaje que surgen en los diferentes momentos de la vida, b) entender como los
sucesos de la vida facilitan o inhiben el aprendizaje en situaciones particulares, c)
preparar al adulto para los cambios de la vida, d) dar importancia a los momentos
“propicios para la ensefianza” para acelerar el aprendizaje y, e) disefiar experiencias
de aprendizaje mas significativas (Knowles, Holton y Swanson 2001, pag 194).



Capitulo 3: Teorias del Aprendizaje de Personas Adultas 65

3.4 . Teorias basadas en la Transformacion y el Cambio.

Las formulaciones tedricas que configuran este apartado estan centradas en la
reflexion, en la construccién mental de la experiencia y el significado interno; en los
cambios que ocurren en el interior. La reflexion sobre el contenido de las experiencias
de cada individuo es un componente comun de todas ellas. El pensamiento reflexivo
es considerado en algunas de ellas, la estructura de pensamiento propia de la edad
adulta y es considerado “un prerrequisito” necesario para la interrogacion, la resolucion
de problemas, donde la contradiccién llega convertirse en una de las bases del
pensamiento (Allaman, 1983, pagl14; citado por Courtney, S. 1992).En este bloque
haremos referencia a las siguientes teorias:

Lateoria del Aprendizaje Transformador y Emancipatorio.
Mezirow (1991).

Lateoria de Boyd (1988).

La Concienciacion Critica. Freire (1974).

La teoria del Cambio. Tennant(1988).

3.4.1. Lateoriadel Aprendizaje Transformador y Emancipatorio.
Mezirow (1991).

La teoria de Mezirow es la mas desarrollada de este grupo de teorias. La teoria del
aprendizaje transformador supone una descripcion comprensiva de la complejidad
con la que la persona adulta construye, valida y reformula el significado de su
experiencia. La experiencia, la reflexion y la racionalidad son aspectos centrales en su
teoria que tiene como base la influencia de los postulados tedricos del fildsofo aleman
Habermans (1978).

El aprendizaje transformador supone un proceso emancipatorio en el que el sujeto
debe ser consciente, de manera critica, de cédmo y porqué las estructuras psico-
culturales modulan la forma en que nos percibimos o valoramos nuestras relaciones,
reconstruyendo esta estructura, para que se produzca la transformacion.A través de
este proceso los adultos llegan a reconocer sus roles de dependencia inducidos
culturalmente y, las razones de por qué se generan é€stos y como superarlos.

...." El aprendizaje en la madurez no supone afiadir o acumular aquello que
ya sabemos, sino mas bien que el nuevo aprendizaje transforma el
conocimiento existente en una nueva perspectiva y de esta manera
"emancipa “ al que aprende. Como resultado de este tipo de aprendizaje
sé es consciente de las “asunciones culturales” que rigen las reglas, los
roles y las expectativas sociales que dictan la manera en que percibimos,
actuamos, pensamos y sentimos” Mezirow (1991, pag 3).

Mezirow (1998),considera que para que se produzca una transformacion significativa
para el sujeto deben darse en ella una serie de fases: la autoevaluacion, la evaluacion
critica, el reconocimiento de otras formas de actuacion, la exploracion de nuevos roles
0 acciones, el desarrollo de planes de accidon, adquisicion de conocimiento y
habilidades, el desarrollo lo planificado, el autoanalisis de los nuevos roles y, reintegrar
en la vida, nuevas perspectivas, en las cuales el énfasis debe estar en incorporar al
cambio una actitud de “racionalidad” para que pueda darse ese tipo de transformacion
significativa.
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Para el autor, el aprendizaje supone la capacidad de explicitar, elaborar,
contextualizar, validar y /o actuar sobre algun aspecto de nuestros compromisos con la
realidad, y si estas funciones son realmente definitorias de la educacién, esta puede
definirse como el proceso de fomentar el esfuerzo deliberado por ampliar la propia
capacidad de explicitar y elaborar , contextualizar y validar esos compromisos. Por
ello, plantea, que la andragogia como orientacion filoséfica de los educadores de
adultos, ..."se refiere al proceso de fomentar en el adulto estos esfuerzos de
aprendizaje con el fin de aumentar de forma progresiva la capacidad del adulto a la
hora de ser cada vez mas auténomo y responsable -mas autodirigido....” Mezirow
(1998, pag 26).

Mezirow resalta el factor cognitivo en el proceso como base del cambio, mientras que
para otros autores como Robert Boyd, que veremos a continuacion, en la base de la
transformacion estan los procesos emocionales y de creatividad.

3.4.2. Lateoriade Boyd (1988).

Con un enfoque de corte mas “profundo”, Boyd, pone el énfasis en que la
transformacion es un cambio fundamental en la personalidad de los individuos.
Cambio que supone la resolucion de un dilema personal que se integra en la
personalidad a través de la toma de conciencia. El proceso de “discernir” es central
en su teoria e incluye, la utilizacién de distintas fuentes (simbolos, imagenes,
arquetipos) como facilitadotes de la creacién de la vision personal.

El proceso de individualizacion pasa por el didlogo entre la conciencia (ego) y los
poderosos contenidos del inconsciente, donde las imagenes, como las
representaciones psiquicas, juegan un papel central en el plano emocional y espiritual.
Suenos, fantasias, historias, ritos, tradiciones, ritmos, musica, etc., forman parte de
nuestras experiencias y, como tales, un gran potencial para generar cambios.

Sells,(2000), plantea incorporar algunos de estos aspectos en la “formaciéon” de la
persona adulta. Asi ,plantea que para conseguir la transformacion lo que denomina es
el “método imaginativo” que supone ejecutar una serie de pasos que van desde
describir una imagen lo mas claramente posible a asociarla con aspectos de nuestra
vida; amplificarla incorporando historias, mitos, simbolos, etc; y animar la imagen
compartiéndola verbalmente con otras personas.

Para este autor, este proceso es la base para “exteriorizar” nuestro mundo
inconsciente e incorporar la imaginacion a nuestras vidas como herramienta para la
transformacion.

3.4.3. Laconcienciacion critica. Freire (1974).

La teoria de Paulo Freire estd basada en un cambio social radical. La educacién para
Freire no es neutral, o bien oprime, o bien libera. La concienciacion y la reflexién “son
procesos en los que los hombres son sujetos de conocimiento, que logran, un
conocimiento mas profundo sobre la realidad socio-cultural que modela sus vidas,
como de su capacidad para transformar esta realidad, que tiene lugar en un encuentro
auténticamente educativo”( Freire 1970 a ,pag 27).
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El autor adopta el término “concienciacién” para describir el proceso a través del
cual las personas y las fuerzas histéricas y sociales van en contra de sus propios
intereses. La concienciacién conduce a la conciencia critica del Yo como un sujeto
capaz de reflexionar y actuar sobre el mundo con la finalidad de transformarlo. El
primer paso hacia un entendimiento critico consiste en apreciar la diferencia entre el
mundo natural (que es inalterable) y el mundo de la cultura (que es una construccion
social, y por tanto, alterable) (Tennant, 1988 pag 156).

Freire ha operacionalizado su teoria de la educacion a través de técnicas que han
tenido gran éxito en luchar contra el analfabetismo, sobre todo en paises del tercer
mundo. Aunque algunos autores han sugerido que la concienciacion no ofrece una
explicacién clara sobre los distintos tipos de aprendizaje que un adulto puede
experimentar.

Fuera del contexto politico, la concienciacibn comparte con las teorias de la
transformacion la idea de que el aprendizaje en adultos supone el proceso de hacerse
consciente de las propias asunciones, creencias y valores y la transformacion de todos
ellos a nuevas perspectivas o a diferentes niveles de conciencia.

3.4.4. Lateoria del cambio. Tennant (1988).

Los educadores suelen estar preocupados por proponer el aprendizaje como una
herramienta para el cambio personal. En ocasiones esto se hace explicito a través de
programas que mejoran la autoestima, el autoconcepto o la inteligencia emocional y
cuyo objetivo es el crecimiento personal. Otras veces se hace implicito en programas o
enfoques que trabajan la discriminacion por género, la violencia doméstica, aspectos
ambientales, o incluso en temas relacionados con la salud. La idea es que el cambio
individual esta vinculado al cambio social (Tennant, 2000, pag 1).

Este autor sefiala que, por ejemplo, en los lugares de trabajo se producen diferentes
situaciones de cambio que implican o suponen una reorientacion de los individuos
respecto a valores , actitudes o las formas en que se perciben a si mismos. Por
ejemplo, un aprendizaje sobre cOmo mejorar o incluir nuevas tecnologias en un trabajo
puede suponer un cambio en el papel de los trabajadores que influya en la identidad
de los mismos. De ahi que plante que los educadores de adultos, deban analizar sus
propias asunciones y hacer explicitas sus posiciones teoricas y vincularlas a la
practica pedagogica de manera coherente.

En su teoria del autocambio, Tennant (1988), sugiere que los modelos teoricos del
desarrollo adulto tales como los de Havighurst (1972), Erikson (1959), Levinson,
(1986) o Loevinge (1976) ,ya comentados en el apartado 3.3.4, plantean periodos o
etapas en las que se combinan momentos de estabilidad, equilibrio o balance
alternativo, con momentos o periodos de inestabilidad y transicion, aceptando que
estos periodos de la vida son bastante predecibles y estables.

Més recientemente, (Tennant, 2000) ,plantea bajo sus principios tedricos que las
pautas de comportamiento propias de la edad son fruto de las caracteristicas que rigen
la organizacion social a la que pertenece el individuo, que se produce una
“institucionalizacion de la vida”, y que el fendbmeno del “si mismao”, es una forma
subjetiva y organizada de construccion del cambio.

De alguna manera, la teoria de Tennant apunta a que el autocambio no se produce
solamente por una accion terapéutica o educativa, sino que también es producido por
la conexidn con estructuras sociales o un proyecto individual de construccion social
(pertenecer a nuevos grupos sociales o estimular la conciencia o la internalizacion de
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estructuras sociales). Asi, cita el autor, que para que el cambio ocurra: a) el aprendiz
tiene que tener la experiencia de estar siendo escuchado, b) debe aportar su punto de
vista y se sentirse comprendido y ¢) que el aprendiz se sienta aceptado por el grupo
(Tennant 2000, pag 8).

Como observamos, el énfasis esta puesto entre el individuo y el grupo. No puede
producirse el cambio si el individuo no se siente integrado en el grupo. Este aspecto es
también compartido con otros autores como Anderson y Goolishian (1992),para
guiénes ese cambio pasa por dar respuesta a preguntas como ¢ quién soy?, ¢cuales
son los secretos de mis deseos?, ¢cual es mi postura ante ellos? denominando a su
enfoque “enfoque narrativo” o “autobiografico. A través de estas preguntas los sujetos
“experimentan historias” acerca de cada una de estas categorias.

Tennant profundiza en el modelo reflexivo y autobiografico como clave para el cambio,
donde el aprendizaje es fruto de ese cambio, del descubrimiento de uno mismo.

3.5. Teorias basadas en aspectos motivacionales.

Houle (1974), sefial que uno de los aspectos mas estudiados en la educacién de
personas adultas ha sido el campo motivacional. ¢Qué lleva a los hombres y mujeres
adultos a introducir un aprendizaje sistematico en sus patrones de vida?.¢por qué los
motivos son tan importantes?; ¢por qué siempre recurrimos a este punto cuando
intentamos comprender los fendbmenos que estan detras del aprendizaje en general y
de los adultos en particular?.

Quizds cuando hablamos de participacion de los adultos en la educacion, salvo
excepciones, inferimos que se trata de una actividad voluntaria.

Los estudios tedricos en este ambito han intentado identificar y clasificar cuales son
los motivos que mueve a la persona adultas hacia el aprendizaje, bajo la asuncion de
que una vez conocidos los motivos, conoceremos las razones o0 causas que se
encuentran tras la decision. Asi por ejemplo, Cross (1981), dedica dos capitulos de su
conocida obra Adults as Learners al andlisis de las razones y motivos del aprendizaje
en adultos en los que detalla modelos que intentan reflejar y explicar que esta en la
base de la decision de llevar a cabo formas organizadas de aprendizaje.

La investigacion sobre la participacion de adultos en la educacién se ha centrado
sobre todo en Estados Unidos y desde los afios 60, en analizar los motivos que hacen
gue el adulto se involucre en el aprendizaje. Tres son los grupos de teorias
pertenecientes a este enfoque : los modelos de decisiones, los estudios relacionados
con las teorias del ciclo de vida y las orientaciones motivacionales.

3.5.1. Los modelos de decisiones.

Los modelos de decisiones son conceptualizaciones que explican las condiciones que
gobiernan o0 modulan el hecho de participar en diferentes “elementos”, unos
personales y psicolégicos, otros sociales.

Se centran mas en las decisiones que llevan a la accion, a la participacion, que en los
motivos para ella. Por ello, todas los modelos que se integran en este enfoque,
otorgan mayor importancia a las condiciones que influyen en la accion, que a los
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origenes de la necesidad de aprender, aunque, haya un intento por apresar ambos
fenbmenos.

Si bien los factores de personalidad juegan un papel relevante en algunos de estos
modelos, no son factores necesariamente dominantes, otorgando ese papel de
dominio, a las estructuras sociales, a las condiciones del ambiente y al papel que
éstos elementos ejercen en la toma de decision.

Las investigaciones mas representativas de este enfoque sobre modelos de decision,
ncluyen a autores como: Love (1953); Boyd (1960,1965), Millar (1967);Dossier (1973),
Rubenson (1978), Grotelueschen y Caulley (1977), Croos(1981), Darkenwald y
Merriam (1982) y Cookson (1986), citados por Courtney, S.(1992).

3.5.2. Lanecesidad de aprender y su relacién con las teorias del ciclo de
vida.

Un pequeiio numero de estudios independientes componen establecen o toman sus
ideas y conceptos de las teorias del ciclo de la vida de autores como Havighurst
(1972), para explicar la participacion del adulto en le aprendizaje.

La idea basica, es que las etapas de la vida o los cambios del desarrollo en la vida de
una persona crean necesidades, especialmente centradas en las llamadas fases de
transicion. Estas necesidades se traducen en necesidades de aprender nuevos
conocimientos y destrezas para enfrentarse a los factores de cambio.

Las teorias del ciclo de la vida, constituyen las teorias por excelencia sobre el origen
de la necesidad de aprender. A través de ellas se tienen en cuenta las condiciones
gue generan o inhiben el impulso de la toma de decisiones. Las teorias del desarrollo
del adulto se aplican a la educacién de adultos e incluyen autores como Havighurst y
Orr(1956); Havighurst (1963);Knox y Videbeck (1963); Phifer (1964) o Marple
(1969),citados por Courtney, S.(1992); Erikson (1959) ,Levinson (1986), Loevinger
(1976),Havighurst (1972).

3.5.3. Las orientaciones motivacionales.

Las investigaciones sobre las orientaciones motivacionales arrancan de los estudios
sobre tipologias de estudiantes de Houle (1961). El énfasis en este enfoque radica en
la personalidad y supone un intento por establecer su relacion con los aspectos
motivacionales que modulan la participacion de los adultos en la ensefianza.

Desde esta perspectiva, las estas orientaciones motivacionales hacia el aprendizaje de
los sujetos, son el resultado directo de los rasgos de personalidad y temperamento.
Entendidas asi, constituyen un claro intento de responder mas al origen de la
necesidad de aprender, que a los factores que regulan la decision de participar en el
aprendizaje. De ahi, que sus aportaciones al mundo instruccional del aprendizaje
adulto sean escasas. No obstante es de sefalar los trabajos realizados desde este
enfoque por autores como Houle (1961), Sheffiel (1963), Boshier (1980), Dossier y
Collins (1985) Clayton y Smith (1987), Goodnow (1982), Ordos (1980), Dickinson y
Clark (1975),citados por Courtney, S.(1992) y que han aportado algunos aspectos
sobre clasificaciones de estilos motivacionales basados en elementos de rasgos.
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3.6. Mas alld de la andragogia. Nuevas perspectivas en el estudio del
aprendizaje adulto.

Hoy en dia surgen nuevas perspectivas sobre la andragogia fruto de la investigacion y
las teorias de diversas disciplinas. Autores como Knowles, Holton y Swanson (2001)
analizan seis principios con los que consideran que se relaciona la andragogia y
analizan las nuevas ideas que definen cada uno de ellos. Estos principios son: 1) La
necesidad de conocer al alumno,2) el aprendizaje autodirigido, 3) la experiencia
previa del alumno,4) la orientacion o inclinaciéon del aprendizaje, 5) la
disposicion y 6) la motivacion por aprender. De ellos, analizamos a continuacion
los cuatro primeros, ya que los relacionados con los aspectos motivacionales han sido
sefialado en el apartado 3.5 de este capitulo.

La necesidad de conocer del alumno.

El principio central que establece que los adultos “necesitan conocer” las razones para
comprometerse con un aprendizaje, ha llevado a considerar la premisa, hoy en dia
aceptada, de que los adultos deben participar en el proceso de su aprendizaje.

Muchos programas de aprendizaje de adultos tienen como caracteristica distintiva, el
control compartido de la organizacion y la facilitacion del aprendizaje entre profesor y
alumno. Hacer patrticipar y colaborar al adulto en este proceso satisface su necesidad
de conocer y estimula su autoconcepto como alumnos independientes.

Estudios como los de Tannenbaum, Mathieu, Salas y Cannon- Bowers (1991),0 Hicks
y Klimoski (1987), sefialan tres aspectos sobre los que el adulto necesita tener
informacién y participacion antes de aprender: el qué, el cémo y el porqué del
aprendizaje.

El aprendizaje autodirigido.

Quizds ningun otro aspecto de la andragogia ha recibido tanta dedicacién y ha
ocasionado tantos debates como la premisa de que los adultos son alumnos
autodirigidos. ElI compromiso de los adultos con este tipo de aprendizaje es una
conclusioén de las investigaciones relacionadas con el aprendizaje adulto. Pero ¢ qué
se entiende por aprendizaje autodirigido?. Son dos las concepciones que prevalecen
en la bibliografia (Brookfield, 1986 ; Candy, 1991).

La primera, considera que el aprendizaje autodirigido es una autoensefianza en la que
los sujetos toman el control del funcionamiento y las técnicas de ensefianza. En la
segunda, se concibe como autonomia personal, a la que Candy (1991) denomina
autodidactismo y que, supone, asumir el control de las metas y propositos del
aprendizaje con el fin de hacerlo propio.

Ambas dimensiones son relativamente independientes pero generan confusion. Una
persona puede ser muy autonoma pero puede elegir aprender bajo un esquema
dirigido por el profesor por motivos de conveniencia, rapidez o estilo de aprendizaje.
Por el contrario, otra quiere ampliar sus conocimientos sobre un tema determinado, y
después de barajar varios sistemas, opta por seguir un curso de especializacion. De
hecho muchos alultos consideran que la instruccion tradicional constituye el mejor
sistema de aprendizaje cuando “saben poco sobre un tema”, y optar por ésta, en vez
de por la autoensefianza, no significa que se ceda el control del aprendizaje. De igual
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forma, sélo porque un adulto se comprometa con la autoensefianza, no significa que
sea autonomo. Para la mayoria de los profesionales del aprendizaje, la dimension mas
importante del aprendizaje autodirigido es fomentar la autonomia personal (Knowles
,Holton y Swanson 2001, pags 150-151).

Grow (1991),considera que el aprendizaje autodirigido depende de las situaciones y
gue el profesor debe hacer coincidir sus “estilos” con los de los estudiantes. Para ello
propone cuatro etapas en la autonomia del aprendizaje del alumno (dependiente,
interesado, participante y autodirigido) cada una de las cuales requiere de estilos de
ensefanza distintos.

La experiencia previa del alumno.

El estudio del papel que la experiencia previa del alumno juega en el aprendizaje se ha
convertido en un importante campo de investigacion respecto al adulto, sobre todo, en
el campo profesional. Las experiencias del adulto acentdan las diferencias
individuales, proporcionan una base rica en recursos para el aprendizaje, motivan,
inhiben o dan forma al nuevo aprendizaje, y proporcionan la base para la identidad del
alumno.

Tradicionalmente, las investigaciones se han centrado en los aspectos relacionados
con las estrategias de aprendizaje, sin embargo, hoy en dia, se enfatiza la idea de que
la experiencia del adulto inhibe o fomenta el aprendizaje, aspecto por tanto a tener
muy en cuenta en el aprendizaje adulto (Knowles,Holton y Swanson 2001).

La mayoria de las lineas de investigacion coinciden con la premisa central, de que la
experiencia en el adulto desempefia un papel fundamental en la formacién del
aprendizaje. Algunos investigadores, como los que citamos a continuacion , si bien no
centran sus estudios en el modelo andragdgico, si establecen principios respecto a la
experiencia previa que creemos importante resefiar.

Argyris(1982), sefialan las dificultades y la importancia de vencer la tendencia natural
de resistencia al aprendizaje que pone en tela de juicio los esquemas mentales de la
experiencia previa. Para este autor, el aprendizaje es de circuito simple ( aquel que
coincide con las experiencias y valores del sujeto y al que responde de forma
automatica) por un lado y de doble circuito por otro, (aquel que no coincide con dichas
experiencias ni con los esquemas Yy, requiere que el sujeto cambie por completo sus
esguemas mentales).

Schon (1987), de forma similar, se refiere al “conocimiento en accién”, al que define
como las respuestas mas 0 menos automaticas basadas en nuestros esquemas
mentales que nos permiten realizar las actividades cotidianas. Supone, el proceso de
meditar, de hacer metacognicion, mientras actuamos para descubrir en que momento
nuestros esquemas ya no son apropiados y poder cambiarlos.

También las teorias cognitivas sobre los esquemas mentales, el procesamiento de la
informacién o las investigaciones de la memoria explican como influye la experiencia
previa en el aprendizaje. Senge (1990) identifica los modelos mentales con estructuras
cognitivas que surgen de las experiencias de los individuos y que, forman parte, de la
organizacion del aprendizaje.

Los teodricos constructivistas también defienden diversos métodos para facilitar el
aprendizaje desde las experiencias previas. Savery y Duffy (1996), postulan una serie
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de principios docentes de corte constructivistas donde la conexion con los esquemas
previos esta patente en cada uno de ellos.

Por ultimo la teoria tradicional del disefio instruccional también destaca la importancia
de los modelos mentales en el aprendizaje (Merrill,1992). Uno de los aspectos
fundamentales en el disefio instruccional es la aceptacion de que las estructuras
mentales moldean la manera en que se aprende.

La orientacién o inclinacion del aprendizaje.

Los adultos aprenden mejor en la medida en que el conocimiento se orienta 0 esta
centrado en la resolucion de problemas y cuando la informacién se conecta con sus
experiencias cotidianas. Prefieren una “orientacion” del aprendizaje basada en la
solucion de problemas, que en el contenido de un tema. De ahi, que el método de
aprendizaje por experiencia (Kolb,1984) haya sido asumido en la practica educativa
del adulto ,ya que tiene una doble ventaja: por un lado, aprovechar la base de las
experiencias de los alumnos adultos y por otro, incrementar las probabilidades de
transferir el aprendizaje (Knowles, Holton y Swanson, 2001, pags 162-163).

Llegado este punto, nos parece interesante hacer mencion a la reflexiéon que sobre la
andragodgia en la practica hacen Knowles, Holton y Swanson (2001). Los autores
ofertan la andargogia como un nuevo método para aplicar de forma sistematica los
principios andragogicos en muchos campos del aprendizaje de adultos. Plantean tres
niveles de la andragogia en la practica:

1) Las metas de aprendizaje.
2) Las diferencias individuales y situacionales.
3) Los principios basicos del aprendizaje andragégico del adulto.

Como podemos observar en la figura 3.4, en el nivel exterior, aparecen las metas y
propositos del aprendizaje y que los autores consideran niveles de desarrollo. Si bien
la postura més tradicionales entre los teodricos del aprendizaje es pensar que el
aprendizaje supone fundamentalmente un crecimiento individual, los autores agregan
dos esferas mas, el crecimiento institucional y el social como elementos criticos para
entender la andragogia en la practica.

En el nivel intermedio sitian las diferencias individuales y situacionales, a las que
consideran variables (caracteristicas individuales del alumno, diferencia de materias,
diferentes situaciones de aprendizaje) que actian como filtros que moldean el ejercicio
de la andragogia. Por su parte, el nivel central recoge los seis principios
fundamentales del aprendizaje de adultos, la andragogia y a los que acabamos de
referirnos.
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Figura 3.4.
La andragogia en la practica.

1.- La necesidad de saber del alumno
Qué
Coémo
Porque

2.-El concepto del alumno

Auténomo
Autodirigido

3.-Experiencia previas del alumno

Modelos mentales
Recursos

4.- Disposicion para aprender
Existencial
Tarea de desarrollo

5. Inclinacién de aprendizaje
Centrada en un problema
Contextual

6. Motivacion para aprender
Valor intrinseco

Retribucion personal /

Tomado de Knowles, Holton y Swanson , 2001

El modelo propone un proceso de pensamiento tridimensional para abordar las
situaciones del aprendizaje de adultos:
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1) Los principios basicos del aprendizaje adulto proporcionan un fundamento
sélido para disefar las situaciones y experiencias de aprendizaje de adultos.
Reflejan una metodologia eficaz para el aprendizaje.

2) Las caracteristicas individuales del alumno, de la materia, y situacionales en
las que va a tener lugar el aprendizaje del adulto deben ser tenidas en
cuenta.

3) Las metas y propésitos de aprendizaje por los que se conduce el aprendizaje
de adultos, proporcionan una estructura que da forma a la experiencia. Este
factor puede modificar el énfasis entre los principios basicos de aprendizaje,
es decir, el aprendizaje como educacion basica tendra distintas metas que el
aprendizaje como desarrollo de recursos humanos, por lo que los principios
se aplicaran de forma distinta en ambos casos.

3.7. Consideraciones finales.

A pesar de que existe una cantidad importante de literatura sobre el tema del
aprendizaje de adultos, también es cierto, que muchas de ella proceden de otros
ambitos fuera de la educacion de adultos. Sin embargo, los adultos como estudiantes
estan siendo objeto de un creciente nimero de investigaciones empiricas, sobre todo
en areas relacionadas con las habilidades para el aprendizaje y caracteristicas de los
estudiantes adultos.

Como hemos observado a lo largo de este capitulo, existen muchas formulaciones
tedricas que intentan explicar el aprendizaje de adultos. Unas mas centradas en
aspectos relacionadas con las caracteristica de los alumnos como estudiantes
(Knowles, Knox, Croos,), otras que enfatizan los aspectos mas cognitivos de cambio
restructuracion y transformacion del adulto ( Mezirow, Freire, Tennant )otras en las
situaciones de vida de los adultos, roles responsabilidades (McClusky, Kolb) y otras en
aspectos motivacionales (Houle, Havighurst,)

Sin embargo, y teniendo en cuenta que la descripcion que se hace de este fenémeno,
€S un paso previo para la construccion de una teoria, aun queda mucho que recorrer
en cuanto a la investigacion empirica se refiere sobre el aprendizaje de personas
adultas. Se necesita de una profunda investigacion sobre el tema que permita construir
una teoria con cuerpo propio. No obstante algunas de ellas tienen una aplicabilidad
practica interesante. Es el caso de la andragogia de Knowles que, ayuda a entender el
fendmeno del aprendizaje de adultos y la forma de abordar este aprendizaje desde el
fenébmeno educativo.

Hemos de sefalar también, que la mayoria de las teorias sefialadas en este capitulo
identifican una serie de componentes en el aprendizaje de adultos. Estos son:

a) la autodireccion o autonomia como caracteristica 0 meta en la educacion
de adultos.

b) la importancia de la experiencia en el aprendizaje del adulto.

c) laimportancia de la reflexion sobre el propio aprendizaje.

d) la accién como expresion necesaria del aprendizaje que ha tenido lugar.

Estas caracteristicas someramente sefialadas sobre el aprendizaje del adulto, nos dan
pie para introducirnos en el siguiente capitulo, en el que abordaremos los aspectos
relacionados con la ensefianza de las personas adultas.



CAPITULO 4.

EL PROFESOR DE ADULTOS: FUNCIONES, METODOS Y
ESTRATEGIAS DE ENSENANZA
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CAPITULO 4.

EL PROFESOR DE ADULTOS: FUNCIONES , METODOS Y ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA.

4.1. El papel del profesor de adultos.
4.2. Funciones docentes.
4.3. Funciones del profesor de adultos.
4.4. Métodos de ensefianza y aprendizaje de adultos.
4.4.1. Distintas concepciones sobre métodos educativos.
4.4.2. Propuestas metodoldgicas para la educacion de personas adultas.
4.4.2.1. La ensefianza basada en la experiencia previa.
4.4.2.2. La ensefianza basada en la participacion.
4.4.2.3. La ensefianza basada en la diversidad.
4.4.2.4. La ensefianza basada en sistemas modulares e itinerarios formativos.
4.5. Estrategias de ensefianza en la formacion de personas adultas.
4.5.1. Pedagogos versus Andragogos.
4.5.2. La ensefianza metacognitiva.
4.5.3. El pensamiento reflexivo-emocional .
4.5.4. Lavisién constructivista.
4.5.5. La indagacién como recurso.
4.5.6. El aprendizaje contextualizado.
4.5.7. El aprendizaje situado y auténtico.
4.6.Consideraciones generales.

4.1. El papel del profesor de adultos.

Es dificil definir el papel del educador en la educacién de personas adultas ,ya que ,la
idea que se tiene de él varia en funcion de la perspectiva profesional desde la que se
analice. Los ambitos en los que las personas adultas desarrollan su actividad son cada
vez mas amplios, variados y complejos. La diversidad de la oferta y la demanda, las
exigencias del mercado laboral sobre los nuevos perfiles profesionales, los espacios
de ocio y tiempo libre, una sociedad cambiante que convive con otra realidad social de
marginacion y pobreza, generan la necesidad de una formacién continua, una realidad
gue debe ser atendida y que requiere de un perfil amplio de educador de adulto cuyo
denominador comun es el publico adulto (Romans y Viladot,1998).

La sociedad actual en la que se produce un resurgir del conocimiento, donde la
relevancia de la informacion es palpable, y los avances cientificos y tecnoldgicos se
producen a una velocidad vertiginosa, se encuentra inmersa en grandes cambios que
hacen que su estructura social, cultural y econdmica esté sometida a cambios que
afectan a todos los ambitos del desarrollo de la persona y por lo tanto, también al
mundo educativo. Esta sociedad necesita de ciudadanos que sepan desenvolverse
con éxito tanto en el presente como en el futuro, y es en este proceso de formacion,
donde el educador de personas adultas desempeiia un papel fundamental facilitando
el autoaprendizaje que les permita descubrir el conocimiento y dominar habilidades
gue pueden transferir a otros aprendizajes.

El “aqui y ahora” como lema de la formacion es sustituido por muchos educadores por
“entonces y después”, en el sentido de ser un aprendizaje con mas poder de
transferencia y que admite ciertos niveles de “incertidumbre”.
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Para ello, y como sefala Jabonero (1999), en el contexto de la formacién de personas
adultas, los profesores, educadores o formadores han de tener en cuenta algunos
factores:

Las caracteristicas del aprendizaje de los adultos

sus necesidades de formacion

Sus experiencias y vivencias personales respecto al aprendizaje

el tipo de metodologia méas apropiada para trabajar con el alumno
adulto

dominar informacién precisa que garantice una buena orientacién
académica, laboral y personal

conocer aspectos curriculares y metodologicos que permitan
estructurar las materias alrededor de conocimientos significativas

El profesor de adultos debe adquirir la formacién necesaria ,que le permita, conducir a
las personas hacia un proceso educativo adaptado y coherente con sus necesidades y
posibilidades. Aun teniendo en cuenta esta premisa fundamental, también es cierto
que este colectivo de profesorado parte de la misma formacion inicial que cualquier
otro profesional que ejerce la docencia en etapas educativas diferentes y reciben
escasa 0 ninguna formacion especifica para desarrollar su tarea educativa con este
tipo de alumnos (Cabello, 1997).

Knowles (recogido por Marcelo 1989, pag 68) sefiala respecto a las caracteristicas del
aprendizaje adulto y la formacién del profesorado lo siguiente:

“los adultos se motivan por aprender en la medida en que experimentan
necesidades e intereses que ese aprendizaje satisfaga; el aprendizaje de los adultos
esta orientado a la vida, por tanto las unidades para organizar el aprendizaje son las
situaciones de la vida; la experiencia es el recurso mas rico para el aprendizaje adulto,
por tanto el cuerpo metodologico de k educacion es el andlisis de la experiencia; los
adultos tienen una profunda necesidad de ser auto-dirigidos(...), (...)la educacion de
adultos debe de tener en cuenta las diferencias individuales en estilo, lugar y ritmos de
aprendizaje”.

Si el profesorado de adultos debe fomentar a través de su metodologia, la
participacion y autonomia en el aprendizaje, resulta imprescindible este mismo énfasis
en su formacion docente para atender a este tipo de alumnado.

Por tanto, ¢necesita la educacion de adultos de un profesional de perfil determinado?.
La heterogeneidad de la etapa adulta, tanto por la amplitud de las edades que abarca,
como por la diversidad de experiencias, necesidades personales o situacion, genera
un proceso formativo muy diferente al de otras etapas, por lo que creemos que la
educacién de adultos necesita educadores, que si bien, partan de una formacién
basica comuan, desarrollen estrategias y metodologias apropiadas y adaptadas a
programas educativos concretos.

¢, Como realizar esta formacion?. En los actuales planes de estudios de las Escuelas
de Formacion del Profesorado no se contempla ninguna especialidad que cubra esta
demanda. Los docentes reciben la misma formacion béasica por lo que carecen de una
especializacion inicial. Ante esta realidad y, para paliar esta deficiencia, las
Administraciones (estatal o autondmicas), organizan cursos dirigidos a estos colectivos
de profesionales. La variabilidad de temas trabajados en los mismos abarca, desde
seminarios o cursos sobre las caracteristicas del aprendizaje de las personas adultas,
metodologias especificas o el desarrollo de programas de intervencion o
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caracteristicas psicopedagodgicas del alumno adulto. La necesidad de una formacién
continua del profesorado de adultos es evidente tanto en los aspectos mencionados
hasta aqui, como en sus ambitos de actuacién: formacion basica, ocupacional y
sociocultural.

4.2. Funciones docentes.

Generalmente la definicion de cualquier profesion pasa por definir y delimitar las
funciones que la identifican, y a la vez la diferencian de cualquier otra. Por lo que se
refiere al ambito educativo, muchos autores han sefialado aquellas que caracterizan el
desempefio profesional del docente. Cooper (1993),establece algunos aspectos
generales que deben ser considerados en la competencia profesional del docente y
gue citamos a continuacion:

el dominio del contenido, tanto de la propia materia como de las
técnicas o estrategias de ensefianza que faciliten y favorezcan el
aprendizaje

el conocimiento teérico sobre el aprendizaje y la conducta
humana, es decir de como aprende conceptos, comportamientos y
emociones el ser humano.

mantener actitudes que faciliten el aprendizaje y las relaciones
humanas, es decir, actitudes positivas hacia la materia de aprendizaje,
los alumnos, hacia si mismo y la propia comunidad educativa.

Por su parte Hernandez,P.(1991), plantea una serie de funciones que los profesionales
de la docencia deben considerar antes, durante y después de la interaccion en el aula:
la organizacion, la comunicabilidad didactica, la motivacion, la interaccion con el
alumnado, el control comportamental y la evaluacion (cuadro 4.1).

La funcién organizativa guarda relacion con la planificacion de la ensefianza y el
control del contexto. Recoge a su vez dos aspectos: la organizacion interna
(programacion de la ensefianza, evaluacion, ayuda y seguimiento del proceso de
aprendizaje) y externa (establecimiento de normas, preparacion del aula, material,
tiempo asignado a las tareas, etc). Es una de las funciones que mas influye en el
rendimiento (Brophy y Good, 1986; Justicia, 1996; Hernandez, P .1993).

La funciéon de evaluacion mantiene estrecha relacién con la funcién anterior. En ella
se plantean objetivos, fines educativos y criterios de evaluacion que han de ser
programados secuenciados y verificados.

La funciébn motivadora, hace referencia a la capacidad del docente para motivar y
estimular el aprendizaje de los alumnos, como a si mismo respecto a diversos
aspectos de la ensefianza. Es un eemento muy relacionado con lo emocional y se
fundamenta en principios psicoeducativos de los que se deriva una taxonomia de
estrategias relacionadas con como iniciar el aprendizaje y mantener la motivacion
(Hernandez, P,1991, Hernandez ,P y Garcia L, 1995).

La comunicabilidad didactica supone la capacidad del docente para comunicar los
contenidos para ser comprendidos por los alumnos. La comunicabilidad didactica se
basa en los principios educativos relacionados con la claridad informativa, conexion
con bs esquemas previos y la organizacion de la informacion. Al igual que en la
funcién anterior, de ella se deriva una taxonomia de estrategias para ayudar a acceder
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a la informacion, suscitar esquemas previos y estructurar la informacion (Hernandez,

P.1991; Hernandez ,P y Garcia L, 1995).

Cuadro 4.1.

Relacidn entre funciones docentes y aprendizaje.

FUNCIONES SUPONEN ¢ QUE RELACION
DOCENTES GUARDAN CON EL
APRENDIZAJE?
Control previo, disefio Yy | Variable fundamental en el
ORGANIZACION planificacion de clase vy | proceso de ensefianza.
contenidos Mayor rendimiento

COMUNICABILIDAD

Transmitir la informacion con
claridad, y estructuracion

Mayor comprension  del
proceso y posibilidad de
producir ideas

Estimular el aprendizaje,

Posibilidad de implicacion en

MOTIVACION despertar la curiosidad, hacer || lo que se aprende

pensar

Gestionar el aula globalmente || Relacion con la atencién y la
CONTROL efectividad en las tareas.
COMPORTAMENTAL Relacion con la motivacion

Participacién y cooperaciéon. || Mayor participacidn con
INTERACCION Comunicacioén entre docente | estilos interactivos positivos

y alumno

Valorar la consecucién de los || Feed- Back al alumnado
EVALUACION objetivos de aprendizaje

AUTOFORMACION

Formacién permanente del
profesorado

Mejora la profesionalizacién
docente

Ayudas al aprendizaje Generar probabilidad de

ORIENTACION éxito en la tarea del
estudiante

Adecuar la situacion de || Mayor motivacion y

INDIVIDUALIZACION | ensefianza a las || rendimiento en las tareas
caracteristicas del alumnado | propuestas

Tomado de Hernandez Jorge, C 2001

Por lo que se refiere a la funcién de interaccién, esta funcion ademas del valor
motivacional que tiene, posibilita corregir errores del proceso de aprendizaje. Se
vincula con la relacion profesor-alumno y aborda la dimensién afectiva del aprendizaje.
La generacion de diferentes estilos docentes tiene relacion con esta funcion.

La funcién de control o regulacion del grupo tiene que \er con la gestién, orden y
disciplina del aula. Los docentes con mas éxito en el control comportamental de los
alumnos son aquellos que mejor organizacién interna tienen, desarrollan un
aprendizaje significativo, hacen un analisis de los estimulos perturbadores, explicitan y
acuerdan las normas o utilizan el refuerzo ante conductas positivas de los alumnos.

La funcidn de orientacion hace referencia a aquellas ayudas que el profesor presta al
aprendizaje de los alumnos. Esta orientacion puede ser antes, durante y después del
aprendizaje, siendo el feed-back uno de los medios por el que puede mejorarse este
proceso.

Por ultimo la funcién de individualizacion, surge de la necesidad de adaptar la
situacién de ensefianza a las diferentes cualidades o aspectos cel alumnado. Esta
funcién nos permite trabajar desde la diversidad en diferentes situaciones formativas.
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4.3 . Funciones del profesor de adultos.

El conocimiento por parte del docente de personas adultas de cuales son sus propias
funciones se hace necesario para poder acotar el conjunto de competencias,
conocimientos y habilidades que deben desempefiar y ensefiar. Un acercamiento
interesante a este campo es el llevado a cabo por Villanueva (1987) quién examina las
funciones otorgadas por algunos autores a este colectivo docente, y que a modo de
sintesis exponemos en el cuadro 4.2.

Cuadro 4.2.

Funciones del educador de adultos

Knowles (1980)

Funcién diagnostica: supone ayudar al alumno a que hagan
un diagnéstico de sus necesidades como alumnos particulares
dentro del campo de su propia realidad

Funcidn de planificacion: consiste en planificar con los
alumnos una secuencia de experiencias que produciran los
aprendizajes deseados

Funcién motivadora: hace referencia a crear o generar las
condiciones para que los alumnos deseen aprender

Funcion metodolégica: implica seleccionar las técnicas mas
efectivas para producir los aprendizajes deseados y
autodirigidos

Funcién de recursos: supone proporcionar los recursos y
materiales necesarios para producir los aprendizajes deseados
Funcidn evaluativa: supone ayudar a los alumnos a medir

Los resultados de las experiencias de aprendizaje

Freire(1988)

Funcién filosofica-politica: la educaciéon no es neutra, se implica
para conseguir la educacién como préactica de libertad

Funcioén de liderazgo: guiando a la persona adulta

Funcion reflexivo-pedagdgica: el educador utiliza la reflexion
critica para ayudar alas personas adultas a adquirir el
conocimiento

Funcién dialégica-comunitaria: el educador debe dialogar, sin
imponer su vision del mundo, superando la contradiccién de poder
que suponen los roles

Funcién concienciadora-liberadora: proceso a través del cual
se toma conciencia de la opresion y se tiende a la liberacion
Funcién tedrico-practica: la teoria y la practica deben estar en
continua dialéctica en el docente

Funcién didactica: es la funcion que vertebra todas anteriores.

Schefknercht
(1970)

Formacién- ensefianza: implica proporcionar habilidades y
conocimientos curriculares

Informacién: suministrar la alumno la informacién necesaria
respecto a sus posibilidades de autorrealizacion .

Animacion- Participacién: supone contemplar la participacién del
alumno en el proceso de aprendizaje

Consejo-Orientacion: implica ser guia en el aprendizaje

Villanueva(1987)

Didéctica: supone el conocimiento y manejo de técnicas de
ensefianza

Dialogante: implica el compartir con el sujeto que aprende,
vivencias, tener en cuenta las caracteristicas individuales, etc.
Orientacion: el profesor de adultos se convierte mas un orientador
gue en un profesor

Innovadora: implica formacién del profesorado en conocimiento y
recursos metodolégicos aplicados al alumno adulto.
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Parece existir una serie de elementos comunes en cuanto a las funciones del profesor
de adultos sefialadas por estos autores. Nos referimos a las funciones relacionadas
con el papel de orientador que se le atribuye, y al tipo de aprendizaje que éste debe
generar en el alumno, un aprendizaje autodirigido, dénde el profesor se convierte en
guia y mediador del mismo.

Las teorias del aprendizaje son Utiles para los profesionales de la ensefianza cuando
éstas facilitan su labor docente. Es evidente que las teorias que sobre aprendizaje
tiene un profesor, ejercen influencia sobre sus teorias de ensefianza.

Si analizamos los distintos conceptos de ensefianza en funcién de las teorias de las
que parten los estudios de adultos, observamos aspectos como los planteados desde
el enfoque humanista por Rogers (1969, pag 106-126), quién define el papel del
profesor como un facilitador del aprendizaje, en el que el elemento critico en el
desempefio de este papel, es la relacién personal entre el facilitador y el alumno;
relacion que depende de tres cualidades de actitud del profesor: 1) lo genuino, 2) el
interés, la confianza y 3) el entendimiento empético y la capacidad de escuchar con
sensibilidad. Por su parte Maslow (1972), aunque suscribe los planteamientos de
Rogers, destaca con mas profundidad la responsabilidad del profesor de proporcionar
seguridad. Muchos seguidores de Rogers y Maslow han trasladado y experimentado
sus teorias a la conducta del aula. Es el caso de Brown (1971), quién describe el
desarrollo de la educacién integrando en el aprendizaje los elementos afectivos y
cognitivos.

Houle, 1972, identifica ocho componentes en la labor del profesor, componentes que
van desde: 1) la identificacion de la actividad educativa, 2) la toma de decisiones en la
instruccién, 3) la identificacion y precision de objetivos, 4) el disefiar,5) adecuar los
objetivos a las necesidades, 6) ejecutar la actividad, 7) evaluar, y 8) examinar las
situaciones para nuevas actividades educativas.

Desde una perspectiva mas andragogica, Tough (1979), relaciona el aprendizaje
autodirigido del adulto con papel de ayuda del profesor. Sus investigaciones han
generado un perfil congruente del papel del profesor de adultos y que recoge en tres
grupos de caracteristicas:

caracteristicas referidas al elemento emocional. Es un profesor
calido, que acepta y anima al alumno en sus proyectos y problemas y
que trata al alumno como un igual. Da lugar a que el alumno se sienta
comodo en la relacién establecida entre ambos.

un segundo grupo que implica fundamentalmente, la percepcién del
profesor que confia en la habilidad del alumno para hacer planes
autodirigidos de su aprendizaje.

y un tercer grupo de caracteristicas, relacionadas con la ayuda que
éste puede prestar al alumno, una ayuda basada en las necesidades,
metas y objetivos de esos alumnos.

Estas caracteristicas, coinciden con los principios que estdn en la base de la
concepcion del profesor andragégico planteado por Knowles (1980) y que aparecen en
cuadro 4.3. Como se observa en el citado cuadro, son 16 los principios de ensefianza
que plantea el autor y que relaciona con las condiciones de aprendizaje andragogico.
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Cuadro 4.3 EL papel del profesor andrago

ico.

Condiciones de aprendizaje

Principios de ensefianza

Los alumnos sienten la necesidad de
aprender

1.-El profesor ayuda al alumno en sus
posibilidades de autorrealizacién.

2.- Ayuda al alumno a esclarecer sus
aspiraciones.

3.- Ayuda a diagnosticar a cada estudiante
sus lagunas entre sus aspiraciones y su
grado de desempenio.

4.- Ayuda al alumno a identificar los
problemas cotidianos a los que se enfrenta

El ambiente de aprendizaje se caracteriza
por comodidad, confianza y respeto mutuo,
amabilidad, libertad de expresion y
aceptacion de las diferencias

5.-El profesor proporciona materiales
adecuados (pupitres, decoracion, etc) que
generan interacciéon( p. ejemplo, es
conveniente que ninguna persona se siente
detras de la otra).

6.-Acepta las diferencias individuales de cada
alumno, respetando sentimientos e ideas
7.-Trata de generar relaciones de confianza y
amabilidad con los estudiantes,
comprometiéndolos en actividades
cooperativas evitando la competitividad y los
juicios.

8.-Expone sus propios sentimientos.

Los alumnos perciben las metas del
aprendizaje como sus metas

9.- Hace que los alumnos participen en el
proceso de formular objetivos de aprendizaje,
tomando en cuenta sus necesidades, las de
la instruccion, él mismo, la materia y la
sociedad.

Los estudiantes aceptan compartir la
responsabilidad de disefiar y operar en una
experiencia de aprendizaje, por lo que tienen
un sentimiento de compromiso que les hace
participar en el proceso de aprendizaje.

10.-Comparte con los alumnos, idea,
proyectos, métodos, materiales, y les invita a
decidir juntos.

11.-Ayuda a los alumnos a organizarse en
grupos, a repartir tareas, para compartir
tareas en los procesos de indagacién de los
proyectos de ensefianza-aprendizaje.

El proceso de aprendizaje se relaciona con
la experiencia de los alumnos.

12.-El profesor presta ayuda para explotar
Sus propias experiencias como recursos de
aprendizaje y lo hace, a través del uso de
técnicas de discusién, simulaciones, método
de casos, etc.

13.- Hace coincidir la presentacion de sus
recursos con el grado de experiencias de los
alumnos.

14.-Ayuda al alumno a aplicar el nuevo
aprendizaje a sus experiencias, convirtiendo
asi el aprendizaje en un proceso mas
significativo e integrado.

Los alumnos tienen la sensacién de
progresar hacia metas.

15.- Establece con los alumnos, criterios y
métodos aceptables para mediar el progreso
en los objetivos de aprendizaje.

16.- Ayuda a los alumnos a adquirir y aplicar
el conocimiento para autoevaluarse de
acuerdo con esos criterios.

Adaptado de Knowles, M.S. Holton,E. y Swanson, R .(2001, pag 100)
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Wilodowski (1985) sugiere un modelo basado en las caracteristicas del profesor de
adultos que considera eficaces cara a la motivacion del alumno. Este autor considera
gue es probable que el profesor que posea estas caracteristicas , a las que agrupa en
cuatro categorias (cuadro 4.4), esté motivado por la ensefianza y por tanto que genere
esa misma motivacion en el alumnado.

Cuadro 4.4.
Caracteristicas y habilidades del profesor motivador . (Wlodowski 1985)

Conoce bien las caracteristicas del

alumnado.
Destrezas: El poder del conocimiento y la . Estd preparado para transmitir el
preparacion. conocimiento en el proceso
educativo.

Tiene un conocimiento realista de las
necesidades y expectativas del

alumno.
) B - Adapta la instruccion al grado de
Empatia: Facultad de comprension vy experiencia y habilidades de los
consideracion. alumnos.

Tiene en cuenta las consideraciones
de los alumnos.

Le interesa y valora la ensefianza.

_ _ - Expresa su compromiso con el grado
Entusiasmo: Facultad de compromiso y apropiado de emocién, estimulo y

animacion. energia.

Los alumnos le entienden y siguen

con facilidad.
Claridad: Facultad para expresar y organizar - Facilita la comprension al alumno
el contenido. haciendo uso de diferentes formas en

la expresion , uso de ejemplos, etc.

Adaptado de Knowles, M.S. Holton.E y Swanson R (2001,pag 167)

4.4, Métodos de ensefianzay aprendizaje de adultos.

“El concepto de método es uno de los mas utilizados en el &mbito de la pedagogia a
nivel teorico y a nivel practico. Sin embargo, cuando se entra en su analisis, es uno de
los términos mas confusos y polivalentes...El método se refiere a la accion educativa
en si misma...y la accién resulta dificil aprenderla en conceptos fijos y esquematicos”
(Gimeno 1981:225-226).

Esta cita de Gimeno (1981) expresa claramente como el andlisis de métodos o
estrategias de ensefianza en funcion de las caracteristicas especificas del desarrollo
curricular es una tarea necesaria pero también dificil, tanto o mas cuando hablamos de
educacion de personas adultas.

En este capitulo presentamos en primer lugar algunas reflexiones sobre las distintas
concepciones metodoldgicas para acercarnos poco a poco, a las investigaciones sobre
las estrategias de ensefianza en relacion con los rasgos mas caracteristicos del
aprendizaje de las personas adultas.
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4.4.1. Distintas concepciones sobre métodos educativos.

“En la bibliografia especializada aparecen como métodos educativos una
amalgama de orientaciones dificiles de conceptualizar y organizar bajo una estructura
logica. En general, pertenecen a distintas categorias conceptuales, tienen distintas
posibilidades de aplicacion en la practica, y sus grados de delimitacién sobre las
acciones a realizar son muy distintos. Asi ,es facil de encontrar en estos textos
propuestas similares con denominaciones variadas , tales como, modelo, estrategia,
técnica, método, metodologia...” (Cabello ,J.1997; pag 202 ).

Dos son las grandes categorias en que en que pueden agruparse las concepciones
sobre los métodos de ensefianza. Una mas cerrada y centrada en el conocimiento,
en la que él método se concibe como una destreza a desarrollar en el profesorado que
le permite obtener resultados positivos y duraderos en la ensefianza. La metodologia
se convierte en una “ciencia del método”. Otra mas abierta y receptiva a las
relaciones que tienen lugar en el aula entre los diferentes elementos que configuran el
proceso ensefianza-aprendizaje .Es una concepcién basada en el conocimiento
practico, en la que se trabaja bajo el concepto de estrategia que alude a la
planificacion de la enseflanza y @ aprendizaje en funcion de criterios y principios que
orientan la toma de decisiones para organizar la accién didactica (Stenhouse, 1991).
Los aspectos metodoldgicos configuran un amplio abanico de principios de actuacion
que, al mismo tiempo que guian la practica educativa, estadn sometidos a confirmacion,
a través de la valoracion y la reflexion critica, convirtiéndose asi en un medio muy
valioso en la escuela.

Si los métodos hacen referencia a ese amplio abanico de principios que guian la
practica educativa, las estrategias configuran o forman parte de ellos. Siguiendo las
aportaciones de algunos autores (Apps, 1991; Blanco, 1992; Torres,1994;
Williams,1980) podemos sefialar algunas consideraciones generales sobre las
estrategias metodolégicas:

Aungue son una guia para la practica docente, no predeterminan la
misma. El uso de las mismas estrategias pude variar los resultados en
funcién del contexto, el profesor o los alumnos.

Aquellas que se elijan para su desarrollo, han de potenciar el modelo
didactico del profesor y ser coherentes con su pensamiento sobre el
proceso ensefianza-aprendizaje.

Es conveniente que el docente domine un amplio nimero de ellas para
poderlas poner en practica haciendo uso de su competencia
profesional.

Ningan método, ninguna estrategia por si sola garantiza una buena
ensefianza o un buen aprendizaje. Ello va a depender de la
combinacibn de otros muchos factores (contenido a ensefar,
caracteristicas del alumnado, situaciones de aprendizaje, etc)

Es importante y necesario mantener una actitud critica sobre la propia
practica docente con el fin de evitar caer en la rutina o superar
resistencias al cambio.

Williams (1980), sefiala tres aspectos fundamentales respecto a cémo el docente debe
ser consecuente con sus concepciones y principios a la hora de elegir los métodos de
ensefianza a través de los cuales, abordar su docencia: reconocer y conocer cierto
namero de métodos bajo los que desarrollar sus clases; considerar sus
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concepciones sobre el proceso ensefianza-aprendizaje, y tener en cuenta que su
estilo docente le lleva a ensefiar de un modo determinado.

En cuanto a adultos se refiere, la cantidad de propuestas metodoldgicas presentadas
como especificas de este sector educativo, es bastante limitada si la comparamos con
las presentadas en otros ambitos educativos (Ander-Egg,1981; Gouguelin 1973;
Maillo, 1979; Salas y Quereizaeta, 1975).

Los métodos para trabajar con personas adultas consisten mas en propuestas de
accion abiertas y provisionales, que en prescripciones concretas para conducir la
accion a modo de solucién técnica al problema de como enseniar.

4.4.2. Propuestas metodoldgicas parala educacion de personas adultas.

El objetivo de cualquier método de ensefanza radica en facilitar la tarea de ensefar,
teniendo como meta ayudar a los estudiantes a descubrir los conocimientos, y
capacidades, alentarlos a producir cambios en sus estrategias de aprendizaje, aplicar
los conocimientos y desarrollarse como personas. El papel del profesor en este
proceso es central y por ello, necesita disponer de una amplia gama de estrategias de
ensefianza que impulsen tanto a los alumnos como a él mismo, en la tarea de
ensefiazay formacion.

En cuanto a la relacion entre aprendizaje de adultos y métodos de ensefianza, los
trabajos desarrollados toman como criterios aquellas aportaciones psicologicas,
pedagogicas, socioldgicas y epistemoldgicas que son Utiles para la practica docente
en la medida, en que puedan ser reinterpretados desde la finalidad de cada proyecto
educativo o el conocimiento didactico de las personas adultas (Flecha, 1995;
Alonso,1995).

Muchas y muy distintas son las propuestas metodolégicas a considerar si se realiza
una aproximacion a los principios metodoldgicos adecuados a la educaciéon de las
personas adultas. Cabello, (1999, pag 209), recoge la aportacion hecha por Stephen
(1991), citando a Entwistle y Hounsell (1975) acerca de los métodos de ensefianza de
personas adultas. Los autores realizan una clasificacion sobre métodos de ensefianza
segun el grado de control o Ibertad del proceso y los relaciona con las teorias que,
segun los autores guardan relacién con ellos (cuadro 4.6.).

Como se observa en el cuadro, establecen claramente la relacion entre diferentes
métodos , distintas concepciones sobre ensefianza que se mueven entre el control y la
libertad y afiaden complementariamente su relacion con las distintas teorias sobre el
aprendizaje.
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Cuadro 4.6.
Métodos de ensefianza y teorias del aprendizaje relacionadas
Exploratorio, que subraya la libertad y la propia expresién: retrospectiva y subjetiva
de la evaluacién
Método de ensefianza Teoria relacionada Tipo de teoria
Grupos de discusion sin Rogers Humanista
coordinador. Maslow Lectura libre de
Proyectos de colaboracion antecedentes
Trabajo individual en proyectos Bruner Cognoscitiva
Debates orientados por un tutor Perry Del desarrollo
Seminarios orientados por un tutor Marton
Celdas de aprendizaje Ausubel Cognoscitiva
Conferencias Broadbent
Lectura orientada Lindsay/ Norman Procesamiento de la
Aprendizaje con ordenador Pask informacion
Cursos de Plan Keller Gagné Analisis de tarea
Aprendizaje programado Skinner Conductista
Estrecho control del contenido y del método; resultados medidos psicométricamente
y relacionados con objetivos especificos y predeterminados

Tomado de Cabello Martinez (1999). Fuente Entwistle y Hounsell, 1975 (citado por Stephens, 1991)

Existen otras clasificaciones o agrupaciones de métodos de ensefianza en relacion al
grado de participacion del alumno y del profesor en el proceso de ensefianza. Un
ejemplo lo encontramos en el modelo MAMI de Hernandez, P.(1997b) en el que
analiza los métodos instruccionales en relacion con los puntos de vista objetivista o
subjetivista y el papel activo o pasivo del profesor y del alumno (Cuadro 4.5).

En la representacion grafica del modelo se considera de forma vertical, un continuo
entre “el objeto y el sujeto”. Los métodos que acentlan el objeto (conocimiento
estructurado y reflejo de la realidad existente) son mas logocéntricos (centrados en la
materia), mientras que los métodos que acentlan al sujeto son mas psicocéntricos
(centrados en las caracteristicas y en leyes psicoldgicas de los alumnos). Por tanto los
métodos mas logocéntricos son mas obijetivistas, mientras que los psicocéntricos
tienden a ser mas constructivistas.

En el eje horizontal, también se establece un contiguo en la parte superior en relacién
al predominio del papel del profesor, manifestado por su actividad externa al
escenario escolar: activo (transmisor, protagonista), interactivo (interrogador,
coactor) y pasivo (director, manager). En el margen inferior otro continuo relacionado
con el papel o actividad del alumno: pasivo (receptor),interactivo (conversador,
coactor) y activo (ejecutor, realizador).

Al conjugar las dimensiones “objeto-sujeto” con los tres tipos de actividad del profesor
y el alumno, se forman seis celdillas donde cada una de ellas es representativa de una
metodologia prototipica con caracteristicas propias: metodologia expositiva-
conclusiva, expositiva-suscitadora, interactiva-reproductiva, interactiva-productiva,
activa-reproductiva y activa-productiva.
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Cuadro 4.5 Modelo de Asignacion de Métodos Instruccionales ( Modelo MAMI)
OBJETIVO ACTIVO INTERACTIVO PASIVO
Conocimientos
académicos, Profesor Profesor Profesor
formalizados,
acumulados y
transmitidos
culturalmente
Método Métodos interactivos Métodos activos
expositivo reproductivos reproductivos
Perspectiva conclusivo Evaluativo Entrenamientos
Logocéntrica Clarificador Practicas
Tutorial cerradas
Método Métodos interactivos Métodos activos
Expositivo- productivos productivos
suscitador Deductivo
(germinal) Investigacion y
Perspectiva Inductivo(mapa descubrimiento
Psicocentrica conceptual) Préacticas
Horizontal abiertas
(socrético, Trabajos
coloquio, elaborativos
debate)
SUJETO PASIVO INTERACTIVO ACTIVO
Conocimientos
personales, Alumno Alumno Alumno
cotidianos y
capacidades para
interpretar y
construir el
conocimiento

Fuente: Hernandez P. (1997b:303)

Freire, (1994, pag 88) sefiala que partiendo del supuesto de que las estrategias
metodoldgicas, procesos o técnicas deben ser coherentes con el pensamiento del
profesor ,con los objetivos, con la utopia o con el suefio del que esta impregnado en
proyecto educativo ,el educador de adultos en busca de esta coherencia, se sentira
MAas seguro en su practica docente en tanto en cuanto, domine conocimientos acerca
de las caracteristicas del aprendizaje de la persona adulta, sobre sus procesos de
aprendizaje, sus motivaciones o caracteristicas personales.

En este sentido, Cabello,(1997), tratando de aportar propuestas metodologicas
adecuadas a la educacion de personas adultas, sefiala una serie de principios basicos
en los que basar la opcién metodoldgica: la enseflanza basada en la experiencia
previa, la diversidad, la participacién, y el sistema modular.
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4.4.2.1. Laensefianza basada en la experiencia previa.

Son las aportaciones de Dewey (1939), sobre programas de formacion de adultos
basados en la experiencia y desarrollados en Alemania durante el siglo XIX, donde
encontramos el origen de este tipo de aprendizaje. Se trata de un procedimiento de
aprendizaje que hace que el alumno esté en contacto con las realidades estudiadas y
gue las nuevas adquisiciones se apoyen en lo que ya saben y en como lo saben
(Bank, 1991, citado por Cabello, 1997).

Este tipo de aprendizaje como sefiala Chickerimg (1977), no debe confundirse con el
aprendizaje basado o centrado en los intereses del alumno. El aprendizaje basado en
la experiencia parte de las vivencias previas para construir nuevos conocimientos,
sentimientos o habilidades. Esta estrategia, metodolégica se resume en un ciclo de
cuatro etapas:

a) una experiencia personal completa,

b) observaciones y reflexiones sobre a experiencia,

c) conectar lo anterior con la formacion de conceptos abstractos y
generalizaciones,

d) comprobar las implicaciones de esas generalizaciones anteriores en
situaciones nuevas (Chickerimg ,1977).

Algunas de las ideas de Dewey enriquecidas mas tarde por otros autores como
Coleman, arrojan las siguientes conclusiones basadas en este tipo de aprendizaje: 1)
el aprendizaje basado en la experiencia no esta en conflicto con aquellos aprendizajes
basados en lenguajes simbdlicos (escrito, hablado, visual), sino que son
complementarios; 2) el docente debe romper las resistencias a su uso. Estas
resistencias provienen de nuestros propios miedos para desarrollar experiencias de
este tipo, bien porque desconocemos procedimientos para evaluar sus resultados, o
bien para planificar una ensefianza que parta de la experiencia.

La puesta en practica de esta estrategia metodolégica en la ensefianza de adultos, ha
derivado, en distintos planteamientos de ensefianza - aprendizaje en este colectivo de
alumnos como: acreditacion por la experiencia, aprender a aprender, aprendizaje
personal partiendo de la experiencia cotidiana o procesos de experiencia grupal
(Melamed,1991).

4.4.2.2. Ensefianza basada en la participacion.

Entenderemos la participacion, tal como sefiala Freire (1994, pag 85), “como una
practica educativa democratica....”haciendo educacion desde una perspectiva critica,
progresiva, nos obligamos a engendrar, estimular y favorecer la propia practica
educativa en el ejercicio del derecho a la participacion por parte de quién esta directa o
indirectamente ligado a este quehacer”.

Siguiendo a Bernstein, (1990), citado Cabello,(1997), para que en las instituciones
educativas se puedan dar las condiciones necesarias y efectivas para la democracia,
es preciso, que se hayan institucionalizado en ellas tres derechos relacionados entre
si: crecimiento, inclusién y participacion.
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Por su parte, Santos, (1996) sefiala que esta participacion debe inspirar las
concepciones, las actitudes y las estructuras de la escuela; participando asi en el
aprendizaje, en la convivencia y en la toma de decisiones.

Villasante, (1995) propone una alternativa novedosa, para llevar a cabo una
Investigacion en la Accion Participativa, a través de la cual , esa participacion facilite
la toma de decisiones referidas, tanto, a necesidades, como al desarrollo de
programas que respondan a esas nhecesidades. Se trata de potenciar la
autoemancipacion y la implicacion popular través de proyectos alternativos e
integrales.

¢, Como entender la participacion en la practica educativa?. Las precisiones sobre la
participacion ponen de manifiesto la existencia de diferentes formas de entenderla.
Formas que dependen, entre otros aspectos, de las concepciones sobre educacion y
de su papel social. Asi, la idea positivista y funcionalista de la educacién sostiene,
siguiendo los postulados conductistas sobre el aprendizaje, que el alumno es
orientado hacia una tarea que deciden y dirigen los profesores; sin embargo, &
posicion social critica, considera la participacion un pensamiento critico al entender lo
educativo mas alla del mero rendimiento académico.

De vital importancia es para la Educacion de Adultos el participar en distintos ambitos
educativos. Al respecto, Bretones (1996), como resultado de las aportaciones de
numerosos trabajos sobre ambitos de participacion, realiza un estudio del que
sefialamos los ambitos referidos a la Educacién de Adultos:

El sistema educativo: conocimiento de los marcos de las estructuras
educativas y su funcionamiento. Ello permite situar el trabajo del
profesorado y el alumnado en centros y explora nuevas posibilidades.
Entorno laboral: conocimiento de la relacion oferta-demanda.

El centro educativo: elaboracién, ejecucion y evaluacion de proyectos.
El centro como espacios de participacion.

El aula: seleccion y programacion de contenidos, construccion
compartida del conocimiento, relaciones humanas, interdisciplinariedad.

Fomentar el aprendizaje y la ensefianza desde la participacion de estos ambitos
supone centrarse en la actividad de las personas adultas, en sus experiencias
procurando que su aprendizaje sea participativo, evitando, que se convierta en una
repeticion de vivencias escolares pasadas (en muchos cosos frustrantes) y se les de
juego a la participaciéon mediante, el didlogo y la cooperacién. A través de esta
actividad el adulto desarrollard sus propias estrategias de aprendizaje y tomara
decisiones compartidas.

4.4.2.3. Enseflanza basada en la diversidad.

Aceptar y tener en cuenta la diversidad como parte de la realidad de las personas
adultas es, mas incluso que en otros niveles educativos, un hecho fundamental para
su aprendizaje. El bagaje experiencial, el saber informal y el conocimiento formal
deben estar en la ensefianza de adultos totalmente relacionados. Su aprendizaje
requiere de la conexion de los contenidos abstractos con sus experiencias personales
y entornos sociales.

¢ Qué factores necesitamos tener en cuenta para comprender el concepto de
diversidad en el ambito de las personas adultas?. Al respecto, Cabello,(1997) sefiala
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tres aspectos: La cultura personal de cada individuo (conocimientos experienciales
basados en lo laboral-profesional, lo asociativo, o las aficiones); la cultura del
entorno de procedencia (cultura popular del barrio, pueblo, urbano ,grupo social,
cultura familiar) y la cultura de orden transcontextual (modos de pensar, de sentir,
de hacer). Cada persona adulta, en proceso de formacion, se encuentra en una
situacién concreta respecto a estos ambitos. Por ello, el profesorado de adultos
ademas de establecer el diagnéstico de cada alumno en estos ambitos, debera
construir un planteamiento educativo distinto tanto desde lo individual como lo grupal;
de ahi que la meta en educacion de adultos no sea la homogeneidad, sino el
perfeccionamiento de cada individuo en funcion de sus caracteristicas personales.

Este enfoque de diversidad, supone desde la practica docente, introducir cambios que
faciliten un auténtico curriculum abierto para la Educacion de Adultos, que permitan a
los centros y a los equipos profesionales negociar y gestionar una optatividad acorde
con las condiciones de ensefianza y aprendizaje de las personas adultas
(Cabello,1997, pags 220-221).

4.4.2.4. Ensefianza basada en sistemas modulares e itinerario formativos.

Al hilo de lo que venimos comentando, no es de extrafiar hablar de una ensefianza
basada en sistemas modulares e itinerarios formativos. En este sentido, la estructura
organizativa de los centros de adultos esta regulada por una serie de referentes tanto
externos( etapa, ciclo curso, aula),como internos(contenidos minimos de etapa,
ambitos, blogues tematicos, desarrollo curricular, DCB...).

Conocer estos aspectos, y su funcionamiento, es importante para poder desarrollar un
proyecto curricular abierto que bien puede concretarse en un sistema modular de la
ensefianza de adultos. De hecho muchas comunidades auténomas, funcionan bajo
esta estructura.

Por su parte, poner en practica un sistema modular como estrategia de ensefianza —
aprendizaje en la educacion de adultos, implica asumir una concepcién curricular
determinada, de acuerdo con una filosofia también determinada, y transformar los
fines educativos en estrategias para lograr un aprendizaje contextualizado, situado y
transformador (Alvarez,1987; Lundgren, 1992).

El sistema modular esta constituido por un conjunto de principios y opciones que
permiten organizar la actividad didactica con la participacion de los adultos y con la
posibilidad de adaptarlos en los diferentes ambitos donde esta presente ( aula, centro,
asociaciones, barrios...) Ello requiere que ante la implantacion de un sistema modular,
estos principios educativos y metodoldgicos, deban ser debatidos entre los
educadores.

Teniendo en cuenta el marco legal de la LOGSE, el sistema modular se relaciona
directamente con tres aspectos: niveles de concrecion del curriculum , en los que se
determinan aspectos metodoldgicos ,se adaptan objetivos, y se dan ciertos margenes
de autonomia para la contextualizacion de la ensefianza ; comprensividad y diversidad
en base a los que la ensefianza se organiza en torno a un tronco comudn que garantice
el acceso a los conocimientos bésicos, pero atendiendo, a la diversidad mediante
adaptaciones y diversificaciones curriculares; supone una organizacion comprensiva
de la ensefianza.
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El establecimiento de médulos requiere, por un lado, de la organizacion,
planificacion y evaluacién del trabajo desarrollado tanto por el profesorado como
por el alumnado del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otro, la acreditaciéon
de los resultados. Supone tomar decisiones, determinar su naturaleza (obligatorio
u optativos), nucleos tematicos ,objetivos, evaluacion, etc., lo que constituye una
estructura abierta e interrelacionada de los mismos, dando lugar, a la construccion
de itinerarios.

En la ensefianza de adultos, segun Cabello (1997), los sistemas modulares son
recomendables por algunas razones como son:
a) Reconocen la heterogeneidad de situaciones y posibilidades de
aprendizaje.
b) Dan respuesta a la complejidad de los procesos ensefianza-
aprendizaje que pueden presentarse en grupo.
c) El profesorado y el alumnado pueden hacer explicitas sus
intenciones educativas.
d) Permiten participar en procesos de decision con autonomia.

Este sistema modular presenta a su vez, una serie de ventajas en torno a la
educacion de adultos: 1) respeta los distintos ritmos de aprendizaje de los alumnos
y sus situaciones de partida, 2) reconoce los aprendizajes previos de los alumnos;
3) las personas adultas tienen posibilidades de construir sus itinerarios formativos
y modificarlos en funcion de sus intereses y posibilidades,4) compagina la
formacién reglada con la no reglada, 5) permite aprovechar los recursos
contextuales para la formacién segun los interese culturales y sociales y no sélo
académicos, y 6) favorece la relacion con el medio al lograr que el adulto se sienta
participe del proceso educativo y social en el que esta inmerso.

4.5. Estrategias de ensefianza en la formacion de personas adultas.

¢, Son las propuestas metodoldgicas que se presentan como propias y adecuadas a la
educacion de personas adultas diferentes, a las presentadas para otros niveles
educativos?.¢, Requiere el adulto de estrategias de ensefianza diferentes?.

45.1. Pedagogos versus andragogos.

Si bien la pedagogia significa el arte y la ciencia de conducir de guiar a los nifios,
como ya sefialamos en los capitulos 1y 3,y en torno a ella, se estructura un modelo
pedagogico que asigna al profesor toda responsabilidad sobre, qué hay que aprender,
como se ha de aprender y si se ha conseguido aprender, la andragogia, como también
sefialamos, parte de la premisa de que entre otros aspecto, la autonomia del sujeto
forma parte importante de su aprendizaje, lo que hara que el profesor haga todo lo
posible porque el alumno asuma un amplio grado de responsabilidad en ese proceso.
Proporcionar al alumno la conexién de sus experiencias con el contenido, atender a
sus diferencias individuales y tener en cuenta la dimension emocional del aprendizaje,
forma parte de una metodologia andragdgica ( Knowles, Holton y Swanson 2001).

Una de las primeras aportaciones metodolégicas respecto al alumno adulto la
encontramos en los trabajos de Mezirow (1991), quién sefiala que cada uno de los
tipos de aprendizaje que define en su teoria: el técnico, el practico y el
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emancipatorio necesitan o demandan diferentes estrategias de ensefianza. Por
ejemplo, para alcanzar el aprendizaje emancipatorio en los estudiantes, los profesores
necesitan animar a la transformacién de la perspectiva. En adultos maduros, esto
puede hacerse tomando como referencia los cambios que tienen lugar en la vida
adulta (promocion laboral, crisis de madurez, jubilacion, etc)

No todos los investigadores , adoptan, frente al aprendizaje adulto una posicion
andragogica. Este es el caso de Boulton-Lewis (1994), quién centra sus
investigaciones en torno a la memoria y las etapas de desarrollo que se producen en
el aprendizaje de adultos. Respecto a la memoria, presenta datos en los que se
constata que no existe un declive serio de memoria hasta alcanzar los 60 afios. Por
tanto, los adultos hasta esta edad pueden estar capacitados, al igual que un adulto
joven, para afrontar con éxito las situaciones de aprendizaje. A través sus
investigaciones, presenta resultados sobre los mecanismos por los que la memoria
trabaja basandose mas en los conocimientos, y por lo tanto, funciona de arriba abajo,
mas gue en las experiencias (de abajo —arriba), tal y como argumentaba el modelo del
procesamiento de la informacion.

Las ideas de Boulton-Lewis muestran un adulto que puede trabajar con éxito con un
modelo pedagdgico tradicional centrado en la figura del profesor, quién determina los
ritmos de aprendizaje, sin tener demasiado en cuenta los elementos individuales de
cada sujeto, y dénde la participacion del alumno en el proceso de aprendizaje es muy
limitada. Esta concepcion no coincide con la planteada por otros autores como
Knowles o Owens, quienes sefialan que el modelo andragdgico facilita el aprendizaje
del adulto, al mostrar el profesor formas y actitudes que fomentan la implicacion tanto
emocional como conceptual del alumno con el aprendizaje.

4.5.2 . La ensefianza metacognitiva.

Dart (1994), a través de sus trabajos, sefala que los profesores de adultos no suelen
trabajar en sus alumnos la potenciacion de estrategias metacognitivas, a las que
considera fundamentalmente ,estrategias constructivistas. Considera que este es un
tema al que los educadores de adultos debieran dar prioridad, sobre todo por lo que
se refiere a la toma de conciencia por parte del alumno sobre sus destrezas.

Para este autor, ofrecer a los estudiantes adultos tales estrategias para su
aprendizaje, implicaria que los profesores se convirtiesen en facilitadores del
conocimiento y no meros proveedores de él.

Al igual que Mezirow (1991), esta a favor de un modelo de ensefianza andragdgico
mas que pedagogico y postula que los estudiantes, a través de grupos de trabajo,
deben ser animados a alcanzar “estrategias elaborativas” negociando con los
docentes sus propios procesos de aprendizaje. EI aprendizaje debera personalizarse,
haciendo que los alumnos relacionen los nuevos conocimientos con sus conocimientos
o aprendizajes previos y, fomentando, la capacidad de generar metacognicion sobre el
mismo.

Topping (1997), por su parte, hace referencia al beneficio que proporciona el trabajar
sistemas de tutoria entre iguales, para el desarrollo de la conciencia metacognitiva de
los alumnos y la transferencia de esta habilidad a otras situaciones. Esto ayuda, entre
otros aspectos, a la toma de conciencia de los alumnos de su propio estilo de
aprendizaje.
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Por su parte, Hernandez y Garcia,(1997,p4g 58), sefialan que los procesos
metacognitivos implican que la persona ante una tarea , tema o problema, sea
consciente para ver y describir los elementos y aspectos de que consta; de enjuiciar y
buscar las soluciones mas adecuadas, de planificar la accién, y de revisar y corregir el
proceso de trabajo desarrollado.

Por tanto, los procesos metacognitivos parecen ser beneficiosos para el dominio del
aprendizaje en las personas adultas.

4.5.3. El pensamiento reflexivo-emocional.

Otros autores como King y Kitchener (1994) reconocen como objetivo de la educacion
de alumnos de estudios superiores la promocion del pensamiento reflexivo-emocional,
lo que implica, que los docentes muestren respeto por los alumnos considerandolos
como personas Yy generen en el aula un clima de aprendizaje en el que los alumnos
tengan la oportunidad para establecer juicios criticos. Estos autores reconocen una
gama de diferencias individuales entre los estudiante, en particular, en la asunciones
gue realizan sobre el conocimiento (asunciones epistémicas). Asunciones que por otro
lado, deben ser valoradas por los docentes de manera informal.

Reconocer la dimensién emocional del aprendizaje, estimular y apoyar al alumno,
otorga al docente de adultos el papel de consejero-orientador de forma similar al que
realizan los profesores de nifios o adolescentes.

Por su parte, Baxter Magolda (1996), sostiene que los profesores de cursos superiores
deberian solicitar a sus estudiantes que analizaran y evaluaran el conocimiento
adquirido en cursos o niveles mas bajos, y que, desarrollasen sistemas de creencias
sobre ellos. Ello requiere, de la creacion en el aula de un ambiente de aprendizaje que
proporcione a los alumnos independencia, experiencia directa en la toma de decision,
responsabilidad en sus acciones e interaccion con otros estudiantes. Todo ello, con la
finalidad de evaluar y explorar condiciones para establecer, por parte de los
profesores, verdaderas relaciones con los alumnos y tratarlos como adultos.

Schmeck (1998) se centra en el aprendizaje de tacticas mas que en el de estrategias.
Bajo sus postulados teoricos plantea, que es la personalidad del alumno ,quien
modula y decide las tacticas que éste utiliza para aprender.

Respecto al alumno adulto, sostiene que la capacidad de intervencién que el profesor
puede tener en la personalidad de éste es muy poca, debido a que su personalidad ya
esta formada cuando se acerca al aprendizaje. A pesar de ello, Schemeck sefala, que
son los adultos de edades standars (entre los 25-30 afios) los que permiten mayor
grado de modificabilidad en ella ,ya que, el aprendizaje se determina mayoritariamente
a través de la personalidad basica manifestada en este periodo cronolégico, mientras
gue en los adultos de mas edad estos cambios son casi inexistentes. Si bien el autor
reconoce que el moldeamiento & la personalidad no forma parte del trabajo del
educador de adultos, cree que éstos deberian hacer compatible la docencia con la
personalidad de sus alumnos. Para ello, establece, una escala de personalidad que
puede ser utilizada para diagnosticar las caracteristicas generales/basicas del
estudiante, que recoge entre otros elementos el si el adulto estd o no orientado
positivamente hacia el aprendizaje.

Por otra parte, el autor, presupone que los alumnos mas convencionales, que hacen
uso de la memorizacion literal, requieren profesores que trabajen basicamente
conceptos, y sean “pedagogos”, mientras que los alumnos reflexivos, autodidactas,
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necesitan docentes que les ayuden a reflexionar y asi fomentar su potencial. Es decir
profesores “andragogos”. Sus investigaciones también parecen concluir, que son las
profesoras las que mejor adoptan el papel de provocar debates en grupos, los cuales
favorecen un aprendizaje mas reflexivo emocional y cognitivamente.

45.4. Lavision constructivista.

Sutherland (1997) sostiene que los conocimientos adquiridos a través del aprendizaje
experencial y constructivista, se relacionan de forma directa, lo que redundara
positivamente en el aprendizaje y la ensefianza de los adultos, sobre todo, cuando el
docente es considerado como el andragogo que facilita el aprendizaje.

Aceptar este postulado, supone dar un giro respecto a quién establece el disefio del
curso, ya que se otorga en este proceso, un importante papel al estudiante partiendo
de su aprendizaje experiencial previo, de como utiliza esos conocimientos y de sus
procesos cognitivos. El docente tiene asi la posibilidad de utilizar el aprendizaje
informal de los alumnos e incluirlo en las propuestas sobre como trabajar los
contenidos (proyectos, disertaciones sobre los temas, etc.).

Siguiendo con esta linea mas constructivista de la educacién ,Topping (1997)
conecta sus investigaciones con las nociones vygostkyanas sobre ensefianza-
aprendizaje. La idea de la tutorizacion entre iguales, propuesta por Vigostky, es
aplicada por Topping (1977), a los modelos de aprendizaje que adopta cada
estudiante de forma individualizada, conservando el trabajo en pequefios grupos, y
donde la tutoria entre iguales se convierte en una estrategia para resolver problemas y
facilitar la conciencia metacognitiva del alumno hacia el aprendizaje. Particularmente
recomienda, que las tutorias entre iguales se realicen en parejas, donde el mejor
estudiante ejerza de tutor y los papeles sean intercambiados en el tiempo, teniendo en
cuenta las competencias de especializacion de los componentes. Esta idea se
asemeja a la de Zona de Desarrollo Proximo planteada por Vigostky.

Segun Topping, (1997),los tutores entre iguales se benefician de la conciencia
metacognitiva y transfieren esta habilidad a nuevas situaciones. A partir de sus
trabajos este autor, determina también que el tutor desarrolla mas conciencia sobre su
propio estilo de aprendizaje. Asi mismo, considera que la tutorizacion entre iguales
para la ensefianza con adultos, puede tener consecuencias muy positivas e
interesantes en aquellos alumnos que presentan dificultades de aprendizaje. Por
ejemplo, un adulto con dificultades de aprendizaje moderadas puede ser tutor de otro
gue presente mayares dificultades, con el fin de que se desarrolle en éste ultimo una
determinada habilidad.

455 . Laindagaciéon como recurso.

Otro grupo de conceptos sobre ensefianza, cuyos fundamentos tedricos encontramos
en las formulaciones sobre el pensamiento critico de Dewey y los tedricos cognitivos,
dan lugar a los métodos de descubrimiento o de indagacion. Bruner, (1961,1966)
tal vez como el mas notable exponente de este enfoque de ensefianza, identifica
cuatro criterios en los que debe basarse una ensefianza por indagacion:
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Debe tener en cuenta las experiencias que generen eficazmente en el
individuo una predisposiciéon hacia el aprendizaje.

Debe especificar la manera en que han de estructurarse los
conocimientos para que el alumno pueda captarlos con facilidad.

Debe especificarse la secuenciacion mas eficaz cara a la presentacion
de los materiales que han de aprenderse.

Debe especificarse la naturaleza y pasos de refuerzo y feed-back en el
proceso de ensefanza-aprendizaje.

Bruner (1966), considera que la voluntad de aprender, es un motivo intrinseco, que
como tal encuentra su origen y su recompensa en la propia actividad de aprender.
Este principio coincide con uno de los principios basicos de la andragogia: la
necesidad de aprender del alumno adulto, necesidad que arranca de gque los adultos
necesitan saber porque deben aprender algo antes de aprenderlo (Knowles, Holton y
Swanson 2001).

Postman y Weeingarther (1969), sefialan algunas de las caracteristicas observables
en la conducta de profesores, que desarrollan un método de indagacion:

El profesor no suele transmitir al alumno lo que piensa que deben
saber. Ello aumenta la probabilidad de que el alumno haga sus propios
descubrimientos.

Como estrategia utiliza el cuestionamiento. Las preguntas divergentes
son una herramienta importante para abrir la mente, el pensamiento.
Por lo general, no acepta una Unica respuesta a una pregunta. No
significa que desvalore este tipo de respuesta cerrada, pero si
considera que este tipo de respuesta sOlo sirve para terminar con
cualquier razonamiento posterior.

Sus explicaciones se desarrollan a partir de las respuestas dadas por
los alumnos y no desde una estructura légica previamente determinada.
Fomenta la interaccion, no solo profesor-alumno sino entre los propios
estudiantes.

Considera que el sujeto que aprende debe aprender a depender de si
mismo como pensador.

Son conductas y actitudes que otorgan al profesor un papel distinto al que
tradicionalmente se la ha otorgado. Suponen, un ambiente de indagacion en el que se
producen encuentros humanos cuya naturaleza viene determinada en gran medida por
el profesor (Postman y Weingartner, 1969).

De nuevo, podemos considerar que muchas de estas conductas son extrapolables a
la educacion de adultos, ya que guardan relacion con las caracteristicas del
aprendizaje de la persona adulta: un aprendizaje autodirigido, un alumno que acepta
compartir la responsabilidad de su aprendizaje, o que esta abierto a la participacion en
su aprendizaje.

4.5.6. El aprendizaje contextualizado.

Las investigaciones respecto a los contextos educativos de los adultos, se centran,
fundamentalmente en experiencias de aprendizajes en situaciones concretas y ,en la
actualidad ,en centros de trabajo.
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Pillay, (1997) sostiene, en cuanto a estudiantes de estudios superiores, que suele ser
dificil ensefiarles al mismo tiempo conocimientos de a&mbito especifico y general. Por
ello, sugiere que el docente establezca en primer lugar los principios y después
construya el conocimiento de ambito especifico sobre esos principio, utilizando la
deduccidn, o viceversa pero no, conjuntamente.

Blaxter y colaboradores (1997),desde una perspectiva mas sociolégica que
psicolégica, por lo que sus aportaciones a la enseflanza son escasas, sefialan que es
clara la necesidad de prestar un servicio de apoyo al adulto en la institucion educativa.
Centran este apoyo en elementos socioldgicos del aprendizaje (servicios de
bibliotecas, salas de estudio, servicio de guarderias para el cuidado de los hijos, etc),
mas que en el propio proceso de aprendizaje (estrategias, apoyo sociafectivo, etc). Sin
embargo, es importante, también tener en cuenta esta consideracion social del
aprendizaje.

Para estos autores, las relaciones que los adultos establecen entre los distintos
aspectos de sus vidas ( trabajo, familia , ocio, etc; )y la educacion van variando segun
pasa la vida. Lo importante esta en como los adultos perciben estas relaciones
cruciales para ellos. Por ejemplo, para la mujer adulta, acercarse de nuevo al
aprendizaje, puede ser un elemento importante en su vida, debido a que en
determinados ambientes y/o momentos sociales, la formacién era abandonada muy
pronto para insertarse en el mundo laboral o cuidar de las familias.

A nivel méas especifico , varios son los &mbitos o contextos particulares entorno a los
cuales se agrupan los estudios sobre el alumno adulto (situaciones que facilitan el
exito en el aprendizaje, aspectos motivacionales, etc.). Veamos algunos de ellos.

Las investigaciones realizadas por Beaty y colaboradores (1997) se centran las
circunstancias o situaciones en que los estudiantes adultos aprenden con éxito y en
cuales no. En sus estudios realizados ,fundamentalmente con mujeres, concluyen que
es muy importante que el docente conozca cuales con los factores socio-culturales
de procedencia del colectivo con el que trabaja ya que éstos constituyen, una variable
fundamental que afecta, en este caso mas a la mujeres que a los hombres al
acercarse al aprendizaje (situacion de empleo de maridos, edad de los hijos, actitud de
sus familias ante su avance académico). Solo asi podran ensefar bajo criterios
concretos y adaptar sus contenido y metodologias a esos factores diferenciales;
metodologias que deben tener grandes dosis de flexibilidad, contextualizacion y
aplicabilidad de los aprendizajes.

Richardson (1994) través de sus resultados empiricos respecto a las caracteristicas
particulares de los estudiantes universitarios adultos, presenta datos donde los
alumnos hasta los 50 afios rinden tan bien como los comprendidos entre 18 y 22 afios,
incluso con un nivel de profundizacion superior que estos Ultimos. Argumenta el autor,
gue esta diferencia radica en un factor tan importante como la motivacién intrinseca
por el aprendizaje, factor que facilita en estos alumnos el desarrollo de mayor nimero
de destrezas de aprendizaje. Este aspecto ,tiene un gran valor para los profesores al
permitirles orientar el aprendizaje de este tipo de alumno. Sin embargo, Hartley y
Trueman (1997),matizan los resultados de Richardson al no encontrar diferencias
significativas respecto al rendimiento entre alumnos con las mismas caracteristicas
(estudios superiores y edad), por lo que sefialan que los profesores no tienen por que
modificar de forma significativa sus aspectos metodolégicos en caso de tener ambos
grupos de alumnos en sus aulas.

Newstead y colaboradores (1997), también centran sus investigaciones en las
diferencias respecto a la motivacion entre alumnos adultos y alumnos jovenes. En
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general, los estudiantes adultos, tienen un mayor grado de motivacion intrinseca que
los jovenes, son mas susceptibles al aprendizaje y ésta susceptibilidad estd modulada
por un variable tan importante como es el que su aprendizaje, esté mas ligado al
hecho de poder alcanzar un mayor desarrollo personal que a aspectos vocacionales.
Sugieren, por tanto ,que los profesores deben satisfacer esta “forma de motivacion”
ofertando, muchas mas oportunidades para que estos estudiante trabajen temas
cercanos a sus intereses personales. Esta conexion entre el aprendizaje y sus
intereses y motivaciones, hace que los estudiantes maduros no se defrauden ni
defrauden.

4.5.7. El aprendizaje situado y auténtico.

Muy relacionado con lo que acabamos de exponer, el aprendizaje contextualizado,
esta el aprendizaje situado. Para autores como Brown, Collins y Duguid, (1989),
citados por Garcia L. y otros (2002), la artificialidad de los ambientes escolares de
aprendizaje escolar hacen gque no exista transferencia, entre este tipo de aprendizaje
y el extraescolar. Esta falta de transferencia puede ser compensada a través de la
instruccién, modelando ésta lo mas posible con el fin de que se semeje a la que se
produce en los @mbitos naturales. La situacion de clase es valida para la construccion
social del conocimiento, pero es un ambiente en el que se ensefian conocimientos y
habilidades abstraidos de sus ambientes de aprendizaje, de los ambientes de
aplicacién en los que se crearon.

El aprendizaje situado es una concrecion del enfoque constructivista en busca de
alternativas al enfoque del procesamiento de la informacion. Esta idea sobre
aprendizaje, concede mas importancia al contexto y a la experiencia, es decir a las
situaciones informales de la ensefianza, planteando el término de cognicion cotidiana.
La cognicion cotidiana resulta clave para resolver las dificultades que surgen durante
la vida, y que son, cualitativamente distintos a los problemas predefinidos,
caracteristicos de la ensefianza basada en el enfoque cognitivo. La construccién social
de la realidad se basa en la cognicién y en la accidn practica que tienen lugar en la
vida cotidiana (Garcia L, y otros, 2002).

La cognicion situada se caracteriza porque:
- actla sobre situaciones concretas
interpreta situaciones concretas
resuelve situaciones emergentes
negocia el significado de los términos
utiliza planes como recursos
construye socialmente la realidad social y fisica.

Desde el punto de vista educativo, se trataria de utilizar planes en los que la
experiencia y actividades que se soportan en el marco cultural del alumno pasen a
formar parte del contexto del aprendizaje escolar. Esta postura procede de las
investigaciones desarrolladas en los hogares y ambitos laborales. EI conocimiento esta
adaptado a ambitos, propésitos y tareas en los que es aplicado. El papel del profesor
es clave es este proceso. Ya que no todo el curriculum escolar puede ser trasladado a
ambitos externos a la escuela, es necesario que el profesor sea consciente de las
posibilidades potenciales del contenido y lo enfatice al presentarlo al alumno. Son ,las
tareas auténticas, las encargadas de establecer las posibles aplicaciones de los
contenidos curriculares.
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4.6. . Consideraciones generales.

Hasta aqui hemos detallado algunas de los consecuencias que para la Ensefianza de
Adultos han aportado distintos autores. Nos interesa analizar ahora algunas otras
ideas respecto a este tema y llegar a algunas conclusiones.

Si bien algunas de las ideas que se exponen a continuacién son especulativas,
(Sutherland,1997), también es cierto que tienen caracter constructivistas y permiten
hacer un amplio analisis sobre la investigacion de la ensefianza en general, que
permita un desarrollo curricular y una ensefianza mas adaptada al alumno adulto.
Nos centraremos en dos aspectos: las modalidades de ensefianza y el tipo de
evaluacion.

¢Cual es la estructura ideal de ensefianza para el aprendizaje de los estudiantes
adultos?.¢Aprendizaje parcial o total?.

El método parcial segun Sutherland (1977), incluiria una serie de clases magistrales
determinados dias a la semana durante un semestre. A cada una de estas clases les
seguiria un seminario. Una vez finalizado éste, los alumnos contarian con una serie de
dias para resumir las ideas expuestas y reintegrarlas en los marcos conceptuales
existentes. Al final de la unidad, serian capaces de expresar su conocimiento sobre el
tema.

Inglis (1994), citado por Sutherland (1997), propugna un acercamiento por goteo:
dosis regulares de conocimientos para que los alumnos adultos tengan la oportunidad
de integrar los nuevos conocimientos con su aprendizaje experiencial y con sus
conocimientos previos mas conceptuales.

Otra opcion, la constituye la ensefianza a distancia 0 no presencial.
Conceptualmente, no se diferencia del enfoque que Inglis (1994), denomina por goteo,
a excepcion de que los conocimientos no provienen directamente del docente sino de
otros medios o programas (radio, television, internet o material escrito). Por lo general,
en este tipo o modalidad de ensefianza existe una gran estructuracion vy
esencializacién de los aspectos mas importantes de los temas. Estos son expuestos
bajo un lenguaje simple y claro. En la actualidad estos sistemas estan en auge debido
a la incorporacioén de la formacién on-line.

Una tercera opcion es el auto-aprendizaje (Boud, 1988, Knowles, 1977). Este tipo de
aprendizaje tiene muchos elementos en comun con el aprendizaje a distancia ,incluso,
podrian ser sinbnimos si los profesores trabajasen bajo la concepcion de que el
aprendizaje de sus alumnos siempre puede ser autodidacta, solo hay que facilitarlo.
Un modelo de estas caracteristicas pueden ser las universidades abiertas de verano,
seminarios, o cursos cortos. Este enfoque resultaria bastante apropiado por ejemplo
para el aprendizaje de idiomas. Sin embargo podria tener menos éxitos a niveles de
competencia cognitiva mas bajos, donde el alumno aun se esfuerza por establecer
relaciones entre diferentes conceptos y hechos, intentando encajarlos en un marco
tedrico apropiado. En esta situacion el factor cansancio podria superar los beneficios
del esfuerzo (Sutherlang 1977).

Otro aspecto importante a considerar es cuél es la mejor manera de evaluar al alumno
adulto. En cuanto a los exadmenes formales, en los que se proporciona al alumno
adulto el mismo tiempo de ejecucion que a los alumnos jovenes, los trabajos de
Richarson (1995) y Hartley y Trueman (1993), citados por Sutherland (1997),
demuestran, con gran evidencia que este tipo de evaluacion no es apropiada ni
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conveniente, para medir los resultados de los alumnos adultos, a no ser, que se les
permita acceder al material durante las pruebas.

Algunas alternativas validas a ello podrian ser la evaluacion continua o la
presentacion, en seminarios de discusion de los conocimientos adquiridos. Estas
modalidades permiten a los alumnos adultos aplicar todo su aprendizaje experiencial.
Sin embargo, presentan la dificultad de poder obtener evaluaciones objetivas y fiables.
En cuanto a las pruebas de eleccibn mdltiples parece ser, que no son las mas
apropiadas para este tipo de alumno. La presion del tiempo suele ser para ellos un
handicap frente a los alumnos mas jovenes, aunque también es cierto, que eliminando
la fijacion de un tiempo determinado por respuesta podrian adaptarse a su realizacion
Sutherland (1997).

Con estas consideraciones generales sobre modalidades de ensefianza y tipos de
evaluacion en la Ensefianza de Adultos, terminamos el bloque dos del marco tedrico
dedicado al aprendizaje y la ensefianza de personas adultas. Consideramos, que
contamos en este momento, con claves suficientes que nos permitan adentrarnos en
campo de la intervencion psicoeducativa ,objetivo del tercer y ultimo bloque del marco
tedrico, y al que damos paso a continuacion.



CAPITULO 5.

INTERVENCION PSICOEDUCATIVA Y EVALUACION DE
PROGRAMAS.
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CAPITULO 5.

INTERVENCION PSICOEDUCATIVA Y EVALUACION DE PROGRAMAS.

5.1 El concepto de intervencion psicoeducativa.
5.2 La intervencién psicoeducativa y su relacion con los distintos enfoques psicolégicos.
5.3 Modalidades de intervencion psicoeducativa.
5.3.1. La intervencion individual y grupal
5.3.2.La intervencidn interna y externa.
5.3.3.La intervencion directa e indirecta.
5.3.4.La intervencion proactiva e intervencion reactiva.
5.4 Modelos de intervencién psicoeducativa.
5.4.1. El modelo clinico.
5.4.2. El modelo de servicios.
5.4.3. El modelo de programas.
5.4.4. El modelo de consulta y formacion.
5.5. Ambitos de intervencion.
5.6. Evaluacion de programas de intervencion psicoeducativa.
5.7. El metaprograma y su papel modulador en la intervencién psicoeducativa.

Conocer que supone la intervencion psicoeducativa, sus modalidades y ambitos de
intervencion, el disefio y evaluacion de programas de intervencion para el aprendizaje
de adultos, asi como ,conocer nuestra propuesta de intervencion para el desarrollo
de habilidades intelectivas, relacionales y emancipatorias en los adultos, son los
principales aspectos a los intentaremos dar respuesta a través de este ultimo bloque
tedrico que comenzamos con este capitulo 5.

5.1. El concepto de intervencion psicoeducativa.

Orientaciébn  escolar, orientacion educativa, intervencién psicopedagogica,
intervencion educativa, asesoramiento psicopedagdgico, son algunos de los rétulos
utilizados para referirse la concepto de intervenciéon psicoeducativa (Coll, 1989), lo
gue nos da una idea de la dificultad o ambigiiedad conceptual observada en este
ambito. Al respecto, algunos autores, consideran estos términos como similares
(Mahery Zins,1989; Sobrado 1990; Gupta y Coxhead, 1993), mientras otros plantean
diferencias entre ellos (Batista y col 1992; Jiménez y Porras, 1997; Vélaz de
Medrano, 1998) citados por Hernandez Jorge, (1997).

No sé6lo la diversidad de denominaciones que el término tiene, dificulta su
delimitacion conceptual. La heterogeneidad del término también queda patente
cuando observamos las diferentes funciones que realiza un profesional de la
intervencion psicoeducativa: diagnostico de escolares con necesidades educativas
especiales, demandas curriculares, mejora del clima organizacional de los centros,
etc.

El concepto de intervencién psicoeducativa, aunque se relaciona fundamentalmente
con los procesos educativos o formativos, se encuadra en el de intervencién
psicolégica. Como sefiala Hernandez (1991, pag.385), “hablar de educacién es
hablar de intervencion, intervencién que va mas alla de la prevencion y abarca la
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optimizacion, puesto que la educacién supone potenciar todas y cada una de las
capacidades del ser humano”.

Tradicionalmente la intervencién psicoeducativa se ha centrado o circunscrito al
marco escolar. Sin embargo, actualmente el término intervencion psicoeducativa se
ha ido supliendo por el de intervencion psicopedagdgica o en algunos casos el de
accion psicopedagogica, sobre todo cuando hace refiere a la intervencion
desarrollada por profesionales del campo de la psicopedagogia. Actualmente, por
tanto, la intervencion psicoeducativa, se extiende mas alla de las fronteras de la
escuela y se desarrolla en los diferentes contextos donde surgen planteamientos
formativos o0 educativos .Esta intervencion psicoeducativa recoge elementos
generales de la intervencion psicolégica y supone, una accion sistematica y
organizada, situada en un ambiente o contexto natural y que puede ser llevada a
cabo por distintos profesionales con el fin de rehabilitar, prevenir u optimizar los
comportamientos de los integrantes de dicho contexto (Hernandez, Jorge. 2001,pag
158).

Por otro lado, parece existir un acuerdo importante entre distintos autores
(Bassedas, Coll y Rosseell; 1981; Vélaz de Medrano , 1998) en definir la intervencion
psicoeducativa como el proceso que abarca tanto aspectos emocionales (intra e
interpersonales) como instruccionales que se dan en situaciones escolares.; que
complementa la actividad escolar y en ningun caso la suplanta, que se delimita
temporalmente y se sistematiza y organiza en base a un conjunto de actividades
interrelacionadas (programas, proyectos de intervencion), destinadas a promover el
desarrollo de habilidades de los sujetos que participan de ella.

5.2. La intervencién psicoeducativa y su relacion con los distintos enfoques
psicoldgicos.

Desde este apartado haremos referencia, de forma esquematica, a los enfoques
psicolégicos propios de la psicologia general que nacieron desde la investigacion
realizada fuera del contexto o escenario educativo (practica clinica, laboratorio, etc),
pero que han propuesto valiosas alternativas a la intervencion psicoeducativa. Estos
son:

El Psicométrico Diferencial.

El Conductual.

El Cognitivo.

El Sociocultural.

El Constructivista.

Veamos que caracteristicas presenta cada uno de ellas y que aportan a la
intervencion psicoeducativa, mediante la informacion sintetizada que presentamos en
los siguientes cuadros (5.1; 5.2 ;5.3 ;5.4 y 5.5).
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Cuadro 5.1 Enfoque Psicométrico Diferencial

Caracteristicas:

El individuo tiene capacidades innatas generales, predefinidas y estaticas

La intervencion tiene caracter individual, es intensiva y se da alejada del entorno del
individuo.

El fin de la intervencién es corregir el mecanismo afectado o defectuoso, es una
intervencion reactiva

El papel del profesional es el experto

Las areas de intervencion estan estipuladas previamente y son estaticas (Cl,rasgos
de personalidad).

Dificultades de este modelo de intervencion:

El reduccionismo de sus planteamientos: considera la dificultad de forma aislada.
Reduce la intervencion a planteamientos individuales.

Inhibiciébn de responsabilidades de otros agentes en la intervencion (padres,
docentes).El profesional asume toda responsabilidad en la resolucién de los
conflictos.

Genera falsas expectativas. Generar expectativas de resolucion rapida y satisfactoria
de los conflictos que por lo general no ocurre asi.

Cuadro 5.2. Enfoque Conductual

Caracteristicas

El cambio comportamental se concibe como un proceso de influencia ambiental.
El alumno o usuario de la intervencion toma un papel activo-reactivo ante la
misma.

El profesional de la intervencién tiene el papel de experto y utiliza técnicas para
resolver problemas.

Las estrategias de intervencion se basan en técnicas propias de modificacion de
conducta

El disefio de la intervencion es exhaustivo y sistematico, contemplando
procedimientos y evaluacion.

El contexto supone un ambiente de gran efectividad (fruto de la planificacion,
sistematizacion).

Aportaciones a la intervencion:

El manejo de antecedentes y consecuentes: fortalecimiento de respuestas
adecuadas, reduccion de respuestas inadecuadas, aprendizaje de nuevas
respuestas.

Realizacion de diagnésticos situacionales frente a los generales realizados por el
modelo testoldgico.

Asumir la intervencion no so6lo individual sino también de los contextos (aula
centro escolar)

La planificacion del disefio de intervencion.
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Cuadro 5.3. Enfoque Cognitivo

Caracteristicas:

El aprendizaje es autbnomo y activo mentalmente en el proceso.

Los aspectos cognitivos guian el comportamiento.

El profesional de la intervencion genera autonomia en el sujeto de intervencion.
Las estrategias de intervencion se basan en estrategias metacognitivas.

El fin de la intervencion supone el desarrollo de todas las capacidades cognitivas
del sujeto( procesos internos: expectativas, creencias, etc).

Los ambitos de intervencién son fundamentalmente los cognitivos.

El disefio de la intervencion es exhaustivo y sistematico en el que se consideran
las cogniciones de los agentes y sujetos de intervencién como moduladores del
cambio.

El contexto supone un ambiente de efectividad, considerando los aspectos
internos del sujeto en la intervencion (expectativas, conocimientos previos).

La intervencion debe ser global implicando en ella al docente.

Aportaciones a la intervencion:

Permite la intervencién psicoeducativa sobre el docente, las estrategias de
aprendizaje y ensefianza.

Toma en cuenta la formacion de expectativas en el escenario escolar y social.
Permite generar disposicion positiva en los agentes implicados en la intervencién,
sin embargo, obvia los aspectos emocionales.

La modalidad de intervencion es tanto preventiva (formacion del
profesorado)como reactiva(modificacion de cogniciones inadecuadas), dirigida al
individuo o al grupo y de forma individual o grupal.

Cuadro 5.4. Enfoque Sociocultural

Caracteristicas:

El aprendizaje es un proceso interactivo.

El profesional de la intervencion es un agente mediador.

El sujeto objeto de intervencion es activo y construye el cambio a través de la
interaccion con los otros.

La metodologia consiste en crear situaciones interactivas estableciendo zonas de
desarrollo.

La evaluacion es dinamica y contextualizada.

Aportaciones a la intervencion:

Contempla la intervencion psicoeducativa desde un aspecto global.

Revaloriza la relacion interpersonal en los procesos educativos.

La intervencion se produce a través de programas que permiten intervenir en el
contexto global del marco educativo.

Abarca la prevencion tanto de forma individual como grupal.

Supone un modelo ecolégico de la intervencidon psicoeducativa (contextos de
aprendizaje).

Permite la intervencion en las relaciones interpersonales abordar las interacciones
en el aprendizaje: sistemas de tutoria entre iguales, ensefianza reciproca.
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Cuadro 5.5. Enfoque Constructivista

Caracteristicas:
. La intervencion asume un modelo colaborativo.
Es una intervencion mediada.

El fin de la intervencién es preventiva optimizando los servicios de los centros o la
comunidad educativa.

El sujeto de intervencidn es constructor de su propio aprendizaje..

Los contenidos de intervencién no estan predeterminados.

El profesional de la intervencién se convierte en un mediador de su proceso de
cambio.

El contexto o clima de intervencién debe de caracterizarse por ser afectivo y
generador de procesos de busqueda.

La intervencion es eminentemente preventiva.

Aportaciones a laintervencion:

Ofrece una perspectiva colaborativa de la intervencion.

Mejora la relacién y actitudes entre los participantes debido al efecto de co-
autoria.

Reduce la resistencia de los participantes ente la intervencion debido a los éxitos
provocados por la colaboracién

Permite la intervencion en el desarrollo de estrategias para aprender,
motivacionales, etc.

Como se desprende de las aportaciones de los distintos enfoques a la intervencion,
observamos como ésta se ha ido enriqueciendo con las aportaciones de los enfoques
mas recientes. Nuestro modelo de intervencion es cercano a los enfoques
constructivista y sociocultural, en el sentido de que asume sus caracteristicas y
comparte sus concepciones.

5.3 . Modalidades de intervencidn psicoeducativa.

En funcién de los objetivos que se plantea, ya sean de rehabilitacion, de prevencion,
de compensacion, de mejora, etc); de los enfoques tedricos que la sustenten (
conductuales, cognitivos, humanistas...); de las técnicas que emplee (psicologicas,
educativas, etc); de modelos que subyacen en ella (clinico, educativo, etc) ,0 de las
modalidades de intervencion ,la intervencion psicoeducativa puede ser muy diversa.

En este apartado intentaremos realizar un vision global de las diferentes modalidades
de intervencion psicoeducativa ,asi como de las ventajas e inconvenientes de cada
una de ellas. Concretamente plantearemos las modalidades:

Intervencion individual y grupal.

Intervencion interna y externa.

Intervencion directa e indirecta

Intervencién proactiva e intervencion reactiva.
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5.3.1. Laintervencion individual y grupal.

Este tipo de intervencidbn como sefala Bisquerra (1989), se refiere a la accion sobre
un solo individuo frente a la acciéon sobre un grupo o colectivo., lo que supone un
continuo que va desde, la intervencion con un individuo hasta la intervencion en una
comunidad amplia, pasando por pequefios grupos.

La intervencion individual en el marco escolar tiene sus origenes en el movimiento de
salud mental en el que Witmer (citado por Sandoval, 1993), resalta la idea de la
“ontogenética” o el uso de tratamiento psicolégico para facilitar un desarrollo
adecuado. Este tipo de intervencién, en su primera etapa, se centraba en aconsejar
para el cambio de actitudes escolares, asumiendo posteriormente la intervencién a
través de la orientacion vocacional. Actualmente se asume que este tipo de
intervencion va mas alla de planteamientos emocionales y acoge el entrenamiento en
aspectos educativos como las estrategias de trabajo intelectual (Garcia, y otros
2001).

Por su parte, la intervencion grupal surge de la psicologia social, concretamente, de
los estudios sobre los procesos grupales. Actualmente, este tipo de intervencion se
trabaja ampliamente, desde diferentes formas , y con planteamientos preventivos o
de mejora. Los ambitos de intervencién son amplios y abarcan desde la autoestima,
estrategias de aprendizaje o habilidades sociales y de comunicacién. Se desarrolla
también este tipo de modalidad con grupos que presentan problemas concretos:
autoayuda, inmigrantes en centros de acogida etc.(Claiborn, Kerr y Strong, 1990,
citados por Sandoval, 1993).

5.3.2. Laintervencion interna y externa.

Esta modalidad hace referencia a la intervencién que se realiza desde los centros
escolares o contexto objeto de la intervencién (interna o descentralizada), frente a la
gue se realiza desde fuera de ellos (externa o centralizada) (Reynolds y col, 1984;
Elliot y Witt, 1986, Marchesi 1993; Bisquerra, 1998).

Las ventajas de la intervencion externa tienen que ver, por un lado, con que quienes
intervienen conocen mas los servicios comunitarios que rodean a los centros, y por
otro suele tener mayor grado de objetividad debido, a la existencia de una menor
implicacion en los problemas concretos del centro y mayor posibilidad de supervisién
por parte de la administracion (Eric, 1963, citado por Reynolds y col.1984; Elliot y
Witt, 1986; Marchesi, 1993).

Sus inconvenientes radican en que su aproximacion al contexto donde se interviene,
es mas distal, lo que implica un mayor desconocimiento de la realidad.; la escasez de
tiempo del que disponen los profesionales para el desarrollo de la intervencion debido
a sus diversas tareas profesionales en otros espacios, y por ultimo, se da cierta
desconfianza entre el profesorado o personal de los centros frente a aquellos que
realizan este tipo de intervencion externa por la falta de relacion cotidiana con ellos
(Aubrey,1993; Bassedas, 1988; Phillips, 1969, citados por Reynolds y col. 1984).

Por lo que se refiere a la intervencion interna, ésta goza de las ventajas de las que
adolece la externa. Existe mayor vinculacion con el profesorado y los centros y por
tanto, la desconfianza que sefialdbamos anteriormente tiende a desaparecer. Se
conoce mas la realidad educativa y organizativa de los centros y hay mas
posibilidades de intervenir debido al tiempo que los agentes de intervencion estan en
los centros, lo que implica ser méas sensibles a la necesidades.
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Los inconvenientes suelen estar ligados a la dificultad de los profesionales de la
intervencion para plantear programas preventivos generales porque “la realidad
apremia” y se tiende a atender con mayor frecuencia a las demandas cotidiana
(Hernandez, P, 1994).

La intervencion psicoeducativa atendiendo a estas modalidades, se distribuye de
forma distinta en los distintos paises. Asi en Alemania o Dinamarca se apuesta en las
tltimos afios por un modelo interno a la escuela con especialistas que comparten
tareas docentes con las de intervencion (Rus, 1994). En EEUU la mayor parte de
estos servicios se mueven en un continuo de centralizacidn-descentralizacion
(Reynolds y col. 1984). En nuestro pais se mantiene un modelo mixto, siendo
externo, para el caso de la ensefianza Primaria e interno para la Secundaria, aunque
se tiene a este Ultimo aspecto también en la Primaria. En cuanto a la Educacion de
Adultos, nuestra comunidad autbnoma carece en la actualidad de este tipo de
servicio.

5.3.3. Laintervencion directa e indirecta.

Esta modalidad de intervencién se refiere a aquella que se realiza por un profesional
directamente con los sujetos implicados (directa), frente a la que se lleva a cabo a
través de colaboradores o profesionales (indirecta o mediada) (Aubrey,1993;Elliot y
Witt, 1986; Hernandez ,P. 1994; Reynolds y col. 1984).

El tipo de funciones que suele llevar consigo la intervencion directa son: el
diagnostico, el tratamiento de casos-problema o la terapia a determinados sujetos y
en programas preventivos y potenciadores relacionadas con la construccion del
autoconcepto, la autonomia, etc. En la indirecta se suelen utilizar métodos
relacionados con el modelo mas tradicional de consulta mediante colaboradores y, se
trabajan mas aspectos relacionados el entrenamiento a docentes, familia o
educadores (Reynolds y col, 1984).

En cuanto a la valoracion de la efectividad de ambos tipo de intervencion, parece ser
gue la indirecta tiene un mayor impacto potencial que la directa; a través de la
formacion de adultos o agentes que influyen en los alumnos u usuarios de la
intervencion , puede llegarse a un mayor nimero de ellos y tener un mayor potencial
preventivo (Gutkin y Conoley, 1990).

5.3.4. Laintervencion proactiva e intervencion reactiva.

Esta dimension hace referencia al planteamiento preventivo frente al de tratamiento
de la intervencion. Asi la proactiva es aquella que tiene lugar antes de que ocurran
los problemas o las situaciones problematicas. La intervencion reactiva, por el
contrario, se desarrolla cuando se han desarrollado los problemas (Reynolds y col,
1984; Elliot y Witt, 1986, Roman y Garcia Villamisar, 1990; Bisquerra, 1992).

Si analizamos las ventajas e inconvenientes de estas dos modalidades podriamos
sefalar, que ambas son relativas y complementarias, ya que las bondades de unas
son las deficiencias de la otra.
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Asi, los resultados de la intervencion reactiva se observan a corto plazo, mientras
gue los de los programas preventivos se dan largo plazo. Por otro lado, los docentes
o profesionales de los centros de intervencion, requieren de intervenciones
inmediatas ante los problemas cotidianos, percibiendo que el esfuerzo en la
prevencion es algo asi como un “lujo” que no cabe en muchas ocasiones. También,
hay que tener en cuenta que a los profesionales les resulta costoso disefiar y
establecer programas preventivos y por ultimo, que la intervencion preactiva difunde
mas los conocimientos psicolégicos que la reactiva que se centra en la actuacion
individualizada o a pequefios grupos (Roman y Garcia Villamisar, 1990; Bisquerra,
1992; Clarizio, 1979).

Una reflexion interesante sobre este tipo de modalidad es la planteada por Bassedas
(1988). La autora plantea que no siempre se puede llevar a cabo una intervencién
preventiva y ello depende de variables como: la implicacion el profesorado, hs
necesidades de los docentes 0 sus expectativas frente al papel del psicélogo o del
psicopedagogo.

En resumen , atendiendo a las estas modalidades y analizando sus ventajeas y
desventajas, compartimos las recomendaciones que hacen algunos investigadores al
proponer que la intervencion psicoeducativa comprenda distintas modalidades a la
vez: individual-grupal; indirecta-directa, preventiva-reactiva (Clarizio, 1979, Cowen,
1977 citado por Elliot y Witt, 1986).

5.4. Modelos de intervencion psicoeducativa.

La existencia de distintas definiciones y concepciones sobre lo que es un modelo
explicativo de la realidad, dificulta el hecho de poder cerrar un concepto Unico
entorno a la intervencion psicoeducativa se refiere.

A pesar de ello, Vélaz de Medrano (1998) ,sefiala el “caracter instrumental” del
concepto de modelo y ,concretamente en el @mbito de la intervencion psicoeducativa,
también consideramos su caracter “bidireccional”. Es instrumental porque supone

representaciones, sistemas o estructuras simplificadas de la realidad que sirven para
contrastar la teoria y par describir e interpretar los hechos. Es bidireccional porque
ademas de servir para contrastar teorias, también ayuda a complementarla partiendo
de la interpretacién elaborada de los hechos.

Los criterios barajados por distintos autores par clasificar los modelos de intervencién
psicoeducativa son muchos. Nosotros, siguiendo a autores como Repetto y col,
1994: Alvarez, 1991; Vélaz de Medrano , 1998, o Bisquerra, 1998, hemos clasificado
los modelos en los siguientes:

Modelo clinico.

Modelo de servicio.

Modelos de programas.

Modelos de consulta y de formacion.
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5.4.1. El modelo clinico..

Este modelo se ha visto influenciado por las teorias de la personalidad, la educacion
especial y el movimiento de salud mental. Sus fundamentos teéricos amplios y
diversos no responden a una sola orientacion teérica recibiendo asi, influencias de
enfoques racionalistas, teorias de aprendizaje, enfoques psicoanaliticos, etc
(Patterson, 1978, Monereo, 1996).

Es un modelo que se caracteriza por tener un enfoque meédico-clinico relacionado
con los clasicos de rasgos o factores, desde el cual los desajustes en la conducta del
alumno (bajo rendimiento, agresividad social, falta de motivacién ) , son considerados
sintomas mas bien psicofisicos ,innatos, con una atribucién individual al problema en
el que el entorno no juega ningun papel.

Tiene como finalidad reeducar o rehabilitar las dificultades de caracter individual del
sujeto. El tipo de intervencion que se realiza suele ser externa al centro e
independiente de la organizacion, actividades o curriculum.
Como actividades mas caracteristicas de este modelo estan el diagnéstico, el
tratamiento y el seguimiento de éste y como instrumento de trabajo se utiliza la
entrevista individualizada (Monereo, 1996, Bisquerra, 1998).

Entre las desventajas que presenta el modelo podemos seialar: 1) el uso de
etiquetas de diagndstico estaticas que generan prejuicios y expectativas negativas; 2)
su caracter terapéutico y de ntervencion individualizada y directa, interfiiendo en
objetivo principal de la intervenciéon como es el extender sus beneficios a la mayoria
de los usuarios en su trayectoria personal, académica y profesional, 3) el papel de
experto del profesional que suele generar actitudes pasivas entre los demas
profesionales de los centros y 4) suele realizarse como una actividad aislada y no
integrada en un proyecto global (Monereo, 1996; Vélaz de Medrano, 1998).

En la actualidad este modelo de intervencion ha ido siendo sustituido por programas
de intervencion mas globales lo que implica moverse en un polo mas educativo y
modificador (Hernandez, P; Aciego, R y Garcia D.1991).

5.4.2. El modelo de servicios.

Este modelo de intervencion psicoeducativa suele ser externo al centro y supone la
oferta de “servicios o0 prestaciones”, generalmente desde instituciones publicas,
dirigidos a diferentes ambitos (educacion, salud...),y cuyo fin es atender a las
demandas de la poblacion (Alvarez Rojo, 1994).

Centrado en las necesidades o demandas sociales, suele realizarse mediante
intervencion directa por parte de servicios especializados; de caracter publico y social
es una modalidad centrada en el tratamiento o en la resoluciéon de problemas ( Vélaz
de Medrano., 1998).

Es un modelo de gran tradicion europea, donde la intervencion psicoeducativa ha
estado durante mucho tiempo ajena a los centros escolares. Sin embargo en Estados
Unidos ya desde los afios 70, se generaron experiencias de programas
compensatorios integrados en la escuela (Reynolds y col, 1998; Elliot y UIT,1986;
Marchesi,1993, Aubrey, 1993, Vélaz de Medrano 1998).
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Como ventajas, el modelo facilita informacién a los agentes educativos, favorece la
distribucion de los escolares en funcion de criterios externos definidos por el sistema,
establece colaboracién entre los diferentes profesionales y conecta a los centros
educativos con otros centros de la comunidad.

Sus inconvenientes radican en aspectos como: el poco conocimiento y conexion con
el centro, la descontextualizacion de los problemas, el diagnéstico mediante tests
psicométricos, la intervencion reactiva y la poca coordinacion entre los profesionales.

Hoy en dia este tipo de intervencidon a través de servicios, ha ido ampliando sus
campos de actuacién y asumiendo no solo el tratamiento de las dificultades sino
también de prevencion.

5.4.3. El modelo de programas.

El nacimiento de este modelo tiene que ver con la necesidad de superar las
limitaciones de los dos anteriores y pretende dar respuesta a las demandas
educativas y sociales. Arranca a principios de los 70 en Estados Unidos, donde
tradicionalmente, y como ya hemos comentado, existe una larga tradicibn en
intervencion a través de programas integrados en el sistema socio-educativo.

Siguiendo las definiciones ofrecidas por diversos autores ,las caracteristicas de los
programas de intervencion, y a las que hemos hecho mencién con anterioridad a
definir el concepto de intervencion psicoeducativa, tienen que ver con : ser una
accion sistematica, programada y organizada cuyo objetivo es prevenir, rehabilitar o
mejorar aspectos psicoeducativos, emocionales y comportamentales del ser humano,
asi como a lograr metas formativas partiendo de las necesidades de los sujetos y en
un contexto determinado (Morrill, 1980: 332; Aubrey, 1982:53; Bisquerra, 1992:18;
Montané y Martinez, 1994:83, Repetto y otros, 1994:714).

Al igual que el modelo de servicios, este modelo suele basarse en intervencion
directa mediante la accién del profesional de la intervencion, aunque la diferencia
entre ellos radica en que éste, se dirige a grupos amplios de sujetos.

Desde este enfoque, la intervencion es concebida como una accién intencional,
sistemética y contextualizada dirigida a satisfacer necesidades generales
previamente identificadas. De esta forma asume los principios de prevencion,
desarrollo e intervencion social y el caracter educativo de la intervencién
psicoeducativa (Rodriguez, y col 1993, citado por Hernandez Jorge, C, 2001).

Algunas de las ventajas de este modelo estriban en: su disefio previo, que implica
optimizar los recursos tanto humanos como materiales; su sistematizacion y analisis
de necesidades que delimita establecer prioridades en a intervencion ;facilitar la
prevencion ya que puede llegar a un nimero amplio de sujetos, y en la evaluacion,
gue posibilita una mejora de la intervencion.

Como inconvenientes sefalar que: requiere de disponibilidad en cuanto a tiempo de
los profesionales; la propia institucién, en ocasiones, carece de la estructura acorde a
este tipo de modelo de intervencidén que permita su correcta ejecucion; y la formacion
y habitos de los profesionales para trabajar este tipo de programas de intervencion.
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Autores como Mitchell y Gysbers, (1978); Gysbers,(1990), Rodriguez y col. (1993);
Bisquerra,(1998), sefialan algunos de los criterios a tener en cuenta para que el
modelo de programas resulte exitoso. Algunos de ellos son:

Debe integrar un conjunto de acciones y modalidades de intervencion
diversas (individual, grupal, directa , indirecta).

Debe integrarse en programas educativos mas amplios donde se
incluyan diferentes areas y objetivos de forma interrelacional.

Asumir un planteamiento cooperativo, integrando a distintos agentes
de cambio social o educativo insertados en el contexto donde s
interviene (familia, profesionales, etc).

Integrar el modelo en el curriculo con el fin de que se consiga la
“infusion curricular” de la intervencion.

Estructurar el disefio y desarrollo del programa teniendo en cuenta las
siguientes fases:

a) Realizar un andlisis del contexto, de las necesidades y
caracteristicas del grupo de intervencion (expectativas, etc), y
los recursos disponibles (ambientales, humanos, etc).

b) Analizar la evidencia tedrica y empirica acerca de los
resultados obtenidos en programas similares en situaciones
similares.

c) Disefiar el programa en diferentes niveles de concrecion,
actividades, etc.

d) Aplicary realizar el seguimiento del desarrollo del programa.

e) Evaluar y reflexionar sobre los resultados obtenidos.

f) Tomar decisiones sobre la mejora y la continuidad del
programa.

5.4.4 . El modelo de consultay formacién.

El modelo de consulta es el maximo representante de la intervencion psicioeducativa
indirecta, en cualquiera de sus modalidades: individual o grupal, centrada en el
tratamiento, la prevencién o el desarrollo ( Reschly, 1981, Gutkin y Conoley, 1990,
Rodriguez y col., 1993).

Como finalidad, este tipo de intervencion contempla dos aspectos: aumentar la
competencia del consultante en su relacion con el cliente (alumno, padre, etc) y
ayudar a traslada esta competencia a casos similares, por lo que la formacion es una
funcién importante del modelo de consulta (Vélaz de Medrano, 1998 citado por
Hernandez Jorge, C, 2001).

Procede de cuatro campos distintos que a su vez, han generado distintos enfoques,
que utilizan diferentes estrategias de intervencion, y tienen distintas finalidades y
estilos profesionales. Los campos a los que nos referimos son: el de la salud mental,
el planteamiento conductual, el desarrollo de las organizaciones y el psicoeducativo.

a) Respecto al campo de la salud mental, este enfoque pretende extender el
conocimiento sobre la salud mental entre la poblacion con el fin de capacitar a
los profesionales en la resolucion de estas dificultades (Figgs y Stoker, 1990).
Caplan (1970) pionero en este campo, sefiala las bases de un modelo
preventivo, dirigido mas a problemas que a sujetos problematicos. Mantiene
una perspectiva terapéutica de la intervencidn centrada en aspectos
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emocionales y comportamentales.Como estrategias de intervencion utiliza
técnicas abiertas que permitan la reflexion: modelado, juego de roles,
resolucion de problema, dramatizaciones (Alpert, 1981).

b) El planteamiento conductual parte de la teoria del aprendizaje social de
Bandura (1969). Se focaliza en la modificacion de conducta de los sujetos
donde se inicia al consultante en técnicas para ello. Es un enfoque en el que
se combinan la finalidad terapéutica, la preventiva y la de desarrollo utilizando
técnicas basadas en las teorias del aprendizaje: modelado, manejo de
antecedentes y consecuentes, refuerzo, etc (Russell, 1981).

c) Por su parte, el enfoque del desarrollo de organizaciones parte de la idea
de que para que se produzca el desarrollo de las potencialidades del individuo
debe “cuidarse el ambiente de la institucion par que ésta cumpla sus
objetivos”. (Dinkmeyer y Carlson, 1976;) sefialan que se deben proporcionar
por parte del profesional, las estrategias necesarias para que los miembros
del centro soluciones los problemas. Tiene caracter preventivo y de desarrollo
donde la intervencion pretende generar un contexto favorecedor que fomente
la participacion e interaccion entre los miembros, la creatividad y asuman
responsabilidades.

d) El enfoque psicoeducativo entiende el modelo de consulta como el
intercambio de informacién entre el consultor (orientador) y otros agentes de
ambito educativo (profesores, padres, tutores) en un plano de igualdad, con
un objetivo claro: ayudar en el desarrollo integral del alumno. Ello supone por
tanto, que la intervencion del consultor es indirecta respecto al alumno. En
cuanto a las técnicas que utiliza, presenta un planteamiento mixto en el que
se atienden aspectos emocionales e intelectivos, se adoptan técnicas de
intervencion tanto conductuales como de desarrollo de organizaciones o del
enfoque de salud mental, lo que da a este modelo un caracter integrador.

Curtis y Zins,(1981); Reschly, (1981); Gutkin y Conoley,(1990), sostienen que estos
enfoques del modelo de consulta, ofrecen una modalidad de intervencion indirecta en
la escuela. Mientras que unos se dirigen al sujeto en particular o pequeio grupo
(salud mental o comportamental), otros lo hacen a los aspectos contextuales e
institucionales (organizacional). Por su parte, unos como el enfoque de salud mental,
dirige su intervencion al ambito emocional, otros como a aspectos externos como la
conducta (comportamental) y otros a aspectos de relacion interpersonal
(organizacional).

Pryzwansky,(1977), citado por Bisquerra, (1998); Raffaniello, (1981); Brown y col.,
(1995), seinalan que los enfoques de consulta obtiene mejores resultados con la
aproximacién colaborativa. En ella la relacion consultor-consultante se desarrolla
como co-autoria, lo cual rompe el papel protagonista de uno (consultor frente al otro
consultante) estableciéndose un trabajo cooperativo entre profesionales que ofrecen
distintas visiones de una misma situacion y generan alternativas de solucion
conjuntamente.

5.5. Ambitos de intervencion.

Hasta aqui hemos expuesto las diferentes modalidades y modelos de intervencion
psicoeducativa y en este apartado nos centraremos en los a&mbitos en los que se
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desarrolla la intervencion. Segun Maher y Zins (1989), la intervencién psicoeducativa
se destina a:

el desarrollo cognitivo (ensefiar a pensar, razonar, toma de
decisiones, solucion de problemas;

funcionamiento afectivo (autoconcepto, autocontrol, temperamento);
socializacion (interaccion con los iguales o con adultos, etc);

logros académicos;

forma fisica (aspectos de coordinacién motora);

preparacion para la formacion profesional.

Bisquerra (1992),centra los objetivos de la intervencién psicoeducativa en tres
dimensiones: la educativa, que hace referencia a desarrollo de habilidades o
estrategias de aprendizaje de los alumnos, la de desarrollo personal, referida tanto a
aspectos relacionados con el ajuste personal y social de los alumnos y la de
desarrollo de la carrera, centrada en la orientacién vacacional de estudios y empleo.

Por su parte Hernandez, P. (1991, pag 238-242) plantea un modelo de fines
educativos que podrian constituir el fundamento de los que parten los contenidos o
ambitos de intervencion psicoeducativa. Dichos fines deben, segun el autor,
considerar la realidad integral del ser humano, que abarca la educacién
psicobiolégica (desarrollo fisico-corporal en interaccién con la dimension psiquica) ,la
educacion intelectual (ensefar a pensar) y la educacién afectivo-comportamental
(desarrollo de la personalidad, aspectos emocionales, ajuste personal y adaptacién
social (ensefar a vivir).

Por tanto, estos fines educativos, determinan los ambitos de la intervencion que
pueden centrarse tanto en aspectos intelectivos, como emocionales. Los intelectivos
recogen las estrategias o habilidades de aprendizaje, rendimiento ; los emocionales
el ajuste personal, la adaptacion y la realizacion personal.

Como resultado de estos postulados,Hernandez ,P. y colaboradores han desarrollado
una serie de programas instruccionales a través de los cuales abordar la
intervencion. Dichos de programas se caracterizan por tener un marcado caracter
preventivo u optimizador y estan dirigidos tanto a alumnos (intervencion directa)
como a profesores (intervencion indirecta).

La efectividad de estos programas ha sido evaluada a través de medidas
cuasiexperimentales y mediante las valoraciones cualitativas realizadas por los
destinatarios de la intervencion (profesores y alumnos) sobre los beneficios de los
programas (Hernandez P.y Garcia Hernandez,M.D. 1985; Hernandez P. y Santana ,
L. 1988; Hernandez P. y Garcia, L.A. 1991; Hernandez P, Garcia Hernandez. M.D, y
Aciego de Mendoza, 1991; Hernandez P, Aciego de Mendoza, R y Dominguez,
R.,1994; Mufioz de Bustillo, Hernandez, P y Garcia L,A. 1998).

Como mas adelante sefialaremos, los programas de intervencion desarrollados en el
proyecto NOUS, y que son el objeto de este trabajo, emergen de esta linea de
trabajo, y por tanto, atienden a los ambitos intelectivo, afectivo y emocional.
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5.6. Evaluacion de programas de intervencion psicoeducativa.

A la hora de evaluar la intervencién psicoeducativa y siguiendo a Alonso Tapia
(1995), un aspecto importante a tener en cuenta es el contexto tedrico del que se

parte, es decir ,desde que enfoque se plantea la evaluacion.

Hernandez Jorge (1996) recoge al respecto, las aportaciones que desde los distintos
paradigmas y modelos se hacen sobre las caracteristicas de la evaluacion
psicoeducativa, y que a modo de sintesis recogemos en el cuadro 6.7. En dicho
cuadro la autora, sintetiza los diferentes modelos en el que indica que el modelo

mixto es la mejor espacio para la evaluacion de programas.

Cuadro 6.7.

Relacion paradigmas - modelos y caracteristicas de la evaluacion.

Modelos

Caracteristicas

Paradigma cuantitativo

Intenta conseguir la maxima objetividad

Requiere de una estricta sistematizacion en el seguimiento del
proceso de evaluacion.

Su disefio desemboca en resultados numérico-estadisticos.

Utiliza técnicas evaluativas de tipo interrogatorio (oral o escrito).

Las fases de evaluacion conllevan: codificacion de datos, seleccion
de estrategias e instrumentos de evaluacion, recogida y tratamiento
de datos.

Paradigma cualitativo

Utiliza técnicas evaluativas basadas en la observacion.

Fases de evaluacion: observacion, recopilacién de impresiones,
intercambio de las mismas, elaboracion de informe.

Sus garantias de rigor cientifico hacen referencia a: contraste de
informacién entre evaluadores, credibilidad de las fuentes, validez
externa y autenticidad.

Paradigma mixto

Representa la mejor opcién para el analisis de programas ya que se
complementan ambos paradigmas( interpretacion cualitativa de los
datos cuantitativos y la aproximacién cuantitativa de la evaluacion
cualitativa).

Modelo conductista

Se centra en la valoracion del logro de los objetivos teniendo en
cuenta la productividad y eficacia del programa.

La informacién es recogida de manera objetiva para lo que utiliza
cuestionarios cerrados, tests estandarizados, etc.

Es un paradigma de corte cuantitativo debido al objetivo que
persigue, a la utilizacién de instrumentos estandarizados y de datos
objetivos.

Presenta dificultades para ser aplicado en la realidad la educativa
debido a que es dificil un total control experimental de la situacion
escolar y dificulta poder observar las interacciones que se dan entre
los agentes de intervencién (profesores) y los destinatarios
(alumnos).

El modelo humanista

Evalla los resultados y los procesos que tienen lugar en la
consecucion de los mismos.

Tiene en cuenta variables psicoeducativas como las expectativas,
teorias o creencias.

Considera la evaluacibn como un proceso de mejora de los
programas.

El evaluador forma parte del proceso de implementacion y
evaluacion.

Se adecua con mayor facilidad a las situaciones educativas.

El modelo holistico

Para la evaluacion toma en consideracién aspectos como: el
desarrollo de los contenidos del programa (ambitos de intervencion,
metodologia...),la  fundamentacion conceptual, social y
psicoeducativa del proyecto, las variables de los sujetos y agentes
de intervencion
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Respecto al concepto de evaluacidén de programas , nos centraremos a continuacion
en algunas definiciones sobre el mismo apuntadas por diferentes autores. Asi
Stuffebeam (1971), citado por De la Torre 1994, pag 317) la define como “el proceso
de disefar, obtener y proporcionar informacién Gtil que permita juzgar alternativas de
decision”.

Maher y Kratochwill (1980),citados por Hernandez Jorge (1997), plantean que la
evaluacion de programas de intervencion es un proceso sistematico que debe incluir
la valoracion no sélo de los resultados del programa, sino también la evaluacion del
proceso de implementacion del mismo.

Por su parte Repetto (1994, pags 880-881),sefiala diferentes conceptos de
evaluacion: la evaluacion como valoracion del progreso hacia unos objetivos (implica
la formulacion de objetivos especificos en términos comportamentales para observar
la consecucion) la evaluacion como descripcion de un programa (hace hincapié en
los acontecimientos surgidos en el desarrollo del programa: expectativas, juicios
sobre el programa, etc) la evaluacion como ciencia aplicada (intenta establecer
relaciones causales entre el cambio de las sujetos y la aplicacion del programa) y la
evaluacion como empirismo racional (utiliza disefios comparativos experimentales, el
analisis de las necesidades y de los objetivos y medidas compuestas de resultados).

Para esta autora “,la evaluacion de programas es la actividad sistematica y continua,
integrada en el proceso educativo, que tiene como objetivo proporcionar un analisis
de la maxima informacion cientifica sobre la que se puede formular un juicio de valor,
sobre la que se apoye la subsiguiente toma de decisiones sobre dicho programa”
(Repetto, 1994, pag 882).

Compartimos con la autora esta afirmacion. En este sentido, nuestro trabajo pretende
dotar de un juicio de valor, en este caso docente, sobre los programas de
intervencién del Proyecto NOUS. Los programas de intervencién desarrollados por el
equipo del Departamento de Psicologia Educativa, Evolutiva y Psicobiologia, han
sido evaluados en cuanto a su efectividad. Consideramos que esta evaluacion ha
sido un paso necesario e imprescindible que nos ha ayudado en la mejorar y
promocion de estos programas.

5.7. El metaprogramay su papel modulador en la intervencion psioceducativa.

Sin duda, la consideraciéon de variables que mejoran la intervencion y que modulan
su efectividad, han sido tenido en cuenta por diversos autores (Maher e lllaback,
1982, 1985; Kratowcwill y Van Someren, 1993, Elliot y UIT, 1986; Hernandez y
Garcia, 1993; Flugmun y Reschly, 1994) ,citados por Hernandez Jorge, C (1996).

En este sentido, son muchos los autores que aportan modelos sobre la
implementacién y evaluacion de programas y que tienen en cuenta no solo las
variables de resultado, sino también elementos a considerar antes y durante el
desarrollo de la intervencion, (variables input y variables proceso respectivamente)
(Maher e lllback 1985: Pérez Juste, 1995, Repetto, 1994; Alonso Tapia,1995;
Hernandez ,1993).

Al respecto Hernandez, P. (1993, pag 400), indica...”la efectividad de un programa,,
esta mas alla de su propia bondad intrinseca, siendo en este sentido, tanto o0 mas
importante que ésta, la bondad de su ejecucion. La consideracion cuidadosa vy
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sistematica de los distintos factores, relacionados con la puesta en marcha y éxito de
un programa, da lugar a otro programa mas alla del que se quiere aplicar, y al que
daremos el nombre de metaprograma”.

Para este autor, si bien, es dificil separar el programa del metaprograma, ya que la
consideracion de éste ultimo esta implicito en el propio concepto de intervencién
psicolégica como un planteamiento cientifico y sistematico, la consideracion vy
explicitacion de las variables que inciden en la mejora de la intervencion, el
metaprograma, es lo que lleva a que éste sea eficaz, tanto en su proceso de
desarrollo como de resultados.

Las variables metaprogramas que inciden en la efectividad de la intervencion, son
tomadas en consideracion en los programas instruccionales desarrollados por el
equipo del departamento de Psicologia Educativa, Evolutiva y Psicobiologia de la
Universidad de La Laguna, destinados a la mejora de las habilidades intelectuales en
los estudiantes (PIME-3); la mejora de las habilidades afectivosociales de los
alumnos (PIE; PIELE; PIECAP; PIE-ANE), la mejora de las estrategias
afectivosociales de los alumnos (PIELE-PA), la mejora del clima del aula destinado al
profesorado; mejora de las estrategias de aprendizaje (NOTICE); la mejora de la
Inteligencia Interpersonal en adultos (Relaciondndonos con calidad); la mejora de la
Inteligencia Practica para personas adultas (Pensando desde lo cotidiano); la mejora
en estrategias de aprendizaje para personas adultas (Construyendo nuestro método
de estudio); mejora de la Inteligencia Emocional en adultos (Programa para la mejora
de la inteligencia emocional).(Hernandez y Jiménez, 1983; Hernandez y Garcia,
1985,1997; Hernandez y Garcia Hernandez, 1992;Hernandez y Aciego ,1990;
Herndndez y Santana, 1988; Hernandez y Aleman, 1991, Hernandez, Garcia y
Mufioz de Bustillo, 1995), citados por Hernandez Jorge, 2001; (Garcia y Gonzalez,
1998; Martin, Mufioz de Bustillo, Padron y Rodriguez,2000; Capote, Hernandez,
Dominguez, Mufioz de Bustillo y Torbay, 2000; Capote, Lopez, Martin y Padron,
2000).

Estos programas de intervencion sefialados se caracterizan, fundamentalmente, por
ser programas instruccionales, o lo que es lo mismo, por ser desarrollados en
situaciones de ensefianza-aprendizaje, y dirigidos, bien a alumnos, bien a
profesorado, bien a monitores.

Algunas de las caracteristicas psicoeducativas de estos programas sefialadas por
Herndndez y Garcia (1991, pag 143), son las siguientes:

Se estructuran en unidades de contenidos diferenciadas. Su sistematizacion
pasa necesariamente por desglosar la informacién en unidades diferenciadas
gue ayuden a la distintividad de la misma.

Desarrollan por tanto, una programacion sistematica, considerando el disefio
de objetivos, procedimientos y evaluacion general de los programas al mismo
tiempo que de las unidades o sesiones.

La explicitacion de la utilidad del programa, la valia del sujeto de intervencion,
etc, que se utilizan como estrategias de implicacién, generan expectativas
positivas en los sujetos de intervencién tanto, al iniciar el programa como en
cada una se las sesiones del mismo.

La utilizacion de estrategias de interaccion para reducir la densidad
informativa (uso de analogias, ejemplificaciones) y que encaden la
informacién, asi como, de estrategias que generen la implicacion de los
sujetos en el programa (trabajo en grupo, comunicacion de experiencias,
preguntas...), son principios psicopedagoégicos tenidos en cuenta en la
aplicacién de los programas.
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El considerar la evaluacion de los mismos desde varias perspectivas. En este
sentido, no solo se evaltua el cambio, sino aspectos como la comprensién del
programa, el nivel de transferencia y la persistencia de los cambios.

Estos programas de intervenciéon han demostrado su eficacia, considerando las
ganancias objetivas y subjetivas de los agentes directos o indirectos de intervencion
(Hernandez, Garcia y Mufioz de Bustillo, 1995). Se confirma, en estas
investigaciones, que la utilizacion de variables metaprograma que guian la
intervencion, ayudan a la eficacia de la misma, la comprension y valoracion positiva
por parte de los sujetos que participan en ella (Hernandez Jorge, 1996).
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CAPITULO 6.

DISENO Y EVALUACION DE PROGRAMAS DE INTERVENCION PARA EL
APRENDIZAJE DE ADULTOS.

6.1. Modelos de planificacién de programas.
6.2. La transferencia del aprendizaje :Objetivo de todo programas de intervencion.
6.3. Bases tedricas para la planificaron de programas educativos para adultos
6.4. La planificacién de programas de intervencion.
6.4.1. El desarrollo de objetivos de aprendizaje.
6.4.2. Seleccion y secuenciacion del contenido de aprendizaje.
6.4 3. Seleccidn de técnicas instruccionales.
6.5. Evaluacion de programas.

Queremos a través de este capitulo, aproximarnos a las caracteristicas del disefio y la
evaluacion de programas de intervencion psicoeducativa en el campo de las personas
adultas, por ser nuestro campo de estudio y por las particularidades que como hemos
visto en capitulos anteriores, tiene el aprendizaje y la ensefianza de este colectivo.

6.1. Modelos de planificacién de programas.

Existen una gran variedad de modelos de planificacion de programas educacionales
para adultos que van, desde estudios conceptuales y experimentales para
planificacion de programas, hasta manuales, guias y folletos. Algunos de estos
modelos, tales como los de Houle (1972) ,Laird (1985), Knowles (1980),
Cervero,(1988), Harris (1989), y Tracey (1992),se consideran trabajos precursores en
este campo.

Todos ellos toman como base del proceso de planificacion, las necesidades formativas
del alumno y comparten la idea de que este proceso requiere de una serie de
componentes y tareas facilmente identificables, que son basicas para elaborar la
planificacion de un programa de intervencion psicoeducativa para adultos.

Caffarella (1994) sefiala que el desarrollo de este tipo de programas tiende a generar
tres tipos de cambios en los usuarios: un cambio individual relacionado con la
adquisiciébn de nuevos conocimientos y habilidades y con la revisién de valores y
creencias; un cambio a nivel organizativo que como resultado genera nuevas formas
de actuar o de trabajar; y un cambio social y comunitario ligado a la posibilidad de
dar respuestas alternativas al mundo social (mayor grado de compromiso).

Sin embargo, la autora también plantea que, a pesar del deseo de cambio implicito en
todos los programas educativos, no siempre la realidad demuestra que se produzca en
estos términos, es decir, no siempre tiene lugar la transferencia de aprendizaje,
aspecto que es considerado por los agentes de cambio, como un elemento
fundamental en todo proceso de cambio.

Uno de los aspectos que todo programa debe cuidar para que se produzca esa
transferencia es que cuente, con un buen disefio que facilite su ejecucién (Caffarella,
R. 1994).
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Los modelos de planificacion de programas difieren en cuanto a formatos y
modalidades de intervencién. Pueden presentar una planificacion simple, en la que se
presenta dividido por etapas (unidades) que sen desarrollan mediante una serie de
pasos consecutivos (por ejemplo, del paso uno al cinco), 0 muy compleja donde se
usan otro tipo de estrategias mas elaboradas (diagramas de flujo que representan
puntos de decision) (Knowles, 1980; Harris, 1989; Sork, 1990; Tracey, 1992).

Otros autores como Nadler (1982) o Sork y Caffarella, (1989), presentan modelos de
planificacidbn concebidos como sistemas abiertos o sistemas cerrados de
intervencion.

En los sistemas cerrados todos los elementos que intervienen en la planificacion del
programa deben estar previamente identificados y los resultados, predeterminados y
asegurados. Por su parte los sistemas abiertos, reconocen que los factores externos
existen y que tienen impacto en el proceso, y que muchos de ellos estan fuera del
control del que planifica. Caffarella, (1994, pag 19) sefiala al respecto, que son muy
pocos los programas educativos que pueden planificarse bajo sistemas cerrados. Las
cosas mas simples o las mas complicadas pueden afectar al desarrollo y resultados
de los mismos, y obviar este aspecto es un error.

Por otro lado, los llamados programas lineales, constituyen otro grupo de modelos de
planificacion. En ellos, el educador desarrolla cada una de las etapas (unidades)
siguiendo un orden secuencial y lineal hasta completar el proceso. Este tipo de modelo
suele ser util para aquellos monitores nobeles en la aplicacion de programas, pero
suele perder atractivo con el tiempo debido fundamentalmente a la secuenciacion a la
gue estan sometidos ,no permite excesivos cambios.

Una alternativa a esta orientacion lineal, es la conceptualizaciéon de la planificacién de
programas como un proceso. Proceso que conlleva la interaccion dinamica de un
conjunto de elementos, componentes y toma de decisiéon. Esta Ultima forma de
entender la planificacion supone ,que quién planifica el programa, debe tener en
cuenta todos esos componentes y elementos que intervienen en el proceso, y los
readapte para que encajen con las demandas de las diferentes situaciones de
planificacion (Houle, 1972; Caffarella, 1985; Murk y Wells, 1988; Sork y Caffarella,
1989; Cervero y Wilson, 1991, 1994).

Pero, ¢qué hace gque un modelo de planificacion de programas sea util?. Un proceso
de planificacion sistematico puede ser una poderosa herramienta para el disefio de
programas educativos efectivos y significativos. Sork y Caffarella, (1989, pag. 235),
sefialan cinco razones para justificar la utilidad de los modelos de planificacion de
programas:

los recursos pueden ser utilizados con mayor efectividad

el trabajo diario resulta més sencillo

se anima al equipo de trabajo debido ala asuncién de los objetivos
se provee de una base para el control

se mejora la calidad de los programas

Sin embargo, también es cierto, que existen algunas razones por las que este tipo de
modelos de planificacion no son utilizados con regularidad como son: la presién del
tiempo, el clima de la organizacion o centro donde se desarrolla, la falta de
conocimientos sobre los propios modelos y la creencia de que los modelos constrifien
mucho como para que sean utiles.
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Uno de los modelos de planificacion de programas para estudiantes adultos mas
interesante es el modelo interactivo de Caffarella (1994). EI modelo contiene diez
componentes, cada uno de los cuales, requiere de una serie de tareas determinadas

(Figura 6.1)

Recomendaciones
a la Instruccion

Bases para el Identificacion de Clasificacion y
proceso de los objetivos del Priorizacion de
planificacion programa esos objetivos

Preparacién para
planes de la transferencia de
evaluacion aprendizaje

Desarrollo de los Formulaciéon de

objetivos

Designacion de Determinacién de
planes formato, calendario
Instruccionales y necesidades

Coordinacion y
facilidades para la

ejecucioén
Valoracién y
Evaluacion del
programa
Figura. 6.1.

Fuente :Caffarella, R 1994, pag: 18

Su propuesta de trabajo para planificar el desarrollo de un programa, pasa por:
establecer una combinacion entre componentes y tareas que han de ser trabajadas de
forma conjunta; aplicar el modelo con flexibilidad y apoyar su desarrollo en el propio
proceso de planificacion.

La autora establece dos principios basicos y fundamentales en los que apoyar este
desarrollo: los programas educacionales deberan focalizarse en lo “que” los
estudiantes estén realmente aprendiendo y en “cdémo” este aprendizaje genera
cambios.

Para la construccion del modelo Caffarella, se basa fundamentalmente en tres tipos
de fuentes: en las descripciones tanto clasicas como actuales de planificaciones de
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programas; en las caracteristicas del aprendizaje de adultos y la experiencia de los
educadores y en el personal de apoyo sobre la implementacion de programas.

De entre las tareas de cada componente (elemento) del modelo, una de ellas adquiere
para la autora especial relevancia: la preparacion para la transferencia del
aprendizaje que incluye aspectos centrales como: decidir cudles de las estrategias de
transferencia de aprendizaje deberian ser utilizadas, determinar los sujetos que
necesitan ser parte del proceso de transferencia del aprendizaje (monitores,
participantes, supervisores), y elegir las estrategias mas Uutiles para facilitar la
aplicacion de lo aprendido. Veamos de forma mas detallada la transferencia del
aprendizaje.

6.2. Latransferencia del aprendizaje:Objetivo de todo programa de intervencion.

La transferencia de aprendizaje supone la aplicacion efectiva por parte de los
estudiantes, de los contenidos, habilidades o estrategias aprendidas tras haber
recibido un programa educacional. Supone, por tanto, dar respuesta dentro del
proceso de aprendizaje a preguntas relacionadas con, como aplicar lo aprendido
teniendo en cuenta las distintas situaciones o realidades de los sujetos o como usar
ese aprendizaje (Siberman, 1990; Kemerer, 1991; Killion y Kayorl, 1991; Broad y
Newstrom, 1992).

Aunque, la transferencia no es un componente nuevo en el proceso de planificacion
(Michalak y Yager, 1979; Nadler, 1982; Fox, 1984), ha sido, sin embargo, en las
tltimas décadas, cuando se ha convertido en un elemento primordial a tener en
cuenta en los procesos de planificacion de programas, tanto por parte de los
estudiantes como por aquellos que desarrollan y ejecutan programas educacionales.
Es por ello, que muchos programas contemplen como un objetivo fundamental, el
desarrollo de planes de ayuda a los estudiantes para aplicar o transferir lo
aprendido (Caffarella 1994,pag 108).

El objetivo de la trasferencia de aprendizaje es ayudar a que los sujetos que participan
en un programa, realicen “cambios”. Cambios en si mismos, en sus formas de
actuar, en otras personas, en organizaciones, centros, y/o en la sociedad (Rogers,
1983; Hall y Hord, 1987; Martin y Mazmanian, 1991; Ottoson, 1993).

Sin embargo como ya hemos sefalado anteriormente, no en todos los momentos de la
investigacion sobre intervencion a través de programas se ha considerado de igual
forma el valor de la trasferencia de aprendizaje.

Asi, en un primer momento, ayudar a los estudiantes y a los agentes de cambio, a
aplicar lo que se habia aprendido en el ambito personal, profesional, social, etc..,no
constituia un objetivo primordial de la intervencion. Era un aspecto hasta cierto punto,
obviado en el proceso de planificacion del programa. Se asumia que la aplicacion de lo
aprendido en un programa instruccional sucederia de alguna manera, sin mas.

Sin embargo, y como también hemos comentado en apartados anteriores, es
imprescindible que en la planificacion de programas se tenga en cuenta la
transferencia de aprendizaje como parte esencial para su efectividad.

Caffarella 1994, pags 108-109) considera los siguientes aspectos como facilitadotes
de esa transferencia:
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Decidir cudles de las estrategias de la transferencia de aprendizaje deben ser
empleadas.

Determinar qué personas se necesitan para formar parte del proceso de
transferencia de aprendizaje (p.e. los estudiantes, el personal de planificacion
de programa, los monitores, los supervisores, los agentes de la comunidad).
Elegir las estrategias de transferencia méas utiles para ayudar a los estudiantes
a aplicar lo que han aprendido (por ejemplo, el desarrollo de planes de
aprendizaje individualizados, suministrando tutores o compafieros que guien el
proceso, crear grupos de autoayuda o de apoyo, ofreciendo intervenciones
para el desarrollo de la organizacion, etc).

Muchos de los factores que promueven o inhiben el proceso de transferencia pueden
no estar bajo el control de los agentes de intervencion, por lo que es importante que
éstos (profesores, monitores, educadores) sean conscientes de ello. Nos referimos a
aspectos como la experiencia de los estudiantes, el contenido del programa, el
contexto de la organizacion o de la comunidad /sociedad. Los Unicos de estos factores
sobre los que sin duda ,la mayoria de los agentes pueden tener mayor grado de
control, son el disefio y la ejecucidn del programa. Por lo tanto, para que el programa
sea eficaz, es importante que estos aspectos sean tratados con especial cuidado para
gue tenga lugar la transferencia de aprendizaje (Broad, y Newstrom, 1992).

6.3. Bases teoricas para la planificacién de programas educativos para adultos.

Como aprenden los adultos, como cambian 0 que principios tedricos y practicos
explican su aprendizaje, son algunas de las consideraciones tenidas en cuenta por los
investigadores en el proceso de planificacion de programas de intervencion, y en la
propia base de los programas educativos. Caffarella (1994, pag 24) en su modelo
interactivo de intervencion, hacen referencia a los siguientes aspectos:

Los adultos pueden y quieren aprender, sin importar su edad.

Cuentan con un rico bagaje de conocimiento y experiencia. Aprenden mejor

cuando su experiencia se tiene en cuenta, y cuando la nueva informacion se

construye basandose en su conocimiento y experiencia pasada.

Los adultos estan motivados para aprender basandose en una combinacion de

fuerzas internas y externas. Necesitamos entender la naturaleza de estas

fuerzas y como interacttan en la inhibicién y/o motivacion del aprendizaje de

adultos.

Todos los adultos tienen estilo de aprendizaje y éstos difieren de unos a otros.
La mayoria de los adultos son pragméaticos en sus aprendizajes, intentan

aplicarlo a situaciones cercanas.

No estdn predispuestos a comprometerse a aprender a menos, que el

contenido sea significativo para ellos.

Generan sus propias metas y objetivos, ante las situaciones de aprendizaje y

estos pueden no coincidir, con los de la propia situacion de aprendizaje.

Los adultos prefieren estar involucrados en el proceso de aprendizaje, mas

gue ser recipientes de conocimiento pasivos. Por ello, buscan ser un apoyo los

unos para los otros en el proceso de aprendizaje.

Aprenden al mismo tiempo, de manera independiente y con autoconfianza por

una parte, de manera interdependiente por otra, en relaciéon con los otros y en

colaboracion.
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La mayor parte de lo que los adultos aprenden, tiene efecto en otros (por
ejemplo en los compafieros de trabajo y en la familia).

Son mas receptivos al proceso de aprendizaje en situaciones que les sean
tanto fisica y psicolégicamente cémodas.

En el aprendizaje de los adultos, el qué, el como, y el donde son modificados
por los numerosos roles que desempefian (trabajador, padre, socio, amigo,
esposa /o), por su género, por su etnia 'y su clase social.

Otros muchos autores como Belenky, Clinchy, Goldberger y Tarule (1986), Brookfield
(1986), Mezirow (1991), Merriam y Caffarella (1991), y Merriam (1993 a), también
comparten muchos de estos aspectos sefialados por Caffarella (1994).

Aplicar modelos de planificacion de programas, supone conocer tanto a antes como
durante el proceso de aplicacion, algunos aspectos sobre pensamientos, creencias o
expectativas que los monitores tienen sobre: concepciones tedricas, creencias sobre
los objetivos de la educacion, sobre los procesos de planificacion, sobre el adulto
como estudiante o sobre el proceso de aprendizaje adulto. Conocer estas creencias
es la piedra angular de una practica ética (Merriam,1993 b).

Por lo que se refiere a nuestro modelo de intervencion que exponemos en el capitulo 7
de este trabajo, sefialar que coincide con el modelo interactivo de la autora ya que se
trata de un modelo ,donde recogemos tanto antes como después de la intervencion, la
valoracion que el profesorado realiza sobre este tipo de intervencion psicoeducativa
llevada a cabo a través de cuatro programas instruccionales en los que se trabajan
distintos tipos de habilidades: intelectivas (Técnicas de Trabajo Intelectual e
Inteligencia Practica) sociafectivas (Inteligencia interpersonal e Intrapersonal) en
aspectos como: dificultad de ejecucion , motivacion e implicacion de los estudiantes y
del profesorado, nivel de utilidad, organizacion del material , transferencia ,etc,.

6.4. La planificacién de programas de intervencion.

El desarrollo de programas instruccionales proporciona un marco de interaccion
importante entre estudiantes y profesores (monitores, agentes de cambio). Por ello, es
necesario cuidar detalladamente algunos aspectos de su disefio o planificacion que
conforman el proceso instruccional: a) objetivos, b) contenidos, c) técnicas
instruccionales y, d) estrategias de evaluacion que conforman el proceso instruccional.
Ello, requiere de las siguientes tareas:

1.- Desarrollar de manera clara y comprensible los objetivos de aprendizaje para
cada sesion instruccional.

2.- Seleccionar y secuenciar el contenido basandose en el conocimiento y la
experiencia de los estudiantes, la naturaleza del contenido en si mismo, y la
preferencia del docente.

3.- Elegir la técnicas instruccionales que mas se ajusten a los objetivos de
aprendizaje propuestos y a las necesidades del docente: conferencias, estudios de
casos, role playing, relatos de historias, juegos, y analisis de metaforas.

4.- Seleccionar o crear los materiales instruccionales que motiven el aprendizaje.
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5.- Elegir un componente de evaluacion por cada segmento instruccional, que
motive el aprendizaje del estudiante y ayude a determinar si la actividad ha
producido el resultado deseado.

Los disefios claros y concisos, proporcionan a los docentes pautas que les ayudan a
desarrollar los programas de forma sencilla y guiada mientras avanzan en el proceso
instruccional. Hacer que el proceso funcione, es un componente extremadamente
importante en la implementacion de un programa (Caffarella, 1994, Merriam y
Caffarella, 1991).

Veamos algunas consideraciones sobre cada uno de los pasos sefalados que
contribuyen a la claridad y eficacia del programa.

6.4.1. El desarrollo de los objetivos de aprendizaje.

Los objetivos de aprendizaje describen el resultado de una actividad educativa
especifica .Deben ser seleccionados cuidadosamente, ya que, establecen el tono y la
direccion de lo que se espera que los estudiantes hagan y aprendan durante la
actividad instruccional. Por lo tanto, el monitor de programas debe tener presente y
claro, cuales son los objetivos de aprendizaje propuestos para cada una de las
unidades instruccionales (Mager, 1984; Tracey, 1992).

Estos mismos autores sefialan, que el establecimiento de los objetivos de aprendizaje
resulta de gran utilidad por cuatro razones fundamentales: proporcionan consistencia
al disefio de la instruccion, sirven de guia para la elecciéon del contenido del programa
y los métodos instruccionales, asi como para la evaluaciébn sobre lo que los
estudiantes han aprendido, y de guia para los estudiantes con el fin de ayudarles a
organizar su propio aprendizaje.

Por su parte, Bloom, (1953); Dichk y Carey, (1990); y Rothwell y Kazanas, (1992),
plantean cuatro principales categorias en las que basar o seleccionar los objetivos de
aprendizaje:

Adquisicion de conocimiento,

Desarrollo de las habilidades intelectuales,
Desarrollo de las habilidades psicomotoras,
Cambio de actitudes, valores, y/o sentimientos.

Houle (1972), es otro de los autores, que haciendo referencia a este aspecto del
proceso de planificacion, sefiala que al igual que los objetivos generales del programa,
los objetivos de aprendizaje deben “estar claramente definidos, de forma que se
entiendan por todos de la misma manera” Houle (1972, pag 149).

Tracey (1992) describe algunas reglas generales para comunicar los objetivos de
manera clara y correcta. Estas son: evitar palabras poco frecuentes, buscar la
simplicidad y claridad, y revisar lo que ha sido propuesto de manera que los objetivos
digan lo que se quiere decir con ellos.

Cada uno de los objetivos de aprendizaje debe coincidir con los de los estudiantes, por
lo que deben describir, hacer referencia a lo que los estudiantes deben ser capaces de
saber, hacer y sentir. Su formulacién debe hacerse bajo una estructura en la que se
recojan aspectos como: estar presentes en el primer término de la aacion (“El
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estudiante serd capaz de...), contener un verbo de accién, y una referencia al
contenido (...que el alumno describa el tema que va a ser ensefiado..).

La formulacién de este tipo de objetivos conlleva algunas dificultades relacionadas con
la seleccion de los verbos de accidn que se ajusten a cada categoria de aprendizaje.
Para orientar en este aspecto, Rothwell y Kazanas,(1992), sugieren la siguiente
clasificacion:

a) Para la adquisicion de conocimiento: identificar, enumerar, definir,
describir,...

b) Para reforzar las habilidades cognitivas: reflejar, comparar, contrastar,..

c) Para el desarrollo de habilidades psicomotoras: demostrar, producir,...

d) Para cambios en actitudes,valores y/o sentimientos: defender, juzgar,...

Otros autores han sugerido una serie de componentes adicionales Utiles para clarificar
en profundidad qué deben ser capaces de saber, hacer o sentir los estudiantes.
Mager, (1984) y Dick y Carey(1990), describen dos elementos mas, que han de
contener los objetivos de aprendizaje: las condiciones en las que el aprendizaje
deben ser demostrado (ante tal situacion ..... ;dado un problema del siguiente tipo....)
y los criterios para una actuacion efectiva y valida. Estos dos elementos, son
apropiados solamente, para objetivos de aprendizaje que puedan ser cuantificables.
Hay cierta clase de resultados de aprendizaje, que no permiten un criterio de
comportamiento o actuacion. Esto ocurre cuando la creatividad, la confidencialidad, la
sensibilidad, los sentimientos, actitudes y valores son el centro de la actividad de
aprendizaje; por ejemplo, los cambios profundos en el aprendizaje de valores y
actitudes, son extremadamente dificiles, si no imposibles, de expresar de manera
significativa en términos de conductas (Knowles,1980; Caffarella, 1992).

6.4.2. Seleccién y secuenciacion del contenido de aprendizaje.

La seleccién del contenido, es decir, elegir aquello que va a ser ensefiado durante la
actividad de aprendizaje, es todo un reto. Factores como el tiempo, el formato, el
bagaje de los alumnos o las caracteristicas del material, pueden limitar o condicionar
el trabajo de los monitores en este sentido.

En la base del proceso de seleccion del contenido del programa, estan los objetivos de
aprendizaje. Tracey (1992) recomienda como procedimiento para facilitar esta tarea, la
elaboracion de un esquema o diagrama de flujo de los contenidos propuestos por
objetivos, e ir aumentando este esquema poco a poco con los detalles del contenido.
Este suele ser un procedimiento valido cuando se dispone de poco tiempo y resulta
necesario priorizar el contenido en términos de importancia y relevancia.

Sefiala también, que se debe poner especial atencién, en no obviar puntos e ideas
importantes, en enfatizar temas que no merecen de una atencion excesiva, 0 en no
repetir con demasiada frecuencia material ya presentado.

Por su parte, Nadler, (1982) recomienda este aspecto sefialado por Tracey (1992)
cuando el tiempo de que se dispone es reducido, ya que resulta mas eficaz priorizar el
contenido bajo criterios de importancia o relevancia para los sujetos.

Smith y Delahaye (1987), facilitan un marco de referencia para realizar la priorizacion
de contenidos atendiendo a los siguientes criterios:
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Lo que los estudiantes deben saber: contenido esencial para alcanzar los
objetivos.

Lo que los estudiantes deberian saber: contenido que apoya al material
esencial y deberia ser incluido si el tiempo lo permite.

Lo que los estudiantes podrian llegar a conocer: contenido que resulta
interesante y relevante, pero no esencial.

El orden o secuenciacién de los contenidos en el disefio de programas es también un
elemento importante a tener en cuenta. No existe una Unica manera de ordenar el
contenido. ¢Debera desplegarse desde lo general hacia lo especifico o viceversa?;
¢,Debera ir de lo abstracto a lo concreto o de lo concreto a lo abstracto?.Segun Houle,
(1972) y Smith y Delahaye (1987),esta secuenciacion depende de algunos factores
como el conocimiento de los alumnos, su experiencia, la naturaleza del contenido en si
mismo, Y la preferencia del monitor .

También Tracey (1992), ofrece una serie de recomendaciones acerca de como realizar
esta secuenciacion:

Empezar la sesién con materiales que sean familiares a los alumnos para
después introducir el material nuevo.

Dar a los alumnos un contexto o marco de referencia para organizar lo que
tienen que aprender.

Comenzar con tareas faciles al principio de las sesiones.

Introducir al principio de las sesiones conceptos amplios y términos técnicos
gue tengan aplicacion durante el proceso instruccional.

Utilizar aplicaciones practicas de conceptos y de principios al inicio de las
sesiones.

Suscitar conocimientos y habilidades previas en los sujetos al inicio de la
sesion para poder ensamblar los conocimientos y habilidades siguientes.
Realizar actividades practicas, revision de habilidades y conocimientos como
parte fundamental de la trasferencia de aprendizaje.

Introducir de forma gradual conceptos y habilidades nuevas en las tareas o
actividades a realizar.

Estructurar objetivos muy relacionados en grupos independientes. No
sobrecargar ninguna tarea con elementos que sean dificiles de aprender.
Realizar practicas sobre las habilidades trabajadas y repasar los conceptos y
principios en situaciones donde puede darse transferencia de aprendizaje y en
los tramos finales de las sesiones.

6.4.3. Seleccion de técnicas instruccionales.

¢, Qué factores debe considerar el disefiador/ monitor de programas para decidir qué
técnica instruccional se ajusta mejor a una determinada situacion?. Robinson, (1979);
Apps, (1991); Rothwell y Kazanas, (1992). Al respecto Tracey, (1992), sefialan ocho
aspectos o factores para ello:

1.-.Los objetivos de aprendizaje: ¢se centran los objetivos en la adquisicion de
nuevos conocimientos, mejorar capacidad de razonamiento, desarrollar
habilidades psicomotoras, o cambiar actitudes, valores y/o sentimientos?

2.-. Monitores: ¢,son los monitores capaces de utilizar las técnicas, ¢se sienten

comodos aplicandolas?
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3.-. Contenido: ¢son los contenidos concretos o abstractos?, ¢.cual es el nivel de
complejidad y comprension del material?

4.- Alumnos:sde cuantos alumnos consta el grupo?,cudles son las
caracteristicas de estos alumnos?, ¢ .cuales son las expectativas de los alumnos en
cuanto a técnicas o procedimientos a utilizar; ¢serdn capaces de aprender con
dichas técnicas?

5.-Caracteristicas de las técnicas de aprendizaje: ¢qué se puede hacer de
forma realista con esas técnicas?; ¢ qué dificultades presentan en su utilizacion?
6.-.-Tiempo: ¢ de cuanto tiempo disponemos?

7.-. Coste, esfuerzo: ¢la utilizacion de las técnicas es realista en funcion al coste
o esfuerzo de su aplicacién?

8.- Espacio, equipo, y material: ¢se cuenta con el espacio, equipo y/o materiales
necesarios para utilizar las técnicas seleccionadas?.

De estos ocho factores, los dos primeros, es decir el foco de los objetivos de
aprendizaje y la capacidad de los monitores de utilizar las técnicas elegidas, son
segun el autor fundamentales.

Respecto al primero de ellos, sefiala una serie de técnicas intruccionales apropiadas
para cada una de las siguientes categorias:

Adquisicion de conocimiento: Conferencia, Panel, Discusion en grupo,
Grupos para comentar, Panel de reaccion, Charla Adaptada, Grupo de
escucha.

Mejora de la capacidad de razonamiento: Estudio de casos, Juegos,
Ejercicios de simulacion, Incidente critico, Debate, Practica reflexiva,
Observacion, Encuentro en silencio.

Desarrollo de habilidades psicomotoras: Demostracion con respuesta
demostracién, Simulaciéon, Ensayo-Error, Ejercicio de practica de habilidades,
Modelo de comportamiento.

Cambio de actitudes, valores y/o sentimientos: Role playing, Simulacion,
Discusion en grupo, Cuenta Experiencias, Analisis metaforico, Juego, Ejercicio
de experiencia estructurada, Practica Reflexiva.

El segundo factor clave para elegir las técnicas instruccionales, es la capacidad del
monitor.¢, Tiene el monitor conocimiento, habilidad y confianza para aplicar una
determinada técnica? ,¢se siente comodo utilizandola?. Si no es asi, la incomodidad
del monitor puede interferir. Asi, si un monitor utiliza una nueva técnica y no parece
funcionar como pensaba, estard continuamente disculpadndose con los alumnos
(Robinson, 1979; Apps, 1991; Rothwell y Kazanas, 1992; Tracey, 1992).

Por otro lado, el principio de la participacion activa del alumno ha sido sefalado por
autores como Knowles (1980), Silberman (1990), y Munson (1992), como un elemento
importante en la seleccién de las técnicas instruccionales:

“Dada la posibilidad de elegir entre dos técnicas, se escoge la que mas nivel de
participacion dé al alumno” (Knowles, 1980, p. 240).

Caffarella (1994) realiza una clasificacion de algunas de estas técnicas, indicando el
grado de participacion que cada una de ellas genera en el alumnado:

« Alta: discusién en grupo, grupo para comentar, estudio de casos, juego,
simulacion, ejercicio de simulacién, experiencia estructurada, incidente critico,
ensayo-error, analisis metaférico.
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« Media: panel de reaccion, charla adaptada, grupo de escucha, modelo de
comportamiento, role playing, cuenta historias, entrevista en silencio,
observacion, practica reflexiva.

« Baja: conferencia, charla, panel, demostracion.

6.5. Evaluacién de programas.

La evaluacion del programa determina si el disefio y la realizacion del mismo ha sido
efectiva y si los objetivos han sido alcanzados, antes, durante y después de su
aplicacion.

“... El corazon de la evaluacién de programas radica en juzgar el valor y la
oportunidad del programa, lo cual no es nada facil. El disefio del programa y su
realizacion suele ser mas facil de evaluar que los resultados de la intervencion,
porgue las medidas para estos Ultimos resultados suelen ser vagas, y su uso para
juzgar si un programa en concreto fue fructifero o no, resulta bastante probleméatico”
(Caffarella,1994, pag 132).

Caffarella (1994), sefiala que disefiadores y monitores de programas, al igual que
utilizan procedimientos de evaluacion disefiados de modo sistematico, deberian
también aprovechar otro aspecto muy rico del proceso de evaluacion: la evaluacién
informal evaluacion que se va presentando a lo largo del desarrollo e implementacion
del programa de forma natural. Por ello, los planes de evaluacion, deberian centrarse,
segun la autora en cinco tareas:

Especificar tanto criterios formales como informales que seran utilizados para
ella

Determinar procedimientos para la recogida de informacion a evaluar
(observaciones, cuestionarios, aplicabilidad, transferencia, revision de
pruebas)

Plantear como se analizara la informacion, incluyéndose la informacion
recogida en los procesos de evaluacion informal.

Describir cobmo se evaluara el éxito del programa (bajo la utilizacién de
criterios)

Desarrollar estrategias de perfeccionamiento del programa en base a los
resultados obtenidos.

Utilizar los procesos de evaluacion como una herramienta para la revision de
programas permite valorar en que han fallado o han tenido éxito y por tanto, mejorar
su estructura, organizacion, temporalizacion , contenidos, etc, con el fin de ajustarlos a
la realidad del contexto en el que se van a desarrollar.

Siguiendo a autores como Dick y Carey, (1990); Brookfield, (1990, 1992); Bennett y
Clasper, (1993); utilizar una evaluacion instruccional, supone evaluar el propio proceso
de evaluacion, atendiendo a los distintos momentos en que esta se desarrolla.

Para los autores sefalados, las principales razones que justifican la realizacion de este
tipo de evaluacion hacen referencia a:



134 Valoracion del profesorado a un_plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacién de Adultos

1) Evaluar el bagaje de los alumnos, las experiencias y preparacion para el
aprendizaje cuando se integran en una actividad o programas (evaluacién
inicial).

2) Para mejorar el proceso instruccional y los materiales (evaluaciéon en el
proceso).

3) Para descubrir si efectivamente la instruccion ha producido los resultados
deseados (evaluacion de resultados).

4) Para ayudar a los alumnos a ser estudiantes mas eficaces (evaluacion
como ayuda al aprendizaje).

Veamos cada uno de ellos.
1.- Evaluacioén inicial.

La evaluacion hecha antes o al comienzo de la actividad de aprendizaje, permite
conocer qué es lo que los alumnos saben y pueden hacer, y cual es su opinién sobre
el contenido que se presenta.

Los métodos de evaluacion en este nivel pueden variar desde, dar a los alumnos
cuestionarios simples para que contesten (sobre quienes son, sus conocimientos
previos y su experiencias en relacién con el contenido, etc) hasta realizar tests de
comprension sobre los conocimientos y las habilidades requeridas (Bennett y Clasper,
1993). La informacién obtenida puede ser también utilizada como linea base para la
evaluacion que se realicen terminada la actividad.

2.- Evaluacion del proceso.

Aplicar una evaluacién para mejorar el proceso instruccional y los materiales puede
realizarse durante la actividad instruccional (evaluacién formativa), después de ésta
(evaluacién sumativa), o en ambos momentos. Este tipo de evaluacion es realizada
normalmente por los monitores y/o por los alumnos y es fundamental en la evaluacion
de programas instruccionales (Brookfield, 1990; Apps, 1991; Munson, 1992; Powers,
1992).

3.- Evaluacion de los resultados.

Como ya hemos sefialado, los objetivos de aprendizaje son el punto de arranque para
la evaluacion de resultados de programas instruccionales, y las técnicas de evaluacion
elegidas necesitan ajustarse a esos objetivos (adquisicion de conocimientos, mejora
de la capacidad de razonamiento, desarrollo habilidades psicomotoras, y/o cambios de
actitudes, valores y/o sentimientos).

Smith y Delahye,(1987); Harris, (1989); Silberman,(1990); Tracey, (1992); y Bennett y
Clasper (1993), entre otros, sefialan algunas de las técnicas de evaluacion mas
usadas en funcién de cuatro tipos de conocimientos:

Adquisicion de conocimiento: Test de papel y lapiz, Ensayos, examen oral y
presentaciones orales.

Mejorar la capacidad de razonamiento: Estudio de casos, Ensayos,
Entrevistas.

Desarrollo de las habilidades psicomotrices: Test de practicas,
Observaciones en el lugar de trabajo, Revision de productos.

Cambio en actitudes, valores y/o sentimientos: Role playing, Test de papel y
lapiz, Ejercicios, Simulacion.
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A pesar de que la clasificacion de las técnicas de evaluacion es Uutil, en el disefio de
programas, debe tenerse en cuenta el hecho de que dependiendo de cédmo se disefie
una técnica, ésta pueden ajustarse a mas de una categoria de aprendizaje. Por
ejemplo, las pruebas o ejercicios escritos, dependiendo del tipo de preguntas, pueden
medir adquisicion de conocimiento, mejora de la capacidad de razonamiento, cambio
de actitudes valores y/o sentimiento o todos a la vez.

Smith y Delahaye (1987) han sefalado tres puntos importantes a tener en cuenta
cuando se lleve a cabo una evaluacion insturccional:

a) Muchos alumnos estan ansiosos sobre cualquier tipo de evaluacién sobre lo

b)

que han aprendido. Los profesores deben responder a esta ansiedad con
respeto hacia esos sentimientos de los alumnos.

Se deben suministrar las instrucciones sobre cémo se va a llevar a cabo la
evaluacion de forma clara y precisa (el formato y la extension de la
evaluacion; demandas de la evaluacion ...).

c) Se debe crear un ambiente comodo y relajado, pero efectivo.

4. Evaluacién como ayuda al aprendizaje.

La razon final de hacer evaluaciones instruccionales es ayudar al aprendizaje.

..."Para que una evaluacibn sea de ayuda debe ser

educativa...(1)Deberia ayudar al que la recibe a ser mas experto y
reflexivamente mas critico con respecto a la actividad de aprendizaje
especifica, (2) deberia ayudar a los alumnos a desarrollar una
estrategia sobre su proceso de aprendizaje habitual y de su ritmo de
forma que pueda juzgar sobre cuando dar crédito y cuando ser
suspicaces, (3) deberia ayudar a los adultos a desarrollar su
autoconcepto de si mismos y tener como medio el ser estudiantes para
alimentar su autoconfianza y motivarlos para creer que areas como: la
capacidad, el conocimiento, la accion y la estrategia que han
considerado cercana a ellos, es efectivamente accesible” Brookfield
1992:pag 22).

Brookfield (1992),describe siete indicadores que pueden ayudar a los monitores a
valorar si un proceso de evaluacion es util y significativo para los estudiantes de forma
gue se comprometan en el proceso de aprendizaje:

Claridad: Describir con claridad, precision y en un lenguaje
comprensible para los estudiantes, los criterios que se utilizaran para
evaluar su aprendizaje.

Especificidad: Describir con precision los criterios de lo qué se espera
de ellos (por ejemplo, en términos de: participacion en clase, tareas por
escrito, y otros) y las acciones especificas para mejorar su esfuerzo de
aprendizaje.

Premura (Inmediatez): Proporcionar feedback tan pronto sea posible
después de que la actividad ha sido realizada.

Accesibilidad: Dar oportunidades a los estudiantes para discutir sobre
su evaluacion

Afirmacion: reconocer los esfuerzos de los alumnos y sus logros, sin
importar lo mucho o lo poco que son.



136 Valoracion del profesorado a un_plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacién de Adultos

Orientacion futura: Ofrecer sugerencias claras de cambios y acciones
futura.

Justificacion: asegurase de que los estudiantes entienden como y por
gue su evaluacion puede ayudarles en sus esfuerzos de aprendizaje.

Son los indicadores de la afirmacion y de la orientacion futura los mas significativos
y motivantes, tanto para los monitores como para los alumnos (Brookfield 1992).

Con este capitulo hemos intentado apresar las caracteristicas que la bibliografia
otorga a la planificacion y evaluacion de programas de intervencién en Educaciéon de
Adultos. Muchas de ellas son compartidas en nuestro trabajo. Las particularidades y
caracteristicas del modelo de intervencién que hemos desarrollado es el objetivo del
siguiente capitulo.



CAPITULO 7.

PROYECTO NOUS: UNA INTERVENCION A TRAVES DE
PROGRAMAS INSTRUCCIONALES.
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CAPITULO 7.

PROYECTO NOUS: UNA INTERVENCION A TRAVES DE PROGRAMAS
INSTRUCCIONALES.

7.1. Nuestro modelo de intervencion psicoeducativa con personas adultas.
7.2. La inteligencia para aprender.
7.2.1. El proceso de estudio. Modelos explicativos.
7.2.2. “Construyendo nuestro estilo de estudio”: Un programa instruccional para aprender
habilidades de aprendizaje.
7.2.2.1. Estructura del programa.
7.2.2.2. Metodologia.
7.3. La Inteligencia préctica.
7.3.1."Pensando desde lo Cotidiano”: Un programa instruccional para la mejora de la
Inteligencia Practica.
7.3.1.1. Estructura del programa
7.3.1.2. Metodologia.
7.4.La Inteligencia Interpersonal.
7.4.1."“Relacionandonos con Calidad”:Un programa instruccional para la mejora de la
Inteligencia Interpersonal.
7.4.1.1. Estructura del programa.
7.4.1.2. Metodologia.
7.5. La Inteligencia Intrapersonal.
7.5.1. “Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la Inteligencia Emocional”. Un programa
instruccional para la mejora de la Inteligencia Interpersonal.
7.5.1.1. Estructura del programa.
7.5.1.2. Metodologia
7.6. Resultados de la intervencién: algunas consideraciones.

El objetivo del presente capitulo es exponer nuestra perspectiva sobre la intervencion
psicoeducativa en personas adultas asi, como sus ambitos de intervencion. Para ello,
comenzaremos haciendo una justificacion, acerca de las razones que nos han llevado
a realizar este tipo de intervencién y como queda enmarcada en las lineas de
investigacion de nuestro departamento. Posteriormente, expondremos cada uno de los
programas instruccionales a través de los que hemos llevado a cabo la intervencién
atendiendo a aspectos tedricos, estructurales y metodolégicos de los mismos.

7.1. Nuestro modelo de intervencion psicoeducativa con personas adultas.

Nuestro modelo de intervencién esta basado en el disefio y aplicacion de cuatro
programas instruccionales para la mejora de tres grandes bloques de habilidades:
intelectivas, relacionales y emancipatorias que corresponde a dos bloques de
intervencién, el ambito intelectivo y el ambito sociafectivo (ver figura 7.1).

Dentro del ambito intelectivo tenemos en cuenta dos tipos de habilidades: las
habilidades para aprender y las habilidades para pensar. Las primeras de ellas
estan relacionadas con las técnicas de trabajo intelectual y recogen dos grandes
grupos de estrategias de caracter cognitivo (adquisicion) y las de caracter motivacional
(apoyo). Las habilidades para pensar distinguen estrategias metacognitivas (control,
reflexion, y supervision) y estrategias de ejecuciéon. Como se puede observar, esta
distincion es similar a la realizada por Sternberg en su teoria Triarquica de la
inteligencia.
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Figura 7.1: Desarrollo de habilidades y &mbitos de intervencion
en personas adultas.
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Por lo que se refiere al @mbito sociafectivo, las habilidades tenidas en cuenta para su
mejora son: las habilidades interpersonales (relacionales) en las que trabajamos
dos bloques las habilidades basicas (de comunicacion y las relacionales), y las
habilidades emancipatorias relacionadas con aspectos intrapersonales
(autoconcepto, autonomia personal, control emocional y proyecto de vida).

La eleccion de estos ambitos de intervencion viene motivada por nuestra inquietud por
conocer y mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en la realidad de las personas
gue acuden a los centros de adultos. Esta inquietud arranca y se vincula a la
trayectoria de las lineas de investigacion de nuestro departamento que se plasman en
la publicacion de un gran namero de programas de intervencion destinados, a
diferentes agentes educativos (Hernandez, P.;Aciego de Mendoza, R 1990; Hernandez
P, y Garcia Hernandez M. D.1992; Hernandez P, y Gracia , L.A 1991; Hernandez P, y
Gracia, L.A 1997; Hernandez P y Padrén M, (1994), Hernandez P, Garcia L.A.\y
Mufioz de Bustillo, 1995).

El modelo de intervencion que presentamos es producto del Proyecto Nous
desarrollado por investigadores del Departamento de Psicologia Evolutiva, Educativa y
Psicobiologia de la Universidad de La Laguna durante en 1998-99 y subvencionado
por la Direccion General de Promocion Educativa de la Consejeria de Educacion del
gobierno Autbnomo Canario.
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Dicho proyecto, pretendié ser una primera aproximacion a las caracteristicas y
peculiaridades de la Educacion de Adultos en el contexto de la Comunidad Autbnoma
de Canarias. Proyecto que emerge de la inquietud de la Consejeria de Educaciéon por
establecer contenidos formativos atendiendo al desarrollo de habilidades ante la nueva
reforma de la Educacion de Adultos. Algunos de los objetivos planteados en él son los
siguientes:

Realizar un estudio sobre los perfiles psicoeducativos de las personas
adultas en formacion en centro de Educacion de Adultos.

La elaboracién de programas instruccionales que facilitaran la labor
docente del profesorado en cuatro dmbitos béasicos de intervencion:
técnicas de trabajo intelectual, habilidades sociales, solucion de
problemas e inteligencia practica, e inteligencia emocional.

La formacion del profesorado en estos programas.
La aplicacion de los programas al alumnado de los centros.

Para cubrir el primero de estos objetivos, se realizo una investigacion con el fin de
determinar las diferencias existentes entre las personas adultas, con respecto a las
dificultades con que se encuentran cuando se reincorporan al sistema educativo, asi
como en las distintas motivaciones que hacen que el adulto tome la decisién de
acercarse a la educacion (Garcia, Gonzalez, y Mufioz de Bustillo, 1998).

En el cuadro 7.2, podemos observar algunas de las conclusiones mas significativas
extraidas de este estudio. Estos primeros resultados facilitaron un dato importante,
conocer las caracteristicas y motivaciones de la personas que acuden a los centros de
Educaciéon de Adultos. Es decir, nos permitieron construir un perfil psicoeducativo de
las personas que acuden a estos centros e la Comunidad Auténoma. Conocer la
realidad de los sujetos sobre los que se va desarrollar un programa de intervencion,
es considerado fundamental para el disefio y planificacion de programas de
intervencion (Caffarella, 1994).

Para la consecucién del segundo objetivo, se elaboraron cuatro programas
instruccionales, que fueron llevados a las aulas por profesorado de los Centros de
Adultos. Estos programas corresponden a las areas de intervencion que aparecen en
el cuadro 7.3, y responden a los titulos que también aparecen en el citado cuadro.

En la Figura 7.4 ,que aparece al final del capitulo (pag 178) ,se recogen los objetivos,
contenidos, metodologia, etc, de tres de los cuatro programas aplicados por el
profesorado: (“Pensando desde lo cotidiano”, “Relacionandonos con Calidad” e
“Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la inteligencia emocional”. El programa
“Construyendo nuestro estilo de estudio” se encuentra en fase de revision y
publicacion.

En los puntos siguientes ahondaremos en la justificacion teérica de cada uno de los
programas ,asi como en el analisis pormenorizado de los mismos. Haremos por tanto,
una breve introduccion teorica para analizar, posteriormente, cada uno de ellos
atendiendo a aspectos estructurales y metodolégicos.
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Cuadro.7.2.
Perfiles psicoeducativos en la Educacion de personas adultas en Canarias.

Muestra:

16 centros de Educacion de Adultos de los 36 existentes en la comunidad
autébnoma.

Sujetos:1198

Edad media de las personas que acuden a los centros de adultos es
de 27 afos.

El 67.5% son mujeres

Un 70% pertenecen a zonas urbanas periféricas

Un 75% tiene recursos econdmicos limitados.

Perfil psicopedagogico:

Persona joven de bajo recurso econémico

EI 80% de los progenitores no ha superado los estudios primarios
Principales problemas : carencia en habilidades intelectuales béasicas
(falta de estrategias para enfrentarse al aprendizaje), en habilidades de
dominio y control personal (inseguridad, falta de iniciativa, baja
autoestima)

Motivos:

Los tipos de motivos por los que las personas adultas acuden a los centros
se agrupan en tres grandes grupos:
Por encontrarse o relacionarse con otras personas (motivacion
afiliativa)
Por la obtencion de un titulo para conseguir un puesto de trabajo
Por presion familiar

Predominan las motivaciones de caracter social o de pertenencia, en
detrimento de otros motivos mas relacionados con la tarea en si misma, de

realizacién personal o por el propio aprendizaje.

Cuadro 7.3
Area de intervencion Programa
Técnicas de Trabajo Intelectual Construyendo nuestro estilo de estudio
Inteligencia Practica Pensando desde lo Cotidiano
Inteligencia Interpersonal Relaciondndonos con Calidad
Inteligencia Intrapersonal Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la
Inteligencia Emocional
Fuente:

Técnicas de Trabajo Intelectual (Garcia y Gonzélez, 1998, sin publicar)

Inteligencia Practica (Martin, Mufioz de Bustillo, Padrén y Rodriguez, 2000)

Inteligencia Interpersonal (Capote, Hernandez, Dominguez, Mufioz de Bustillo y Torbay,2000)
Inteligencia Emocional (Capote, Lépez, Martin y Padrén, 2000).
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7.2. Lainteligencia para aprender.

El interés por el estudio del conocimiento desde el planteamiento de participacion
activa del sujeto que aprende, se ha visto incrementando notablemente en las ultimas
décadas. Un interés similar ha alcanzado el estudio de las estrategias de aprendizaje
como mejora de la capacidad y el rendimiento de los alumnos.

Mas que nunca, hoy en dia, es necesario que la educacion nos se limite a transmitir
conocimientos, mas bien debe fomentar la capacidad de seguir aprendiendo. La
necesidad de ensefiar a aprender, de ensefar estrategias de aprendizaje, se hard mas
imprescindible en la medida en que los centros escolares abandonen los métodos
reproductivos que han caracterizado el estudio en el pasado, y se acerquen a una
ensefianza constructivista.

Esta necesidad de ensefiar a aprender se hace aun mas palpable cuando nos
referimos al alumno adulto, alumno que debido a sus caracteristicas, necesita de una
ensefianza andragodgica desde la cudl, el sujeto que aprende evoluciona desde la
dependencia hacia la independencia; donde la experiencia acumulada a lo largo del
tiempo se convierte en fuente de aprendizaje, y la predisposicién hacia el aprendizaje
esta relacionada con aquellos roles sociales que asume el individuo al lo largo de la
vida; por otro lado, segun avanza el desarrollo, se requiere de un tipo de aprendizaje
que dé respuestas inmediatas a los problemas de aprendizaje como motivacionales
(Knowles,1982).

7.2.1. El proceso de estudio. Modelos explicativos.

“De todas las posibles interpretaciones que se puede dar sobre el estudio, se
deduce, como factor comun, que el estudio implica un aprendizaje en intensidad. Es
una actividad que va mas alla de una simple recepcion informativa.... estudiar, supone
un esfuerzo por aprender. Se trata, pues, de un aprendizaje intencional que conlleva
un esfuerzo especial”....(Hernandez y Garcia, 1991, pag 17)

Hernandez y Garcia (1991,pags, 26, 121-122), sefialan dos grandes teorias generales
en las que se apoyan los métodos de estudio, el conductismo y el cognitivismo. Las
aportaciones del conductismo, hacen referencia a aspectos externos y motivacionales,
y el estudio es entendido como una secuencia compleja de conductas, donde
antecedentes y consecuentes son la base que garantiza su éxito y donde los habitos
de estudio son el objetivo central; las de la cognitivismo a : los procesos cognitivos,
otorgando un papel relevante en el proceso de estudio a los esquemas o los distintos
tipos de codificacion, a la comprension del texto, acercandose a la realidad
psicologica de las tareas de estudio, y a los estudios sobre la metacognicion.

Los autores (1991, pags 125-134), exponen algunos modelos que se acercan a los
elementos cognitivos sefialados (procesos cognitivos, comprension del texto y
metacognicion) : el modelo de CooK y Mayer, el modelo de Anderson y el modelo de
los propios autores.

El modelo de Cook y Mayer (1983), centrado en estrategias lectoras, es un modelo
constituido por cuatro partes, dos referidas a aspectos externos observables
(ejecucion y estrategias de lectura), y otras dos a aspectos cognitivos internos
(codificacién y aprendizaje resultante). Este modelo propone la consideracion de
estrategias que actian sobre uno o mMAs procesos, que a Su vez generan un
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aprendizaje resultante en funcién del proceso o procesos activados. Las estrategias de
estudio desde el modelo, se apoyan en procesos cognitivos internos y se materializa
su rendimiento a través de pruebas de ejecucion.

El modelo de Anderson (1979), analiza tres estadios: 1) referido a actividades
prelectoras (clarificaciobn de objetivos del estudio, escudrifiamiento inicial), 2) que
abarca actividades durante la lectura (recogida de informacion, respuesta activa del
sujeto, y de enjuiciamiento y feedback), 3,) engloba las actividades postlectoras, lo que
supone enriquecer el aprendizaje, generar textos alternativos e incrementar la
retencion de la informacion.

El dltimo de los modelos a los que nos referimos es el de Herndndez y Garcia. Los
autores consideran la actividad de estudio como un proceso bidireccional de arriba
abajo y de abajo-arriba, y plantean un paralelismo entre las estructuras del texto y las
del sujeto, por lo que consideran que éstas son un buen medio para facilitar las
técnicas de estudio. En funcion de las estructuras sefialadas y los procesos cognitivos
basicos (esencializacion, estructuracion, elaboracion y memorizacion) y los procesos
motivacionales , se extraen las estrategias de estudio.

Hernandez y Garcia, (1997) amplian el modelo otorgandole una perspectiva mucho
mas constructivista e instruccional si cabe, dando lugar al NOTICE (Normas
orientativas para el trabajo intelectual en el curriculo y el estudio) y que pretende
dotar al profesorado de las estrategias que faciliten ensefar a pensar.

El NOTICE es un programa, dirigido a proporcionar, al alumno las ayudas que le
permitan tener éxito en el estudio, pero es el profesor quien proporciona esas ayudas.
Este es un aspecto novedoso e interesante del programa ya que generalmente los
métodos de estudio, no contemplan esta consideracion.

El modelo trabaja nueve procesos, correspondientes a nueve habilidades y en tres
momentos o fases de la clase o del estudio (inicial, central y final). Para cada uno de
ellos se establecen tipos de estrategias : Estrategias de trabajo con el texto, en las
gue el aprendizaje tiene como referencia el texto y se intentan potenciar las
estrategias referidas ala esencializacion, la estructuracion y la elaboracion de la
informacion; Estrategias de soporte al estudio , referidas a tres procesos o
habilidades (memorizacién, motivacion y control);y Estrategias de de produccion
propia, cuya finalidad es proporcionar a los alumnos herramientas para resolver
problemas investigar o expresarse.

7.2.2.. " Construyendo nuestro estilo de estudio”: Un programa instruccional
para aprender habilidades de aprendizaje.

El programa “Construyendo nuestro estilo de estudio” esta basado en un enfoque
constructivista de la educacion y atiende a las caracteristicas del aprendizaje de la
persona adulta. Generalmente los programas de Técnicas de Trabajo Intelectual han
primado los aspectos de trabajo con el texto o los de planificacion ante el estudio,
dejando al margen los aspectos personales del sujeto que aprende.

El modelo que presentamos se centra en este Ultimo aspecto, en la persona que
aprende, en el adulto que se esfuerza por aprender y pensar. Cada técnica, cada
estrategia parte de la persona, la cual ha de reflexionar y tomar conciencia de la
utilidad y conveniencia de las mismas, asi como de los contenidos experienciales que
posee. El aprendizaje parte de los conocimientos previos y de la experiencia del sujeto
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por ello, el programa plantea cuestiones y ejercicios para que el alumno se pregunte,
explore, investigue, descubra y valoren el aprendizaje partiendo de situaciones
cercanas, y toma como referencia el modelo NOTICE anteriormente comentado
(Hernandez y Garcia, 1997).

Si bien generalmente, los métodos de estudio se han basado en enfoques como el de
control del aprendizaje, (centrando en estrategias de planificacion, de control del
ambiente, o de suministracion de feed-back , no teniendo en cuenta ni los contenidos
de aprendizaje ni al sujeto que aprende) o en el enfoque normativo, (basado en la
administracion de pautas de actuacion ante el texto y el estudio, que parten de las
investigaciones sobre la memoria, la comprension o el pensamiento y que estan mas
centrado en cémo trabajar con la informacion...como subrayar, como
esquematizar...).El modelo que presentamos, si bien, se centra en los contenidos no
olvida a la persona como sujeto que aprende.

Es un enfoque generativo-experiencial, que tomando en consideracion las
aportaciones del modelo de control y del modelo normativo, tienen en cuenta las
experiencias del sujeto como punto de partida para el aprendizaje. Bajo este enfoque,
las pautas de trabajo han de ser ajustadas a las demandas y necesidades de la
persona que aprende Y ello, en el alumno adulto, es un aspecto primordial.

7.2.2.1. Estructura del programa.

El programa esta compuesto por dos tipos de material. El primero de ellos denominado
“cuaderno de trabajo” es el material disefiado para el alumno. Consta de 20
unidades a traveés de las que se trabajan diferentes aspectos que facilitan el desarrollo
de habilidades de trabajo intelectual en la persona adulta.

La organizacion de estas unidades esta estructurada en tres bloques cada uno de los
cuales atiende a elementos diferentes: el bloque la la comprension de conceptos,
el bloque Il a la seleccion de informacion , el bloque Ill a la organizacion de la
informacion, el IV a la elaboracion , el V a la motivacion, el VI a la memorizacion
y el VIl a la planificacion y control . En la Figura 7.5, aparecen detallados cada uno
de estos bloques asi como las unidades de trabajo que los componen.

El segundo es la “guia docente”, material para el monitor en el que se recogen
aspectos metodologicos que facilitan la puesta en practica del programa y de cada una
de las unidades. En ella aparecen orientaciones especificas de cada de ellas A través
de dichas orientaciones, el monitor puede conocer los objetivos de las unidades, tener
acceso a ciertas aclaraciones conceptuales sobre las habilidades a trabajar, a
aspectos relacionados con la temporalizacion y a las soluciones de los ejercicios
planteados.

Los otros tres programas que describimos méas adelante, cuentan con ambos tipos de
material (cuaderno de trabajo y guia docente). (Ver Anexo II).

El objetivo general del programa es que los estudiantes lleguen a construir su propio
método de trabajo, partiendo desde sus experiencias y necesidades, lo que guarda
relacion con los postulados andragégicos de Knowles(1982). Para dicho autor el
proceso de maduracion personal es un fuente de aprendizaje y la persona adulta esta
preparada para aprender siempre que ese aprendizaje esté, orientado hacia los roles o
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papeles sociales que desarrolla, la aplicacion del conocimiento sea inmediata y esté
mas centrada en la resolucién de problemas que en materia misma.

En el Anexo ll, paginas 323-327, presentamos, a modo de ejemplo, la unidad n° 1 del
cuaderno de trabajo y de la guia docente. En la Figura 7.5 exponemos la estructura
de cada uno de los bloques y el titulo de las unidades que el programa.

7.2.2.2. Metodologia.

La metodologia sugerida para el desarrollo del programa es una metodologia inductiva
en la que se parte de elementos experienciales o situaciones concretas extraidas de la
vida cotidiana (noticias publicadas en los medio de comunicacién provinciales,
nacionales, etc., o textos escolares cercanos a los alumnos). Esta forma de trabajar
posibilita la participacion de las personas que reciben el programa, facilitando su
motivacion y fomentando una actitud activa e interactiva en el desarrollo de las
sesiones de trabajo. Activa, porque requiere la realizacion de ejercicios practicos por
parte de los sujetos; e interactiva porque genera la participacion, la interaccion y el
debate entre los participantes y el profesor con el fin de descubrir o construir los
contenidos de cada unidad.

Cada una de estas unidades concluye con un apartado de “ideas claves” a través del
cual, se pretende consolidar el aprendizaje de cada una de ellas. Estas ideas claves
sirven de enganche entre cada una de las unidades.

Por dltimo es importante considerar, que si bien el programa fue elaborado atendiendo
a la poblacién de los Centros de Ensefianza de Adultos, puede ser adaptado a otras
realidades socioculturales.

Partiendo de este hecho, y debido a que la realidad de alumnado y tipo de ensefianza
de estos centros es muy diversa, hemos de sefialar que seria un requisito importante,
aunque no imprescindible ,que los destinatarios tuviesen adquiridas las habilidades
béasicas de lectoescritura para poder desarrollar con ellos el programa. No obstante, en
caso de que no fuese asi, pueden ser utilizadas otro tipo de estrategias como la
lectura oral de las unidades; requerir que el grupo responda verbalmente a algunos
ejercicios en lugar de por escrito, o utilizar formas de respuesta simbdlicas (dibujos)
gue representen las ideas que los participantes quieren manifestar, u aquellas otras
gue se consideren.

Para facilitar la realizacién de los ejercicios, se utilizan, los siguientes simbolos para
guiar su desarrollo. Estos simbolos son utilizados igualmente en el resto de los
programas.

Recuerda A Ideas claves
r' i

W Dinamica de grupo o debate X Escribe
© Hemos aprendido que ¥ Sefala

Sefialar también que tanto éste como los otros tres programas que describiremos a
continuacion, aunque estan concebidos para ser impartidos fundamentalmente como
modulos especificos, pueden ser adaptado a otras modalidades de aplicacion.
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Figura 7.5. Elaboracion propia .Fuente: Garcia
L,y Gonzélez, C (1998). Sin publicar.

7.3. La Inteligencia préctica.

Uno de los tépicos més estudiados desde del mundo de la psicologia ha sido sin duda
el de inteligencia .Autores como Spearman, Thurstone, Guilford o Cattell, entre otros,
contribuyeron a través de sus trabajos al nacimiento de diferentes torias sobre el
funcionamiento de la inteligencia, asi como de los famosos tests de inteligencia. Sin



Capitulo 7: Proyecto NOUS: Una intervencidn a través de programas instruccionales 149

embargo, pronto fueron apareciendo las primeras criticas a este enfoque psicométrico
tanto sobre aptitudes generales (C.I) como especificas.

Posteriormente aparecen otros autores y otras teorias que plantean la existencia de
diferentes tipos de inteligencia. Uno de ellos ha sido Gardner (1995) que con su teoria
de las inteligencias mdultiples plantea la existencia de siete tipos de inteligencias
diferentes: la inteligencia musical, lacinético-corporal, la I6gico-matematica, la espacial,
la interpersonal y la intrapersonal, y que es posible destacar en algunas de ellas y no
tener desarrolladas las demas.

Asimismo, comienza a hablarse de otro tipo de inteligencia denominada practica y que
se define como aquella inteligencia o capacidad necesaria para operar con éxito en
contextos del mundo real (Sternberg, 1986), o como la capacidad para comprender el
entorno y utilizar este conocimiento para determinar la mejor manera de conseguir
unos determinados objetivos (Williams, Blythe,White, Li,Sternberg y Gardner,1999).

Este término de inteligencia practica, nace de unos estudios (Sternberg, Conway,
Ketron y Bernstein , 1981), mediante los que los autores pretendian conocer las
caracteristicas que diferenciaban a las personas que eran consideradas inteligentes
por los demés. Encontraron que estas caracteristicas que diferenciaban a unas y otras
personas eran ,el poseer una gran habilidad para resolver problemas, una destacada
habilidad verbal y de expresion asi como, una competencia social superior a la media.

Stemberg (1985 ) como sefialamos en el capitulo 3 de este trabajo, expone un modelo
triarquico de la inteligencia, caracterizado por tres componentes principales: la
capacidad de adquisicién de conocimiento, que implica estrategias de codificacion,
combinacion y comparacion selectiva; la capacidad de solucion de problemas que
implica estrategias de codificacion inferencia de relaciones entre estimulos,
generacion de alternativas, comparacion y justificacion de la alternativa elegida; y las
habilidades propias de los metacomponentes. Todos estos aspectos rentabilizan la
accion de los componentes de adquisicion y resolucién, tal como la disponibilidad para
seleccionar lo importante, planificar, supervisar, detectar componentes de un
problema, definir metas o generar alternativas validas de solucién. En este proceso
tienen un papel fundamental las habilidades metacomponenciales. Cuando esta
inteligencia se pone en juego en diferentes contextos, da lugar a la inteligencia
practica.

La inteligencia practica seria esa inteligencia, que ante una situacion novedosa o
problematica nos permite ser capaces de seleccionar la informacidon necesaria,
contextualizarla, definir una meta a lograr, generar las alternativas adecuadas y
ejecutarlas, planificandolas previamente, supervisando su ejecucién y revisando el
resultado final.

De Bono , (2000) en esta linea propone el concepto de pensamiento practico, al que
define como una habilidad cognitiva definida en los siguientes términos:

..."El pensamiento practico es aquello en que empleamos el tiempo cuando no
estamos ni dormidos ni muertos. Asi, como sélo arreglamos el motor del coche cuando
tiene algun defecto, Unicamente tomamos conciencia del pensamiento cotidiano
cuando no funciona bien. Es el pensamiento que esta en juego cuando planificamos
nuestras vacaciones discutimos, cuando hacemos una mayonesa , cuando buscamos
una buena excusa cuando llegamos tarde al trabajo , cuando intentamos resolver de
manera facil determinada tarea; el pensamiento cotidiano tiene que ver con la
educacion de nuestros hijos, abrir una botella de cerveza cuando se nos ha perdido el
saca tapas, o el defender bien una posicion en una discusion de politica ,filosofica o
social ”.
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... El pensamiento puede ser considerado una habilidad que como tal, se
puede entrenar, como nos entrenamos para jugar al futboll ,a cocinar o a manejar un
ordenador. Muchas veces se considera que el pensamiento es cuestion de inteligencia
innata y muchas investigaciones sobre el tema, estan llenas de resultados que
trabajando con sujetos que habian recibido mejor educacion resultaron ser pensadores
muy limitados. Considerar el pensamiento una habilidad mas que un don, es el primer
paso que nos permitird hacer algo por mejorarlo” (De Bono,E. 2000, pags 9, 42)

7.3.1. “Pensando desde lo Cotidiano”: Un programa instruccional para la
mejora de la Inteligencia Préctica.

La inteligencia practica cuya mejora es el objetivo de este programa, se define como
la capacidad para resolver los problemas y afrontar adecuadamente situaciones que
se nos presentan en nuestra vida diaria .Tres son los aspectos que proporcionan la
mejora de las capacidades ,habilidades y destrezas que nos permiten afrontar con
éxito las situaciones y problemas de nuestra vida cotidiana:

a)saber distinguir o delimitar en el comportamiento humano, acciones ,
pensamientos y sentimientos.

En un mundo caracterizado por la accion, es necesario estimular la toma de
conciencia en las personas sobre dos aspectos. Uno, que las acciones que
ejecutamos., incluso las mas simples, requieren por nuestra parte la realizacién de una
secuencia de tareas o pasos, que no pueden ser obviados debido a la utilidad que
para la planificacion y toma de decisiones tiene. Otro, ser consciente de que en esta
secuencia coexisten pensamientos, sentimientos y acciones.

b)saber tomar decisiones.

Continuamente nos enfrentamos a situaciones que demandan de nuestra parte una
resolucion. De cdmo nos enfrentemos a ellas, depende que alcancemos nuestros
objetivos con éxito, a un menor coste y con mayor grado de satisfaccion.

El entrenamiento en la toma de decisiones implica usar procesos cognitivos como :
definir una situacion, detectar los diferentes componentes de la situacion ,definir metas
0 generar alternativas; procesos afectivos como saber mirar la situacién con calma o
reconocer el nivel de implicacion en la situacién para poder objetivarla , y procesos
conductuales, que conllevan la consideracion de los diferentes pasos y tareas a
realizar para la resolucion exitosa del problema asi como el uso de estrategias
encaminadas a la organizacion, planificacion y control.

c)saber como hacer elecciones y movernos por lavida.

Este aspecto implica conocer nuestras habilidades, motivaciones, caracteristicas
personales y valores de forma que podamos elegir mejor aquello que mas se ajusta a
nuestros propios intereses, obteniendo como resultado un mayor éxito y realizaciéon
personal.

El programa “pensando desde lo cotidiano” pretende estimular la capacidad de
reflexion y andlisis sobre los acontecimientos diarios de manera, que promueve el
control y autogobierno personal. Para ello el programa entrena dos grandes grupos de
estrategias: las metacognitivas y las de ejecucion. Las metacognitivas hacen
referencia a la reflexion o toma de conciencia, al control sobre la tarea y al
autoconocimiento o contextualizacion. Las de ejecucion son estrategias que nos
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permiten resolver con éxito los diversas situaciones problemas con que nos
enfrentamos de forma diaria. La puesta en practica de ellas supone: saber detectar los
componentes de un problema o situacion, definirla con precision, definir las metas
(redefinir la situacién) y generar alternativas y seleccionar las mas 6ptimas(Figura
7.6).

TOMA DE CONCIENCIA

Situarme en mi Accién Antes: Planificacion
contexto. Pensamiento Durante: Supervisién
Proyecto Sentimiento Después: Revision

ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS

Inteligencia Practica

ESTRATEGIAS DE EJECUCION
O DE RESOLUCION DE PROBLEMAS

| Seleccion ' | Detectar componentes '

| Generar Alternativas '4— Definir Metas '

Figura 7.6. Elaboracion propia

Los factores de éxito no sélo tienen que ver con los pasos anteriormente citados, sino
con otros aspectos a considerar que tienen que ver con el docente y con el grupo de
participantes. Segun Hernandez y Garcia , 1991 y Hernandez, 1993, estos aspectos
hacen referencia a :

? Conocer y comprender el programa. Tanto los docentes como el grupo
deben conocer el programa, su aplicacion y utilidad y los pasos que deben
desarrollarse en él.
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Tener expectativas positivas. Es decir, que tanto docentes como
participantes crean en las posibilidades del programa y en sus propias
posibilidades de cambio. Ademas los docentes deben creer en sus
posibilidades para llevar el programa con éxito.

Generacién de un clima de trabajo adecuado. Es decir, que se desarrolle en
el grupo un ambiente de confianza, afecto y distension; asi como de
funcionamiento efectivo de trabajo.

Organizacion y estructuracion. Es decir, contemplar objetivos claros,
temporalizacion adecuada; materiales, coordinacioén entre todos, evaluacion,
etc.

Generar estrategias de interaccion. Esto hace referencia a que el docente
debe utilizar actividades o estrategias para motivar y comunicar en el grupo. Es
decir, partir de sus necesidades, conectar con sus intereses, plantear
preguntas de reflexion; organizar la informacion; etc.

7.3.1.1 . Estructura del programa.

El programa de Inteligencia Practica "Pensando desde lo cotidiano” consta de dos
elementos de trabajo: un cuaderno de trabajo que recoge el material (las unidades)
para trabajar con los alumnos y una guia para el docente.

El cuaderno de trabajo consta de 23 unidades, divididas en dos bloques. El primero de
ellos abarca desde la unidad n°® 1 a la n® 16 , ambas inclusive, y su objetivo es ofrecer
la ayuda y el entrenamiento necesarios para afrontar las situaciones que se nos
presentan en la vida diaria ,y las pautas para resolver, con el mayor éxito posible los
problemas.

El segundo lo constituyen las unidades comprendidas entre los nimeros 17y 23. Su
objetivo es ofrecer una guia para la orientacién en la fascinante aventura que supone
vivir, y ayudar a elegir la profesion, las tareas o actividades que mejor se adapten a las
habilidades, motivaciones, intereses y caracteristicas personales.

Por su parte la guia del docente, ofrece las orientaciones especificas para el desarrollo
de cada una de las unidades (aclaraciones conceptuales, objetivos a conseguir,
temporalizacion, orientaciones metodologicas y soluciones de los ejercicios
planteados). También ofrece la posibilidad de realizar un seguimiento de cada una de
las sesiones a través de una ‘hoja de seguimiento’ en la cual se refleja el avance del
grupo, cumplimiento de objetivos, metodologia empleada, utilidad de la sesion etc.

Enla figura 7.7, presentamos la estructura del programa asi como el titulo de cada
una de las unidades.
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BLOQUE |

Figura 7.7: Pensando desde lo cotidiano

“““ Unidad 1: Hacemos, pensamos y
sentimos

Unidad 2: Hacemos, pensamos y
sentimos I

Unidad 3: Dividiendo lo cotidiano

Unidad 4: Dividiendo lo cotidiano Il

Unidad 5: Ponte en marcha

Unidad 6: Manejar sentimientos

Unidad 7: Las mil y una caras del
problema

Unidad 8: Las mil y una cara del
problema Il

Unidad 9: La cara oculta del
problema

Unidad 10 :El quid de la cuestion

Unidad 11: Lloviendo soluciones

Unidad 12: Lloviendo soluciones Il

Unidad 13:Planificando lo que tengo
“““ aue hacer

Figura 7.7.Elaboracion propia

Fuente: Martin, y otros 2000.
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~ Figura 7.7: (Continuacion)

- Unidad 14: Planificando lo que tengo
aue hacer I

Unidad 15: Volvamos atras para
aprender mas

- Unidad 16: Volvamos atrds para
aprender mas Il

- Unidad 17: Nuestro viaje por la vida

Unidad 18 Construyendo mi mapa:
explorando mis habilidades

Unidad 19: Construyendo mi mapa:
explorando mis motivaciones

Unidad 20: Construyendo mi mapa:
BLOQUE I — explorando mi personalidad

Unidad 21: Construyendo mi mapa:
explorando mis valores

Unidad 22: Utiliza tu mapa:¢ hacia
donde vamos?

- Unidad 23: Recorriendo el pais de
los intereses

Figura 7.7.Elaboracion propia.
Fuente: Martin y otros 2000.

7.3.1.2 . Metodologia.

Para el desarrollo del programa se sugiere una metodologia inductiva en la que se
parte de elementos experienciales 0 situaciones concretas extraidas de la vida
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cotidiana. A partir de estos hechos se intenta extraer las ideas principales que se
guieren trabajar asi como sus conclusiones o “ideas claves” de cada unidad de trabajo

Esta tipo de metodologia posibilita la participacién, facilitando su implicacion y
fomentando una actitud activa e interactiva en el desarrollo de las sesiones.

La mayoria de las unidades se dividen en partes en las que por lo general, se inician
tratando de recordar lo visto en la unidad anterior o relacionandolo con el contenido
gue se va a desarrollar en la siguiente.

Aparecen igualmente, en cada unidad, las “ideas claves” a la que ya hemos hecho
mencién en el anterior programa descrito, que facilitan no sélo la consolidacién de lo
aprendido, sino que favorecen un aprendizaje “paso a paso”. Los, ejemplos, analogias
o historias de las que se parte suelen ser sencillas y claras. Cada unidad termina con
un resumen (*hoy hemos aprendido que”) en el que se presentan de forma simple y
clara las ideas aprendidas.

En algunas de las unidades, se sugiere que la realizacion de los ejercicios o
actividades se desarrolle de forma individual, con el fin de que cada uno de los
participantes tome una mayor conciencia del proceso, lo que no implica que se puedan
generar debates y puestas en comun con la finalidad de provocar la reflexion, unificar
criterios o facilitar la correccion.

Al igual gue hemos comentado en el anterior programa, es importante considerar que
los programas fueron elaborados teniendo en cuenta la poblacion de los Centros de
Adultos por lo que, se sugiere que en caso de que los participantes no tuviesen
adquiridas o consolidadas las habilidades instrumentales basicas de lectoescritura,
pueden utilizarse otras estrategias, como la lectura oral de las unidades, requerir que
el grupo responda verbalmente a los ejercicios en lugar de por escrito, o utilizar formas
de respuesta simbdlicas como el dibujo, fotogramas , etc, a través de los cuales los
participantes representen las ideas quieren manifestar.

Como también hemos hecho para los anteriores programas descritos, en el Anexo Il,
paginas 328-333 ,aparece a modo de ejemplo, la unidad n° 7 del cuaderno de trabajo
y de la guia docente.

7.4. La Inteligencia Interpersonal.

Relacionarnos con los otros es inherente a la condicion humana, de la misma manera
gue lo es caminar y mantenernos erguidos. De la misma forma que se aprenden
maneras o posturas incorrectas al andar, también ocurre que en las relaciones con los
demas aprendemos formas inadecuadas de relacion. Por esto nos solemos sentir mal,
estar insatisfechos, o generar malos entendido.

A veces pensamos que nos gustaria que estas situaciones que nos hacen sentir mal
se resolvieran: todos tenemos buenos propositos. Sin embargo, no sabemos
realmente cémo hacerlo o pensandolo mejor, nadie nos ha ensefiado. Quiza es por la
idea socialmente aceptada de que una persona con don de gentes” nace” ,no se
“hace” ,y ésta es una idea equivocada, o que relacionarse es algo sencillamente facil.

Utilizamos estrategias y habilidades para relacionarnos con los deméas. Cuando somos
nifios nuestra relacion se centra en aspectos basicos relacionados con el cuidado, el
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afecto. Cuando somos adolescentes es importante sentirse aceptado por el grupo de
referencia. Cuando somos adultos lo importante es asumir la propia responsabilidad
en las relaciones, independientemente de los demas. Estas destrezas se aprenden a
través de nuestra experiencia personal y en nuestros ambientes naturales. Asi los
modelos sociales son una fuente importante de aprendizaje.

Sin embargo, estos modelos no siempre propician relaciones sociales adecuadas. Por
ejemplo, las personas educadas en ambientes agresivos o retraidos se mostraran
agresivas o inhibidas en sus relaciones; mientras que las educadas en un contexto de
respeto y tolerancia mutuo desarrollardn conductas mas equilibradas. De la misma
manera, las concepciones o creencias que tenemos de los demas generan formas de
interaccion inadecuadas. Como por ejemplo creer que en la sociedad tenemos que
“pisar” a los demas para conseguir lo que se quiere o creer que los demas valen mas o
menos que Yyo.

Por tanto, aprender a relacionarnos exclusivamente en nuestros ambientes naturales
puede traer consecuencias no necesariamente positivas por varias razones. Una de
ellas es que aplicamos la técnica del ensayo-error para adquirir las habilidades. Es
decir, aplicamos una habilidad y si no nos sirve empleamos otra sin saber porqué no
funciona en un caso y si en el otro. Por otra parte, se pueden desarrollar habitos mas
de supervivencia gque estrategias y habilidades apropiadas a distintas situaciones
(Dikson, Hargie y Morrow; 1991).

La inteligencia interpersonal consiste en la capacidad de comprender a los demas: cuales
son las cosas que mas les motivan, coémo trabajan y mejor forma de cooperar con ellos.
Constituye una habilidad correlativa -de vuelta hacia el interior- que permite configurar
una imagen exacta y verdadera de nosotros mismos y que nos hace capaces de utilizar
esa imagen para actuar en la vida de un modo més eficaz (Gardner, 1983).

¢,Como aprender a relacionarnos mejor?. Existen experiencias concretas de que las
habilidades y destrezas para mejorar nuestras relaciones se aprenden tanto en
situaciones no formales como en contextos mas formales. En el primer caso, este
entrenamiento se ha venido realizando, por ejemplo en las escuelas de padres y
madres, en educacion familiar, relaciones de pareja, etc. Por otra parte existe
evidencia empirica que nos indica que este aprendizaje puede darse en situaciones
formales como es el contexto de ensefianza-aprendizaje; es decir, que estas
habilidades pueden entrenarse (Goldstein y col, 1989). El entrenamiento en
habilidades sociales se ha trabajado desde diferentes teorias:

a) Teoria conductista. La aportaciéon principal del conductismo es la idea de que los
comportamientos sociales no son innatos sino aprendidos. Estos aprendizajes se
producen cuando se asocian comportamientos con determinados estimulos, cuando
se refuerzan conductas tanto positiva como negativamente o cuando se observan
modelos. Por tanto, esta perspectiva entiende las habilidades sociales como aquellas
conductas observables aceptadas socialmente.

Esta perspectiva se centra exclusivamente en entrenar conductas manifiestas tanto
verbales como no verbales. Por ejemplo, mirar a los ojos para escuchar, dar las
gracias después de un cumplido, etc. Esto es un aspecto importante, sin embargo,
obvia los procesos mas internos de las personas, como: los pensamientos, lo que
esperan, las actitudes, etc. Aspectos que quedan recogidos en la perspectiva
siguiente.

b) Teoria cognitiva. Desde esta perspectiva las habilidades sociales se aprenden no
solo por asociacion, refuerzo o modelado, sino que la persona con su universo interno
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(pensamiento, expectativas, etc.) interpreta la realidad, generando su propio
aprendizaje. Por tanto, no sélo es importante la conducta sino la intencion que le pone
la persona a ésta. Una misma conducta puede ser movida por intenciones diferentes.

La teoria cognitiva plantea que una persona para tener buenas relaciones
interpersonales necesita no sélo desarrollar conductas sino pensar sobre ellas. Por
tanto, ha de plantearse ¢ porqué tengo conflictos en mis relaciones?, ¢ qué alternativas
tengo para mejorarlas y qué consecuencias tienen?, ¢ qué objetivos me propongo para
mejorar?, ¢cOmo me sentiria yo si fuera la otra persona? (Spivack y Shure, 1974).

c) Teoria humanista. La teoria humanista considera a la persona como un ser
integral, en el que se interrelacionan las diferentes dimensiones del ser humano. Es
decir, no solamente tiene en cuenta a éste como sujeto de reacciones y conductas
sino ademas considera el mundo de las emociones, sentimientos e interpretaciones.
Esta perspectiva asume un aspecto olvidado en las anteriores teorias: el componente
afectivo-emocional.

Por tanto, el entrenamiento se centra en el componente afectivo del funcionamiento
social. Desde el enfoque humanista se pretende que las personas conozcan mas sus
necesidades y sentimientos en el proceso de interaccion y como estas necesidades y
sentimientos revierten en los otros. Se plantean aspectos como: ¢cémo me siento
frente a los otros?, ¢como se sienten los otros frente a mi?, ¢qué barreras
emocionales tengo a la hora de comunicarme?, ¢ qué necesidades emocionales cubro
en mis relaciones?. El eje central de esta perspectiva es considerar el aspecto
emocional de las relaciones sociales.

d) por ultimo, la perspectiva constructivista actual, recoge el planteamiento de la
teoria cognitiva y afiade la idea de que el individuo construye su propio estilo de
interaccién social. Por tanto, se desarrolla el pensamiento critico en el entrenamiento
de las habilidades sociales. Esto supone plantearse ¢qué habilidades poseen las
personas antes del entrenamiento?, ¢como utilizar las habilidades que poseen para el
mismo?, ¢qué consideracion tienen acerca de sus habilidades?, ¢.cémo incorporar las
habilidades al estilo personal?, ¢resulta Util para el ambiente donde se relacionan?. Se
trata de que la persona asuma y construya su propio estilo de interaccion social.

Todas estas teorias o0 corrientes aportan las bases para entender la complejidad de la
relaciones interpersonales, aunque ninguna, por si sola, da respuesta a ello. Cada
enfoque aporta un aspecto que completa el mundo de las relaciones humanas,
configurando las tres dimensiones basicas del comportamiento interpersonal: la
dimension cognitiva (pensamiento), la dimension afectiva (sentimiento) y la dimensién
conativa (comportamiento). (Ver cuadro 7.8).

El entrenamiento en habilidades Interpersonales debe considerar, para que sea
exitoso, una serie de pasos. Estos son:

. Identificar las necesidades. Es decir, conocer el nivel de partida que tienen
los participantes en las habilidades que van a entrenarse. Esto puede hacerse a través
de diversos procedimientos como cuestionarios, dindmicas grupales, etc.

= Presentacion de la habilidad. Es decir, explicar a los participantes la habilidad
que se va a trabajar. Esta presentacién no debe ser meramente expositiva, sino con
actividades que impliquen al grupo y les hagan reflexionar sobre la habilidad.

" Modelado. Es decir, plantear situaciones en las que el docente sirva de
modelo adecuado a la habilidad que después pondréan en préctica los participantes.
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. Practica. Es decir, poner en practica la habilidad a entrenar, que debe ser
guiada por el docente, a través de actividades como el role playing.

= Retroalimentacién. Es decir, ofrecer a los participantes informacién de cémo
han llevado a cabo su préactica. Este feedback debe ser tanto sobre los aspectos
positivos como sobre los aspectos a mejorar y debe ofertarselo el docente y el resto
del grupo.

. Transferencia. Es decir, realizar practicas de estas habilidades en situaciones
naturales. Para ello las situaciones deben ser sencillas y planteadas paso a paso, con
el fin de hacer exitosa la practica.

Los factores de éxito no sélo tienen que ver con los pasos anteriormente citados sino
con otros aspectos a considerar que tienen que ver con el docente y con el grupo de
participantes. Segun Hernandez y Garcia , 1991 y Hernandez, 1993, estos aspectos
hacen referencia a :

. Conocer y comprender el programa. Tanto los docentes como el grupo
deben conocer el programa, su aplicacion y utilidad y los pasos que deben
desarrollarse en él.

= Tener expectativas positivas. Es decir, que tanto docentes como
participantes crean en las posibilidades del programa y en sus propias posibilidades de
cambio. Ademas los docentes deben creer en sus posibilidades para llevar el
programa con éxito.

. Generacion de un clima de trabajo adecuado. Es decir, que se desarrolle en
el grupo un ambiente de confianza, afecto y distensién; asi como de funcionamiento
efectivo de trabajo.

= Organizacion y estructuracion. Es decir, contemplar objetivos claros,
temporalizacién adecuada; materiales, coordinacién entre todos, evaluacion, etc.

" Generar estrategias de interaccion. Esto hace referencia a que el docente
debe utilizar actividades o estrategias para motivar y comunicar en el grupo. Es decir,
partir de sus necesidades, conectar con sus intereses, plantear preguntas de reflexion;
organizar la informacion; etc.

Cuadro 7.8.
Aportacion de las distintas perspectivas alas relaciones interpersonales

Conductista Comportamiento
Cognitivo Pensamiento
Humanismo Sentimientos, emociones

Constructivismo Sentido critico
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7.4.1. “Relacionandonos con Calidad”: Un programa instruccional para la
mejora de la Inteligencia Interpersonal.

Nuestro programa “Relaciondndonos con calidad” tiene una doble finalidad. Por un
lado, aprender las destrezas y estrategias adecuadas para una mejor relacion
interpersonal y por otro, estimular un mayor bienestar personal derivado de la
adquisicion de estas destrezas. Esta doble finalidad se concreta en los siguientes
objetivos generales:

. Tomar conciencia de nuestro estilo personal de interaccién con los otros

. Conocer qué estrategias y aspectos debemos considerar para mantener
relaciones interpersonales adecuadas y satisfactorias y como aplicarlas a
la vida cotidiana.

. Readaptar las destrezas aprendidas a nuestro estilo personal y desarrollar el
sentido critico ante las relaciones que mantengamos en nuestra vida.

Entendemos, por tanto, necesario asumir la globalidad de la relacion interpersonal que
es algo mas que expresar comportamientos o pensamientos. Por esta razén, nuestro
programa se centra en trabajar las siguientes habilidades y capacidades (Figura 7.9):

. Comunicacién. Es una condicion basica para que se de la relacion, ya que si
no comunico 0 expreso ideas, pensamientos, emociones 0 no estoy dispuesto a
escuchar a los demas no pueden establecerse las relaciones.

. Relacion. Entendemos que la relacion es algo mas que escuchar y comunicar
pensamientos 0 emociones. Implica un estilo de interactuar y crear vinculos afectivos
entre las personas. En muchos momentos hay una serie de barreras que nos impiden
relacionarnos, por ello es importante romperlas, aprendiendo determinadas destrezas
como por ejemplo: mantener una conversacion, aceptar y ofrecer disculpas, quejas o
elogios.

. Autoconocimiento. No somos seres ‘automaticos’, tenemos nuestras
creencias o valores que nos conducen a actuar y a relacionaron de una determinada
manera. En este sentido un programa para aprender a relacionarse con otros debe
ofertar la posibilidad de reflexionar acerca de cual es mi estilo personal y cual debe ser
el cambio o la mejora que quiero desarrollar. Es decir, cuales son mis barrearas para
relacionarme, cuales son los aspectos positivos que tengo y debo potenciar, etc.

. Sentido critico. El autoconocimiento no es suficiente, también debe ofertarse
la posibilidad de mantener una postura critica ante esto. ¢Mis relaciones con los otros
son satisfactorias? ¢Por qué? ¢Quiero relacionarme de otra manera? ¢Porqué?
¢, Como defender mis derechos? ¢ Como ser asertivo?.
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Actitud de escucha
Expresién verbal y no verbal de
ensamientos y sentimientos

Comunicacion

Las relaciones
interpersonales implican

Sentido critico

Autoconocimiemto

' ¢ Coémo soy

¢ Me Satisfacen mis
relaciones?

Figura: 7.9
Elaboracién propia

7.4.1.1. Estructura del programa.

El programa tiene la misma estructura que el comentado anteriormente (Pensando
desde lo Cotidiano), un cuaderno de trabajo para el alumno y un guia para el profesor.
Las unidades n° 0 y n° 1 del cuaderno de trabajo tienen el objetivo de que el grupo
conozca sus propias habilidades de relacion, asi como el programa. Las 21 restantes
se estructuran en tres bloques.

El primero de ellos trata de que el grupo reflexione y domine las condiciones basicas
para la relacién interpersonal: la escuchay la expresion (Unidades: 2 a 9).

El segundo pretende conseguir que los participantes dominen una serie de habilidades
especificas de relacion interpersonal como conversar, dar y recibir quejas o elogios,
negociar, hacer valer los derechos, etc. (Unidades: 10 a 17).

El tercer y ultimo bloque plantea las habilidades y requisitos necesarios para el trabajo
grupal como tomar decisiones en grupo, organizarse, etc. (Unidades: 18 a 21). Por
ultimo, se incluye una unidad de autoanalisis y reflexion sobre el cambio que se ha
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producido en los participantes y los objetivos de mejora que han de seguir trabajando
(Unidad 22).

Por su parte, la guia del docente, tiene un caracter eminentemente funcional, tratando
en todo momento de ayudar en la puesta en practica del programa. Al mismo tiempo,
tiene la finalidad de completar y aclarar los objetivos de cada una de las unidades del
programa, ofreciendo orientaciones metodologicas y sugerencias sobre las actividades
y el desarrollo de las sesiones de trabajo.

Esta guia también ofrece la posibilidad de realizar un seguimiento de cada una de las
sesiones a través de una ‘hoja de seguimiento’ en la cual se refleja el avance del
grupo, cunsecusion de objetivos, metodologia empleada, utilidad de la sesion etc.

La estructura desglosada del programa aparece en la siguiente figura (Figura 7.10):

7.4.1.2. Metodologia.

La metodologia sugerida para el desarrollo del programa es la misma descrita para
los anteriores programas, es decir, una metodologia inductiva en la que se parte de
elementos experienciales o situaciones concretas extraidas de la vida cotidiana para
desplegar el contenido.

La mayoria de las unidades se dividen en partes, en las que, por lo general, se inician
tratando de recordar lo visto en la unidad anterior para relacionarlo con lo que se va a
tratar en la unidad siguiente. En algunas de ellas aparece el apartado “tu perfil”, el cual
hace referencia a la autoevaluacion que se realiza en la unidad 0. La finalidad de este
punto es que los participantes tengan referencia de sus habilidades en cada unidad en
las que se exige este ejercicio.

Aparecen igualmente, en cada unidad, las “ideas claves” que facilitan la consolidacion
de lo que se pretende conocer, y favorecen un aprendizaje “paso a paso”. Las
unidades parten de ejemplos, analogias o historias de la vida cotidiana para facilitar su
comprension. Cada una de ellas termina con un resumen “hoy hemos aprendido que,”
en el que se presentan de forma simple y clara las ideas aprendidas.

En algunas de las unidades, dentro de las actividades o ejercicios, se sugiere que
algunos de ellos se realicen de forma individual con el fin de que cada uno de los
participantes tome mayor conciencia del proceso de aprendizaje o de cambio.

Como ya hemos comentado en este mismo apartado en los tres programas descritos
hasta aqui, los programas fueron elaborados teniendo en cuenta la poblacién de los
Centros de Adultos por lo que, se sugiere que en caso de que los participantes no
tuviesen adquiridas o consolidadas las habilidades instrumentales basicas como leer y
escribir, pueden utilizarse otras estrategias, como la lectura oral de las unidades,

solicitar que el grupo responda verbalmente a algunos ejercicios en lugar de hacerlo
de forma escrita, o utilizar formas de respuesta simbdlicas como el dibujo, fotogramas
que representen las ideas que los participantes quieren manifestar u aquellas otras
que sean consideradas por el monitor. De nuevo sefalar, la posibilidad de que los
programas pueden ser adaptados a distintas modalidades de aplicacion (modulo,
dentro del curriculum, tutorias, etc).

También en este caso, en el Anexo I, paginas334-339, recogemos a modo de
ejemplo, la unidad n°® 4 del cuaderno de trabajo y de la guia docente.
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Figura 7.10 :Relacionandono

Unidad 0: Conociendo nues
relacionarnos con los demas

Unidad 1: Presentacion del
pensando en nuestras relaci

Unidad 2: Aprendemos a es

Unidad 3: Descubramos los

la escucha

Unidad 4: ¢ Qué pasa por nu
cabeza mientras escucham

Unidad 5: Escucha activa

de larelacio
escuchay
expresio

Unidad 6: Comunicandonos

Unidad 7: Clarito, clarito

Unidad 8: ¢ Qué me quieres

Unidad 9: Recordando el
nuestra aventura

Figura 7.10. Elaboracién propia
Fuente: Capote Morales, C y otros 2000.
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relacion esp

Figura 7.10: ( Continuacion)

Unidad 10: Cémo relacion

Unidad 11: Conversando

Unidad 12: Dar y recibir un

Unidad 13: Presentar y rec

Unidad 14: Dar y recibir dis

Unidad 15: Aprender a ne

gran negocio

Unidad 16: Coémo s
negociador

Unidad 17: Reflexionando
nuestros derechos

Figura 7.10. Elaboracién propia .
Fuente: Capote Morales, C y otros 2000
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Figura: 7.10: ( Continuacion)

Unidad 18: Juntos pero no revueltos

Unidad 19: Nos organizamos para
trabajar

BLOQUEII
Habilidades de — Unidad 20: Trabajando en sintonia

relacion especifica

Unidad 21: Recuerday practica

— Unidad 22: Mi nuevo yo

Figura 7.10 .Elaboracién propia.
Fuente: Capote, Morales C y otros 2000

7.5. La Inteligencia Intrapersonal.

Cuando el enfoque cognitivo deja de hablar de “cuénta inteligencia tenemos para
hablar de “cémo “utilizarla y mejorarla, surgen modelos que como el de Gardner (1995)
o el de Sternberg (1985) consideran que la inteligencia en términos de procesos y
estrategias.

Surge asi, el concepto de inteligencia intrapersonal definida por Gardner (1995) como
la capacidad de formarse un modelo ajustado, veridico, de uno mismo y ser capaz de
usar este modelo para desenvolverse eficazmente en la vida. Supone el conocimiento
de los aspectos internos de una persona : el acceso a la propia vida emocional, a la
propia gama de sntimientos, la capacidad de efectuar discriminaciones entre las
emociones y finalmente ponerles un nombre y recurrir a ellas como medio de
interpretar y orientar la propia conducta. Una persona con una buena inteligencia
intrapersonal posee un modelo viable y eficaz de si mismo.

Muchas referencias que tienen que ver con la inteligencia intrapersonal, se han
popularizado en los ultimos tiempos a través del concepto de inteligencia emocional
al que muchos autores hacen referencia en sus investigaciones (Goleman,1997;
Mayer y Salovey (1993), citados por Capote y otros( 2000).
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A ella se refieren estos ultimos autores, Mayer y Salovey (1993),citados por Capote y
otros (2000) al definirla como ..."la capacidad para controlar las propias emociones y
las de los otros, para saber discriminar entre ellas, y para saber usar la informacién y
orientar el pensamiento; la gestion emocional influye en los canales de la informacion y
en la solucion de los problemas; la inteligencia emocional estd formada por un
conjunto de habilidades que pueden contribuir a la expresion y evaluacion precisa de
la emocion, a la regulacion efectiva de la emocion y al uso de sentimientos para
motivar, planificar y obtener los logros previstos. Por lo que se distinguen en este
sentido, cualidades adaptativas e inadaptativas”

Hernandez,P (1997a,pag 165) sugiere que en las bases de la inteligencia intrapersonal
0 emocional, tanto desde el punto de vista de la adquisicibn como desde el punto de
vista de la solucién de problemas, estan los moldes cognitivo-afectivos, definidos
como “estrategias habituales y peculiares que cada persona muestra en el modo de
enfocar, de reaccionar o de interpretar la realidad en situaciones de egoimplicacioén, es
decir, donde las personas se enfrentan a una realidad que les compromete en sus
intereses y emociones”.

Este concepto tiene como referencia mas proximas, el pensamiento causal en la
Teoria de la Atribucién (Heider, 1958, Weiner, 1972); los errores légicos en el modelo
Cognitivo de la Depresion de Beck (1963, 1974, 1976), o las estrategias de
afrontamiento, en la Teoria Cognitivo Emocional de Lazarus (1968).

Empiricamente Hernandez, P. extrae, a través de analisis factorial, treinta moldes
cognitivo-afectivos que diagnostica mediante el cuestionarios MOLDES tales como:
Anticipacion Aversiva, Anticipacion Devaluativa, Anticipacion Hipervalorativa,
Inflaccion-Decepcion , Evaluaciéon Selectiva negativa, Oblicuidad cognitiva,etc.

Con el fin de ilustrar este concepto presentamos en el cuadro 7.11, una ejemplificacion
de algunos moldes cognitivo-afectivos propuestos por Hernandez.

Hernandez y colaboradores (Hernandez y Rosales, 1997) han demostrado a través de
sus trabajos la existencia de estos moldes o0 pautas estables o prototipicas en la forma
de pensar, sentir y valorar de los sujetos. También se han comprobado los efectos de
estos modos de interpretacion de la realidad a niveles de adaptacion, medada a través
del Test Autoevalativo Multifactorial de adaptacion Infantii TAMAI (Hernandez
1990), y su relaciéon con la percepcion de Bienestar Subjetivo (BS), concretamente los
moldes cognitivos de primer y segundo blogue se asocian a bajo BS, mientras que los
del tercero se asocian a un alto BS. Todo ello convierte a los moldes cognitivos—
afectivos en un instrumento basico tanto para el diagnéstico como para la
intervencion en el desarrollo de valores.

Los estudios demuestran que la felicidad o bienestar personal, no es algo que sucede,
como el resultado de la suerte, no parece depender de acontecimientos externos sino
mas bien de como los interpretamos. Parece mas una condicion vital, que cada
persona debe preparar, cultivar y defender individualmente. Las personas que saben
controlar su experiencia interna son capaces de determinar la calidad de sus vidas, es
decir, estar satisfechos con nosotros mismos (Mihaly, 1997), citado por Capote y otros
(2000). El bienestar individual esta en funcion de:

el valor que le damos a las cosas que hacemos, a lo que queremos conseguir y
ser en la vida, es decir, de nuestro nivel de autonomia, autoestima y
autocontrol.
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Cuadro 7.11.
Distintos tipos de Moldes cognitivo-afectivos (ejemplos en torno a las rosas)

MOLDES ASOCIADOS A BAJO BIENESTAR SUBJETIVO
Infravaloracién y depresién

Anticipacidn aversiva. Me imagino lleno de pinchos y sangre cuando pienso
gue voy a coger rosas.

Valoracion condicional. iCémo me gustarian las rosas si no tuvieran espinas!

Anticipacién devaluativa. ¢Para qué poner rosas si luego se marchitan?

Anticipacién hipervalorativa o Cuando pienso en las rosas las imagino llenas de

inflacion decepcion. colorido y fragancia como algo sublime y mégico;
luego me parecen palidas y sin olor.

Anticipacién de hipercontrol. Toda la noche estoy dandole vueltas a ver como
podria coger las rosas sin que me pinchasen.

Evaluacién selectiva negativa. Por fin he conseguido tener una rosa, pero tiene

muchas espinas.
MOLDES ASOCIADOS A BAJO BIENESTAR SUBJETIVO
Disociacion o conflicto con la realidad

Descalificacion negativista global. Las rosas son tonterias: simbolos decadentes y
cursis.

Descalificacion selectiva. Las rosas son un engafio, debajo del colorido
esconden las espinas.

Desestructuracion De rosas no vive nadie. M&s belleza tienen las

(descontextualizacion). lechugas y los tomates de la huerta.

Hiperandlisis disociativo (no Las rosas son una mera acumulacion de pétalos en

implicativo). torno a un nacleo.

Disociacion afectiva. Las rosas no me dicen nada. Son unos objetos mas.

Las miro pero no estoy para sensiblerias.
MOLDES ASOCIADOS A ALTO BIENESTAR SUBJETIVO
Control, equilibrio emocional y disposicién constructiva

Anticipacién analitica moderada. Antes de coger las rosas pienso que tengo que sujetar
el tallo con los dedos en las zonas donde no haya
espinas.

Anticipacién constructiva. Aunque tengan espinas, cogeré y disfrutaré de las
rosas.

Inflamacién proactiva. Al trabajar cogiendo rosas me anima pensar en el
ramo que haré al final.

Control proactivo emocional. Cuando me pinche cogiendo rosas procuraré no
alarmarme.

Evaluacion selectiva positiva. Aunqgue se marchitaron las rosas, pude disfrutar de
ellas durante la semana

Seleccion constructiva de Con las rosas marchitas podré hacer abono para

alternativas. rosas.

Fuente: Hernandez, 2000; p. 248.

nuestra capacidad de entendernos a nosotros mismos, de buscar soluciones a
nuestros problemas y saber manejar nuestros sentimientos y emociones.
nuestra capacidad de entender y buscar soluciones a los comportamientos y
sentimientos de los demas.

los medios y recursos, tanto fisicos como psicoldgicos, de los que disponemos;
como por ejemplo el dinero, la fuerza, la belleza, la inteligencia, las habilidades
o caracteristicas de personalidad.

las estrategias mentales o0 modos habituales que usamos para interpretar y
reaccionar ante las cosas, (moldes cognitivos).
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Es importante para el ser humano conocerse, y estar bien consigo mismo. Ello implica
poder avanzar y trabajar con firmeza para lograr el bienestar personal, que en ultima
instancia, sera también bienestar para los que nos rodean.

Podemos ensefiar y aprender a ser nosotros mismos. Pueden entrenarse y
desarrollarse las capacidades, habilidades y destrezas que nos ayuden a conocernos
mejor y a afrontar con éxito las diferentes situaciones y problemas de nuestra vida.

¢ Qué herramientas necesitamos usar para lograr el bienestar personal? .Se necesita
cierto nivel de realismo y equilibrio para favorecer el ajuste y autonomia de la persona.

Si cualquiera de los aspectos que componen el bienestar se dan tanto por exceso,
como por defecto o carencia, genera desequilibrio, desajuste y dependencia.

Tres son los objetivos o condiciones necesarias para el ajuste y autonomia.(Figura
7.12).

Figura :7.12. Elaboracion propia.
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. Autoconcepto positivo y ajustado, frente a la hipervaloracion (valoraciéon

positiva exagerada de si mismo y sentimientos de superioridad) o la infravaloracion
(valorarse menos de lo que uno es, valorarme poco y sentir inseguridad).
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. Control emocional, en cuyos extremos se encuentran: el hipercontrol
(personas excesivamente controladas, frias, rigidas o inflexibles) y el descontrol
(personas con dificultades para manejar emociones tales como la ira, la tristeza o sus
miedos).

. Los Proyectos: desde la seguridad y autoconcepto ajustados y desde la
capacidad de autocontrol emocional, podremos plantearnos "metas" que formarian
nuestros proyectos de vida, dando "sentido a lo que hacemos" y satisfaccion personal.
Este proyecto de vida debe ser realizado sin caer en "idealismos" (metas no realistas o
exageracion de deseos perfeccionistas) o en carencia de metas.

Para conseguir estos objetivos disponemos de un conjunto de herramientas basicas
que nos permiten acceder a las metas. Estas son:

a) saber cémo hacer elecciones y movernos por la vida, implica emplear
habilidades metacognitivas y habilidades de ejecucion:

. Las habilidades metacognitivas como son las de reflexibn o toma de
conciencia, el control sobre la tarea o emocion y el autoconocimiento o
contextualizacion.

. La reflexién supone que, mas alla de lo que pensamos, hacemos y sentimos,
es necesario entrenarnos en la toma de conciencia. Esta toma de conciencia, supone
darnos cuenta del por qué pensamos lo que pensamos, del por qué sentimos lo que
sentimos, y del por qué actuamos de la forma en que lo hacemos. Esto es hacer
"metacognicion”.

Las habilidades de control que suponen que mas alla de la accién, debemos
planificar como vamos a planificar, supervisar y revisar el proceso, lo que también
supone hacer "metacognicién".

. El autoconocimiento o contextualizaciébn supone tomar conciencia de
nuestra realidad personal, lo que nos ayuda, por un lado, a percibirnos tal y como
somos y en el contexto en el que vivimos y, por otro, nos ayuda a situarnos ante

nuevos contextos y a desarrollar nuestro propio proyecto de vida, que nos permita dar
una respuesta ajustada y eficaz segun nuestras motivaciones, habilidades e intereses.

b) Habilidades de ejecucion que hacen referencia a las estrategias que nos sirven
para resolver con éxito los diversos problemas con los que nos enfrentamos. Esto es:
saber detectar los componentes de un problema o situacion interna o externa, definirla
con precision, definir las metas (redefinir la situacion) y generar alternativas y
seleccionar las mas Optimas para mi bienestar personal.

c) Saber tomar decisiones necesita del entrenamiento. Este entrenamiento en la
toma de decisiones tanto en situaciones externas como internas, implica usar
procesos coghnitivos, como, por ejemplo, saber definir una situacion, detectar sus
diferentes componentes y/o aspectos, definir metas, generar alternativas, etc...;
procesos afectivos tales como saber mirar las situaciones o estados internos con
calma y sin ansiedad, reconocimiento del nivel de implicacion personal, para poder
objetivar o distanciarse de manera que las situaciones o emociones no se desborden.
Por ultimo, los procesos conductuales, que conllevan considerar los diferentes pasos
y tareas para la resolucion exitosa de la situacion o estado emocional, asi como las
estrategias especificas encaminadas a la organizacion, planificacion y control.
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d) Para todo esto es necesario saber distinguir o delimitar en el
comportamiento interno del ser humano, entre conductas (acciones),
pensamientos y sentimientos. Es decir, ser conscientes de que las acciones que
desarrollamos, aun ks mas simples, requieren de nuestra parte una secuencia de
pasos, ejercicios que, a pesar de su simplicidad aparente, no puede ser
desconsiderado u obviado, debido a la utilidad que para la planificacién y la toma de
decisiones tiene. Otro elemento es ser consciente de que en esta secuencia coexisten
pensamientos, sentimientos y acciones. Redescubrir nuevamente como, en las
acciones mas simples esta presente el elemento cognitivo (pensamiento) y emocional,
abre las puertas para ejercitar la habilidad cognitiva de darse cuenta o tomar
conciencia.

Para que el entrenamiento en este tipo de habilidades de bienestar personal
(autoconcepto, control emocional, proyecto de vida) tenga éxito, deben considerarse
los siguientes aspectos (Cuadro 7.13):

Cuadro.7.13.
Pasos para el entrenamiento de habilidades de bienestar personal

Identificar las necesidades de los entrenados. Es decir,
conocer el nivel de partida que tienen los participantes en las
habilidades que van a entrenarse. Esto puede hacerse a
través de diversos procedimientos como cuestionarios,
dindmicas grupales, etc.

Presentacion de la habilidad. Es decir, explicar a los
participantes la habilidad que se va a trabajar. Esta
presentacion no debe ser meramente expositiva, sino con
actividades que impliquen al grupo y les hagan reflexionar
sobre la habilidad.

Modelado. Es decir, plantear situaciones en las que el
docente sirva de modelo adecuado a la habilidad que después
pondran en préctica los participantes.

Practica. Es decir, poner en practica la habilidad a entrenar,
que debe ser guiada por el docente, a través de actividades
como el role playing.

Retroalimentacién. Es decir, ofrecer a los participantes
informacion de como han llevado a cabo su préactica. Este
feedback debe ser tanto sobre los aspectos positivos como
sobre los aspectos a mejorar y debe ofertarselo el docente y
el resto del grupo.

Transferencia Es decir, realizar practicas de estas habilidades
en situaciones naturales. Para ello las situaciones deben ser
sencillas y planteadas paso a paso, con el fin de hacer exitosa
la practica.
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Los factores de éxito no sélo tienen que ver con los anteriormente expuestos, sino
también, con otros que guardan relacion con el docente y con el grupo de
participantes. Respecto al docente, segun Hernandez y Garcia, (1991); y Hernandez,
(1993), (Cuadro7.14), estos aspectos hacen referencia a:

Cuadro.7.14.
Factores de éxito en relacién al docente y al grupo.

Conocer y comprender el programa. Tanto los docentes como
el grupo deben conocer el programa, su aplicaciéon y utilidad y
los pasos que deben desarrollarse en él.

Tener expectativas positivas. Es decir, que tanto docentes
como participantes crean en las posibilidades del programa y en
sus propias posibilidades de cambio. Ademas los docentes
deben creer en sus posibilidades para llevar el programa con
éxito.

Generacién de un clima de trabajo adecuado. Es decir, que
se desarrolle en el grupo un ambiente de confianza, afecto y
distension; asi como de funcionamiento efectivo de trabajo.
Organizacion y estructuracion. Es decir, contemplar objetivos
claros, temporalizacion adecuada; materiales, coordinacion entre
todos, evaluacién, etc.

Generar estrategias de interaccién. Esto hace referencia a
que el docente debe utilizar actividades o estrategias para
motivar y comunicar en el grupo. Es decir, partir de sus
necesidades, conectar con sus intereses, plantear preguntas de
reflexion; organizar la informacion; etc.

En cuanto a aquellos aspectos mas relacionados con el grupo, parece ser que se
benefician mas de este tipo de programas aquellas personas que manifiesten déficits
en las habilidades a entrenar; en la medida que el grupo es homogéneo en cuanto a
los déficits que presentan y heterogéneo en cuanto a capacidades intelectuales, sexo,
etc ,se producen mayor grado de efectividad (Goldstein y col., 1989).

7.5.1.” Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la Inteligencia Emocional”. Un
programa instruccional para el desarrollo de la Inteligencia Emocional.

El programa Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la Inteligencia Emocional
tiene por un lado, como objetivo general entender que,"conocerse" es un requisito para
ser mas libres y autobnomo Perls,(1994) ;citado por Garcia Monje (1997), y por otro,
una triple finalidad que se concreta en los siguientes objetivos especificos:

Analizar y saber quiénes somos, cOmo somos, qué pensamos Yy tomar
conciencia de cdmo nos tratamos a nosotros mismos.

Conocer nuestros sentimientos, emociones y pensamientos, asi como la forma
en que podemos controlarlos para conseguir con ello vencer nuestras
ansiedades, nuestras tristezas y nuestros miedos.
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Temor conciencia de qué gqueremos conseguir en nuestra vida, cuales son
nuestros proyectos, qué es lo que mas valoramos y como sentirnos satisfechos
con lo que hacemos.

El programa responde a los planteamientos desarrollados en el apartado anterior. Es
decir, contempla las dimensiones (cognitiva, afectiva y conativa); los diferentes pasos
para la eficacia del entrenamiento, asi como distintos aspectos para la implicacion del
grupo en el proyecto.

7.5.1.1. Estructura del programa.

Consta de 27 unidades, divididas en tres bloques. El primeo de ellos referido al
autoconcepto, tiene como objetivo reflexionar acerca de quienes somos y como
somos. Comprende las siete primeras unidades, si bien contempla una unidad cero a
través de la que se que se pretende que el grupo comprenda la estructura y las
posibilidades que el programa ofrece.

El segundo bloque, trabaja el control emocional y lo constituye las unidades
comprendidas entre el n° 9 y el 18. Su objetivo es conocer nuestros sentimientos,
emociones y pensamientos asi como aprender a controlarlos para vencer la ansiedad,
la tristeza y el miedo.

El tercer bloque, se centra en el proyecto de vida y esta compuesto por 9 unidades
(de 19 la 27). Su objetivo es saber qué queremos conseguir en la vida, es decir, saber
plantearnos "metas".

Al igual que los dos programas ya mencionados (Pensando desde lo Cotidiano y
Relacionandonos con Calidad), el programa consta de un cuaderno para el alumnado
y una guia para el profesor o monitor, cuyo caracter es eminentemente funcional en
cuanto trata de ayudar su puesta en practica. En la guia para el docente se presentan
los objetivos y contenidos de cada una de las unidades del programa, ofreciendo al
monitor orientaciones metodolégicas y sugerencias sobre las actividades y el
desarrollo de las sesiones de trabajo.

En figura 7.15 se presenta la estructura del programa en la que se recogen, cada
uno de los bloques que lo componen asi como, las unidades que configuran cada uno
de ellos.

Por su parte, en el Anexo Il, paginas 340-344,se recoge a modo de ejemplo, la unidad
n°1, .tanto del cuaderno de trabajo como de la guia docente.

7.5.1.2. Metodologia.

El planteamiento metodolégico sugerido para el desarrollo del programa es un
planteamiento inductivo que parte de historias variadas con personajes y situaciones
de la vida cotidiana, a través de las que se intenta fomentar la participacion e
implicacion del grupo ,favoreciendo la identificacion personal de los miembros que
participan en él.

Se pretende fomentar una actitud o comportamiento activo e interactivo. Activo, porque
el programa esta planteado fundamentalmente a través de ejercicios que el alumno ha
de ir trabajando; interactivo porque se genera la participacion, la interaccion y el
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debate entre los participantes y el profesor (monitor), lo que facilita la motivacion y la

implicacion en el propio proceso de aprendizaje.

BLOQUE I:
Autoconcepto

Figura 7.15 : Desarrollo de la Inteligencia
Emocional

Unidad 0: Para que sepas el camino
gue vamos a recorrer

Unidad 1: El espejo interior

Unidad 2 :La pescadilla que se muerde
la cola

Unidad 3: ¢ Me siento seguro?

Unidad 4: La vida es un deporte de
equipo.

Unidad 5: Descubriendo nuestras
posibilidades

Unidad 6: Me quiero, no me quiero, me
quiero....

Unidad 7 Conociéndonos para mejorar

Figura 7.15. Elaboracion propia .
Fuente: Capote Morales, C y otros 2000.
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Figura 7.15: ( Continua

Unidad 8 :Si te digo |
adivinas lo que siento

Unidad 10: Sé tu mej

Unidad 11: Pensamo
queremos

Unidad12 Imagina qu

Unidad 13: Que no
casillas

Unidad 14: Rompe tu

Unidad 16: Eh, relajat

Unidad 17 :Cuando |
puerta, la tristeza sal

Unidad 18 : Juan sin

Figura 7.15 Elaboracion propia.
Fuente: Capote, Morales, C y otros 2000.
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BLOQUE Il
Proyecto de
vida

Figura 7.15: (Continuacion)

Unidad 19: La vida es del color con que
se mire

Unidad 20: Pon los cinco sentidos en lo
que haces

Unidad 21: Atender para entender y
disfrutar

Unidad 22: Hacia donde voy: la
importancia de tener metas

Unidad 23. Con los ojos en la meta pero
los pies en la tierra

Unidad 24: Alcanzar nuestras metas:
una carrera de obstaculos

Unidad 25: Repasando lo aprendido

Unidad 26: Pensando en mi proyecto de
vida

Unidad 27: Del dicho al hecho, se hace
camino al andar

Figura 7.15. Elaboracion propia .
Fuente: Capote Morales, Cy otros 2000.

Por otra parte, el programa dispone de cuestionarios sencillos para la autoevaluacion,
como ejercicio personal que facilita la toma de conciencia, teniendo en cuenta, que no
se trata de ningun diagnadstico clinico ni de llevar terapia alguna en el aula.
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Otras unidades plantean reflexiones, con material de "ideas para pensar”, que ayudan
al cambio y reflexion individual. Estas ideas son sugerencias para el andlisis personal,
una vez finalizada la sesién. En un ambiente relajado y de confianza, el profesor o
monitor puede decidir trabajar estas "ideas para pensar" en otras situaciones de clase.

Los monitores se pueden beneficiar de esta reflexion acerca del proceso instruccional
y los contenidos, tanto durante como al final de cada sesion. Una forma de
sistematizar esta reflexion, pude ser mantener un diario en el que después de cada
sesion queden reflejados algunos aspectos referentes al desarrollo de la unidad.

La mayoria de las unidades se dividen en partes, que por lo general, se inician
tratando de recordar lo visto en la unidad anterior para relacionarlo con lo que se va a
trabajar en la unidad correspondiente. Como ya hemos comentado, algunas unidades
contienen el apartado “ideas para pensar”, en el que se sugieren ideas que ayudan en
el cambio y la reflexion personal.

Es recomendable que el profesor (monitor) lea en alto y comente las historias que se
presentan y las preguntas que se sugieren con el fin de que se generen debates o
comentarios durante el desarrollo de las unidades.

Cada unidad recoge una serie de “ideas claves”, que facilitan no sélo la consolidacién
de lo que se pretende conocer, sino que favorecen un aprendizaje “paso a paso”.

La mayoria de las unidades estan basadas en ejemplos, analogias o historias, lo que
facilita la claridad del mensaje. Todas ellas terminan con un resumen, (hoy hemos
aprendido que), en el que se presentan de forma simple y clara las ideas aprendidas.
Para la realizacion de los ejercicios, en algunas unidades, se sugiere una realizacion
individual de los mismos con el fin, de que cada uno de los participantes tome mayor
conciencia de su propio proceso de trabajo, aunque también tienen cabida los debates
y puestas en comun con la finalidad de unificar criterios y facilitar la correccion.

Al igual que ocurre con el resto de los programas descritos, en caso de que los
participantes no tuviesen adquiridas o0 consolidadas las estas habilidades
instrumentales basicas como leer y escribir, el programa permite utilizar otras
estrategias, como la lectura oral de las unidades, u otras formas de respuesta
simbdlicas como el dibujo, fotogramas u aquellas otras que se consideren.

Sefialar de nuevo, como ya hemos comentado en el resto de programas, que aunque
esta concebido para ser impartido fundamentalmente como un modulo especifico,
puede ser adaptado a otras modalidades de aplicacion.

7.6 . Resultados de la intervencién: algunas consideraciones.

Aunque no es objeto de este trabajo hacer un analisis de los resultados obtenidos en
cuanto a la mejora de las habilidades trabajadas a través de los programas en los
alumnos de los centros de ensefianza de adultos con quiénes fueron desarrollados,
nos parece interesante recoger en este apartado algunos de los resultados mas
significativos encontrados Estos resultados pertenecen a dos de ellos ,concretamente
al programa de Inteligencia Practica (Pensando desde lo cotidiano) y al de Inteligencia
Interpersonal (Relacionandonos con calidad), no contando con resultados de los otros
dos.
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Respecto al primero de ellos, hemos podido comprobar, salvo ligeras tendencias, que
el programa no generd cambios en los estudiantes que componian la muestra (86
alumnos pertenecientes a distintos niveles académicos) a los que se le aplicaron dos
pruebas (pretest y postest). No obstante, esta afirmacion debe ser matizada por una
serie de aspectos que pasamos a comentar.

En primer lugar, hemos observado que el nUmero de estudiantes que realizaron el
pretest era mucho mayor que el postest. Este hecho, posiblemente debido al gran
abandono que se da en la educacion de adultos, pudo haber contaminado los
resultados, ya que, probablemente los estudiantes que mas podrian haberse
beneficiado de este tipo de programas son lo que cuentan con menor preparacion, y
los que mayor predisposicién tienen a abandonar los estudios.

Debemos sefialar también que la pruebas pretest y postest utilizadas para verificar la
eficacia de nuestro programa fueron pruebas abiertas y escritas sobre las cuales,
tenemos ciertas dudas sobre su viabilidad para ser utlizadas con este tipo de
alumnado, teniendo en cuenta sus caracteristicas.

Mas del 25% de los estudiantes de la muestra pertenecian al grupo de neolectores y
alfabetizacion, lo que pudo generar en el alumnado dificultades para comprender las
preguntas y expresar las respuestas de forma escrita. El resto de la muestra, aunque
pertenecia a otros grupos (pregraduado, etc.), también se caracteriza por sus
carencias culturales, lo que nos lleva a pensar que los instrumentos utilizados para
evaluar la eficacia del programa no sean los mas adecuados con este tipo de
poblacion.

Las grandes tasas de absentismo que sufre la educacion de adultos es otro factor que
sin duda, también puede haber influido en el efecto del programa. En la mayoria de los
casos éste fue aplicado dos veces por semana, con lo que su aplicacién se alargé
hasta en mas de dos meses lo que dificulté la continuidad de los estudiantes.

Para conocer en profundidad los resultados a los que aqui hacemos mencién de
manera muy superficial, instamos a consultar Mufioz de Bustillo, M°C, Hernandez , C;
Padrén, M. , Rodriguez, T. y Martin, E. 2000.

En cuanto al programa de Inteligencia Interpersonal, los resultados obtenidos
sefialan que las personas que acuden a centros de educacion de adultos poseen una
adecuada competencia social. De las diferentes habilidades interpersonales
analizadas poseen, en mayor grado habilidades para elogiar (recibir y ofrecer elogios)
y de solicitar y ofrecer disculpas, mientras que son las habilidades para escuchar y
expresar mensajes , las que tienen menos adquiridas.

Al establecer una comparacion en la competencia social en funcion del género, los
resultados sefialan que no existen diferencias entre hombres y mujeres en la
utilizacion de habilidades interpersonales.

Por su parte y respecto a la edad, si existen diferencias en algunas habilidades
interpersonales.

El grupo de adultos de mas edad presentaba mas habilidades para conversar que el
grupo de adultos jévenes; lo mismo ocurria con el grupo de adultos de edad media
frente a los adultos jovenes.

Por otra parte, tanto los mayores, como los adultos de edad media, presentaban mas
habilidades para elogiar que los jovenes. También los adultos mayores y los de
mediana edad, respecto a los jovenes, presentaban mas habilidades para dar y recibir
guejas. Finalmente, los adultos de mas edad y los de edad media, mostraban una
mayor competencia social que los adultos jovenes.
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Respecto a la mejora experimentada por la poblacién después de la aplicacién del
programa de habilidades interpersonales, los resultados plantean que ésta mejoré su
nivel de habilidades interpersonales. Concretamente, se observaron mejoras
significativas en 3 de las 7 habilidades trabajadas (habilidad para expresarse
adecuadamente, habilidad para presentar y recibir quejas y habilidad para negociar).
También, parece existir una ligera tendencia de mejora en las habilidades de escucha
y en la habilidad para conversar.

Los resultados sefialan que no existen diferencias en la mejora en funcion del género,
mientras que en funcion del nivel de estudios, se establecen diferencias en la habilidad
de negociacion. De tal manera, que aquellas personas con bajo nivel de estudios
mejoran esta habilidad frente a las personas de alto nivel de estudios. Por ultimo, sélo
se establecen diferencias en funcion de la edad en la habilidad de dar y recibir elogios.
El grupo de las personas con edad media, mejoran significativamente en esta
habilidad frente a las personas mayores.

Respecto a la percepcion subjetiva de cambio, los datos plantean que los participantes
perciben mejoras en todas las habilidades interpersonales trabajadas en el programa.
Fundamentalmente, estos cambios se dan en la habilidad de escucha en la habilidad
para expresarse adecuadamente y para conversar. Asi pues, los participantes
consideran que después de haber trabajado el programa, tienen mayor capacidad para
escuchar, se expresan de forma mas adecuada y saben conversar mejor que antes de
su aplicacion.

En este mismo sentido, y en funciéon del género, la edad, el nivel de estudios y la
modalidad de aplicacion del programa, los resultados muestran que, respecto al
género no existen diferencias, salvo en la habilidad de dar y solicitar disculpas. Es
decir, después de la aplicacion del programa los hombres perciben que ofrecen y
solicitan disculpas mejor que antes de la intervencién en comparacion con las mujeres.
No se observan diferencias significativas en la percepciéon subjetiva del cambio en
funcién del nivel de estudios, ni respecto a la modalidad de aplicacién del programa,
salvo en la habilidad de expresion.

En esta habilidad, las personas que recibieron el programa como moédulo, mejoran su
capacidad de expresion frente a los que lo recibieron insertado en el curriculum; y
aguellas que lo recibieron con la modalidad de tutoria perciben que mejora su
expresion frente que aquellas que lo recibieron insertado en el curriculum.

Por ultimo, se producen diferencias significativas en funcién de la edad en la habilidad
de expresion, observando que las personas de mayor edad , y edad media, perciben
mayor nivel de mejora en sus habilidades para expresar ideas ,que las personas
jovenes (Hernandez Jorge, C; Mufioz de Bustillo M°.C; Torbay, A ; Dominguez , R;
Capote , C. y Rodriguez,T. 1998).

Como cierre a este capitulo creemos interesante hacer un breve reflexion acerca de
los aspectos que caracterizan nuestro modelo de intervencion psicoeducativa
desarrollado en Centros de Educacion de Adultos. Se trata de un modelo de
intervencion cercano a los enfoques humanista y constructivista, de mediacién directa
en el que el docente se convierte en agente de intervencién. De caracter preventivo
basado en el modelo de programas , que abarca tres grandes blogues de habilidades:
intelectivas, relacionales y emancipatorias y donde se han tenido en cuenta los
procesos instruccionales de disefiar intervenir y evaluar .

Con este capitulo ,concluimos el marco teorico de este trabajo con el cual hemos
intentado acercarnos a la investigacion desarrollada .Damos comienzo, por tanto ,al
blogue empirico de la misma.
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CAPITULO 8.

CONSIDERACIONES GENERALES A LA INVESTIGACION.

El trabajo de investigacion que presentamos surge de la preocupacién compartida
entre el equipo de investigadores del Departamento de Psicologia Educativa Evolutiva
y Psicobiologia de la Universidad de La Laguna y el colectivo de profesores de los
Centros de Educacion de Personas Adultas de Canarias, y lo hace en base a dos
necesidades. La primera, fomentar en las personas adultas que acuden a estos
centros de ensefianza habilidades, tanto, cognitivas, como de tipo relacional,
(interpersonales e intrapersonales), que les permitan aprender a vivir mejor; y la
segunda, dotar al profesorado de estos centros de ensefianza, de herramientas para la
intervencion psicoeducativa con el alumnado en los ambitos en los que se desarrolla
su formacion.

Dicha preocupacion se plasma, por una parte, en la elaboracion del perfil
psicoeducativo de las personas adultas, y al que ya hemos hecho mencion en el
capitulo 7 , y por otra, en la intervencion psicoeducativa llevada a cabo a través de la
aplicacién de cuatro programas instruccionales para el desarrollo y mejora de la
inteligencia para aprender, de la inteligencia practica vy las inteligencias interpersonal
e intrapersonal de los alumnos. Cada uno de estos programas responde a los
siguientes titulos: “Construyendo nuestro método de estudio” (Garcia y Gonzélez,
1998), “Pensando desde lo Cotidiano”, (Martin, Mufioz de Bustillo, Padron y
Rodriguez,2000); “Relaciondndonos con Calidad”(Capote, Hernandez, Dominguez,
Mufioz de Bustillo y Torbay, 2000), y “ Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la
inteligencia emocional” (Capote, Lopez, Martin y Padrén, 2000).

El objetivo de nuestro trabajo de investigacion se centra, precisamente, en este Gltimo
aspecto, y mas concretamente, en la valoracion que de la intervencién realizan los
profesores de Ensefianza de Adultos, como desarrollaremos a continuacion.

Desde el primer momento, se implican en este proceso ambos equipos humanos,
investigadores y profesorado de adultos, con el objetivo de analizar y mejorar estos
programas y adaptarlos a la poblacion a la que van dirigidos. Esta tarea fue realizada
por miembros del equipo investigador y 15 profesores de Centros de Educacion de
Personas Adultas de las dos provincias canarias.

Este trabajo fue llevado a cabo durante el curso académico 1998-99 y comienza su
andadura, a raiz de los resultados obtenidos por investigadores del Departamento de
Psicologia Educativa , Evolutiva y Psicobilogia de esta Universidad, a través del
Proyecto NOUS. Este proyecto financiado por la Direccion General de Promocion
Educativa del Gobierno de Canarias, permitié la realizaciéon de un estudio sobre los
perfiles psicoeducativos y motivos de abandono del sistema educativo del alumnado
de Ensefianza de Adultos de la comunidad Autbnoma Canaria (Garcia, L , Gonzalez C
y Mufioz de Bustillo, 1998), y al que hemos hecho alusion en el capitulo 7 de esta
investigacion. Los resultados de este trabajo desembocan, como parte también del
proyecto, en la elaboracién de los programas, asi como en la celebracion de unas
jornadas de formacion con el profesorado, tanto en Gran Canaria como en Tenerife,
con el objetivo de dar a conocer tanto los resultados del citado estudio, como los
propios programas.
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1. Objetivos y estructura general de la investigacion.

El objetivo general de esta investigacidbn es conocer la valoracibn que hace el
profesorado de ensefianza de adultos, antes y después de la intervencion
psicoeducativa llevada a cabo, a través de cuatro programas instruccionales.

Este objetivo general engloba dos objetivos especificos:

Conocer la valoracion inicial y final que el profesorado de centros de
ensefianza de adultos hace sobre la intervencién psicoeducativa llevada a
cabo, a través de cuatro programas instruccionales para la mejora de técnicas
de trabajo intelectual, inteligencia practica, inteligencia interpersonal e
intrapersonal.

Conocer las diferencias en la valoracion que de los programas hace el
profesorado atendiendo a las siguientes variables: tipo de programa, modalidad
de aplicacion, periodicidad de la misma, caracteristicas del grupo ( edad,
género y nivel cultural) y procedencia del alumnado en cuanto a estudios que
cursan (alfabetizacion , neolectores, pregraduados, graduados, otros). Esta
segunda investigacion consta de un estudio, que al igual que en lo sefialado
para la primera, su descripcion puede verse en el cuadro anteriormente

sefialado.

Estos dos objetivos configuran las dos investigaciones del estudio empirico que
presentamos en el presente trabajo y cuya estructura presentamos en el cuadro 0.8.

Cuadro 0.8.
Estructura del estudio empirico.

Investigaciones

Estudios

Primera investigacion

Valoracién del profesorado acerca de la
intervencion desarrollada con alumnos adultos
a través de programas instruccionales.

Estudio | : Valoracién general de los programas de
intervencion

Estudio II: Nivel de interés y transferencia de los
programas

Estudio Ill: Consideraciones positivas y dificultades
apreciadas por el profesorado respecto a los
programas antes y después de su aplicacion.

Segunda Investigacion

Andlisis de las diferencias en la valoracion
que el profesorado hace de la intervencién
segun el tipo de programa, modalidad de
aplicacion, periodicidad de la misma, y
caracteristicas del grupo.

Estudio IV: Diferencias en la valoracion que el
profesorado hace de la intervencion segun, el tipo de
programa, modalidad de aplicacién, periodicidad de
la misma, heterogeneidad u homogeneidad de los
grupos en las variables género, edad y nivel cultural,
y nivel académico de los alumnos.
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Como se observa, la primera de ellas cuyo objetivo radica en conocer la valoraciéon
realizada por el profesorado de adultos acerca de la intervencion psicoeducativa
desarrollada a través de cuatro programas instruccionales, contiene tres estudios. La
segunda compuesta por un solo estudio, tiene como objetivo realizar un analisis de
esa valoracion atendiendo a el tipo de programa desarrollado, la modalidad de
aplicacion, periodicidad de la misma, heterogeneidad u homogeneidad de los grupos
en las variables género, edad y nivel cultural, y procedencia del grupo en funcion del
curso realizado.

2. Método.

Muestra.

La muestra con la que hemos trabado estd compuesta por 58 profesores que imparten
docencia en Centros publicos de Educacion de Personas Adultas de las dos provincias
canarias, Santa Cruz de Tenerife y Las Palmas de Gran Canaria. Consideramos que
se trata de una muestra representativa en tanto en cuanto abarca los 26 de los 32
centros existentes en la comunidad Autonoma Canaria.

Por lo que se refiere a la ubicacion de los centros, en la tabla 8.1 aparece su
localizacion geogréafica en las dos provincias canarias. Si bien, se intentd que la
distribucién de los centros fuese equitativa en ambas provincias, ello no fue posible
debido a que se apelaba a la voluntariedad del profesorado y de los centros para el
desarrollo de la intervencion. Igualmente ocurrio, en la distribucion interna de cada
provincia.

Tabla 8.1.
Distribucion de la muestra por Centros y Provincias.
N % Frecuencia
TOTAL=58 acumulada
Telde la_Rocha 3 5.2 5.2
Vecindario 4 6.9 12.1
Venegas 2 3.4 15.5
Valsequillo 2 3.4 19
Teror 3 5.2 24.1
Aguimes 2 3.4 19
o Telde Casco 3 5.2 32.8
Provincia de Las [Jnamar 5 36 14
Eg'n”;‘lz de Gran ~rana 1 17 231
Las Palmas Cono Sur 3 5.2 48.3
Mogan 3 5.2 53.4
Shaman 1 1.7 55.2
Fuerteventura Norte 2 3.4 58.6
Salto del Negro 2 3.4 62.1
Fuerteventura Sur 1 1.7 63.8
Galdar 6 10.3 74.1
Agaete 1 1.7 75.9
Las Palmas Ciudad Alta 1 1.7 77.6
TOTAL 45 77.6%
S/C de la Palma 1 1.7 79.3
o Brefia Baja 1 1.7 81
Provincia de ["Gufa de Isora 2 34 84.4
Santa Cruz de [ os Majuelos 2 3.4 87.8
Tenerife Ofra 2 34 91.2
Ahaza 1 1.7 92.9
Barrio de la Salud 3 5.4 98.3
Puerto de la Cruz 1 1.7 100
TOTAL 13 22.4%
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Observamos como el 77.6% de los profesores que configuran la muestra pertenecen a
la Provincia de Las Palmas de Gran Canaria y un 22.4% a la de Santa Cruz de
Tenerife.

Respecto a los afios de experiencia docente de los profesores que componen la
muestra podemos observar en la tabla 8.2., que el 23.7 % de los mismos se sitla entre
los 2 y los 10 afios de experiencia; el 52.8 % entre los 12 y los 20, situandose el resto,
un 23,5% de ellos, entre los 22 y los 35 afios.

Tabla 8.2
Distribucién de la muestra en funcién a los afios de experiencia
docente.
Afios de N=55 % Frecuencia
experiencia acumulada
2 1 1.8 1.8
3 1 1.8 3.6
6 2 3.6 7.2
8 2 3.6 10.8
10 7 129 23.7
23.7%
12 5 9.2 32.9
14 3 5.5 38.4
15 3 5.5 43.9
16 2 3.6 475
17 2 3.6 51.1
18 2 3.6 54.7
19 6 10.9 65.6
20 6 10.9 76.5
52.8%
22 2 3.6 80.1
24 2 3.6 83.7
25 3 5.5 89.2
26 1 1.8 91
27 2 3.6 94.6
28 1 1.8 96.4
31 1 1.8 98.2
35 1 1.8 100
23.5%

Podemos sefalar que se trata de un profesorado con amplia experiencia docente.
Hemos de tener en cuenta, que el profesorado de Centros de Educacion de Adultos
proviene de otros niveles educativos (primaria o secundaria) en los que han ejercido
su docencia con anterioridad a ocupar estas plazas.

En cuanto a como se distribuye la muestra respecto los programas de intervencion
desarrollados, en la tabla 8.3 observamos que: el programa de Inteligencia
Interpersonal ” Relacionandonos con calidad” es el méas aplicado por el profesorado
(39.5), seguido por el de Inteligencia Préactica, "Pensando desde lo cotidiano”
(34.5%), mientras que el de Técnicas de Trabajo Intelectual :” Construyendo nuestro
método de estudio” y el “ Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la Inteligencia
Emocional” fueron aplicados por un 145 % y un 12.7% respectivamente, del
profesorado.
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Tabla 8.3.
Programas desarrollados.

N=55 % Frecuencia

acumulada

Técnicas de Trabajo 8 14.5 14.5
Intelectual
Inteligencia Préactica 19 34.5 49.5
Inteligencia Interpersonal 21 39.5 87.3
Inteligencia Emocional 7 12.7 100

Estos cuatro programas fueron aplicados atendiendo a tres tipos de modalidad :
sistema modular en el que el programa se impartia como un moédulo independiente al
curriculum escolar; dentro del curriculum, es decir, en horas docentes que el
profesorado reducia de otras asignaturas y tutoria, en la que el programa era
desarrollado con grupos reducidos de alumnos de forma individualizada. La eleccién
de la modalidad de aplicacion se dejo a criterio de los docentes y los centros. La
distribuciéon de la muestra nos indican que el 89.2 % del profesorado opt6 por las dos
primeras modalidades sefialadas y s6lo un 10.7%, lo hizo por de la modalidad de
tutoria (tabla 8.4).

Tabla 8.4.
Modalidad de aplicacién de los programas.
N=56 % Frecuencia
acumulada
Sistemamodular 25 44.6 44.6
Dentro del curriculum 25 44.6 89.2
Tutoria 6 10.7 100

En cuanto a la periodicidad con que se desarrollaron los programas, en la tabla 8.5
observamos como lo mas habitual fue aplicarlos 2 veces por semana (58.2%) o mas

de 2 (30.9%). Tan so6lo el 10.9% lo trabajé una sola vez por semana (tabla 8.5).

Tabla 8.5
Periodicidad en la aplicacién de los programas.
N=55 % Frecuencia acumulada
1vez por semana 6 10.9 10.9
2veces por semana 32 58.2 69.1
Mas de 2 veces por 17 30.9 100
semana

Respecto a las variables edad, género y nivel cultural, y teniendo en cuenta la amplia
variabilidad que se da entre la poblacion de los Centros de Educacion de Personas
Adultas en ellas, optamos por establecer para su analisis un criterio basado en la
heterogeneidad u homogeneidad de los grupos. Asi, entendimos por homogeneidad
en los grupos cuando estos estaban compuestos por personas de caracteristicas
similares (edad, género, nivel cultural) y objetivos comunes; por ejemplo alumnos
jovenes que habiendo fracasado en el sistema reglado, acuden a los centros de
adultos para obtener un titulo y generalmente en turno de mafiana. Por su parte,
entendimos la heterogeneidad en los mismos cuando éstos estaban formados por
personas cuyas caracteristicas sefialadas eran muy poco similares.

Asi, en las tablas 8.6; 8.7 y 8.8 podemos ver como el 80,4% de los grupos eran
heterogéneos respecto a edad , 65.5% respecto a género y un 69.1% a nivel
cultural.



188 Valoracién del profesorado a un plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educaciéon de Adultos

Tabla 8.6
Distribucién de la muestra respecto a edad
N=56 % Frecuencia
acumulada
Grupos homogéneos 11 19.6 19.6
Grupos heterogéneos 45 80.4 100
Tabla 8.7-
Distribuciéon de la muestra respecto a género
N=55 % Frecuencia
acumulada
Grupos homogéneos 19 34.5 34.5
Grupos heterogéneos 36 65.5 100
Tabla 8.8
Distribucidn de la muestra respecto a nivel cultural
N=55 % Frecuencia
acumulada
Grupos homogéneos 17 30.9 30.9
Grupos heterogéneos 38 69.1 100

En cuanto a la procedencia de los grupos con los que el profesorado llevo a cabo la
intervencién y atendiendo al tipo de estudios que cursaban (nivel académico), vemos
en la tabla 8.9, que el 50 % del profesorado trabajé con grupos de graduado; un
14.3% con grupos de neolectores , otro 14.3% con grupos que cursaban otro tipo
de cursos (mayores de 25 afos, talleres...),y un 10.7% con grupos de pregraduado,
y otro 10.7% de alfabetizacion.

Tabla 8.9.
Distribucion de los grupos respecto a nivel académico.

N= % Frecuencia

acumulada

Alfabetizacion 6 10.7 10.7
Neolectores 8 14.3 25
Pregraduados 6 10.7 35.7
Graduados 28 50 85.7
Acceso mayores de 25 afios 8 14.3 100

Procedimiento.

EL proyecto dio comienzo en el curso académico 1998-99 con la finalidad de
desarrollar un proyecto de intervencion psicoeducativa que consistio, en la aplicacion
por parte del pofesorado de centros de adultos de las dos provincias canarias, de
cuatro programas instruccionales para el desarrollo y mejora de habilidades para
aprender, resolucion de problemas y habilidades interpersonales e intrapersonales.

Antes de dar comienzo a esta intervencion, los programas fueron analizados, filtrados
y mejorados por los miembros del equipo investigador y una muestra de profesores de
adultos (7) de las dos provincias canarias, para adaptarlos a las caracteristicas de los
alumnos de estos centros de ensefianza.
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Por otra parte, el proyecto contempld, la formacién del profesorado en estos
programas antes de comenzar con su aplicacibn asi como, el seguimiento y
asesoramiento en los mismos durante su desarrollo. Esta formacion tuvo, lugar a
través de lo que denominamos talleres de formacion, de 15 horas de duracion,
celebrados tanto en Tenerife y como en Las Palmas de Gran Canaria, a los que
también se incorporo el profesorado de las islas menores. Esta formacion se centrd en
dar a conocer d profesorado los programas y proporcionar el asesoramiento y la
formacion necesarios para su aplicacion, permitiendo:

contextualizar el proyecto de intervencion

fundamentar teéricamente los programas de intervencion

familiarizar al profesorado con los mismos ( contenidos, metodologia ,etc.)

y la puesta en practica de algunas de las unidades que componen los
programas.

En cuanto al asesoramiento, durante el proceso de intervencién se mantuvo contactos
telefénicos peridédicos con el profesorado para asesorar y dar respuesta a sus
demandas puntuales, y dos encuentros en comun; el primero durante el proceso de
aplicacion para “tomar el pulso” a la puesta en practica de los programas ,y el otro una
vez finalizada la misma, y valorar el proyecto.

Para conocer la valoracion del profesorado sobre este tipo de intervencion a través de
los ya mencionados programas instruccionales, se elaboraron dos cuestionarios:
cuestionario inicial para la evaluacion de los programas y cuestionario final para
la evaluacién de los programas.

Como ya hemos comentado, los programas podian ser aplicados bajo tres tipos de
modalidad: como mdédulo, dentro del curriculum y tutoria. Se consideré6 mdédulo
aquella modalidad en la que los programas se ofertaron como modulos especificos de
horas determinadas. La modalidad dentro del curriculum, supone el desarrollo de los
programas bajo la reduccion de horas de otras asignaturas, y tutoria aquella en la que
los programas se desarrollaron con grupos reducidos de alumnos de forma
individualizada.

El cuestionario inicial fue cumplimentado por el profesorado, semanas antes de
comenzar el desarrollo de los programas y el final, una vez habia terminado la
aplicacion de los mismos.

Para esta Ultima fase nos servimos también, de la valoracion que de cada una de las
unidades trabajadas iba realizando el profesorado a lo largo del proceso de aplicacion
de los programas.

Esta informacion era recopilada por medio de un cuestionario de seguimiento en el
gue se recogia la valoracién acerca de aspectos como la consecucién de los objetivos,
el nivel de comprension, la participacion e interés generado en la unidad de trabajo,
aspectos metodoldgicos y dificultades surgidas durante el desarrollo de la unidad.

Este instrumento se recoge en el anexo | de este trabajo.

Instrumentos.

Los instrumentos utilizados en esta investigacion, y que aparecen en el anexo | de
este trabajo son dos:
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El cuestionario inicial para la evaluacion de los programas
El cuestionario final para la evaluacién de los programas.

La construccion de ambos cuestionarios fue llevada a cabo por el equipo de
investigadores del Departamento de Psicologia Educativa, Evolutiva y Psicobiologia de
la Universidad de La Laguna.

La finalidad de ambos cuestionarios radica, en conocer la valoracion que el
profesorado de Centros de Ensefianza de Adultos hace sobre la intervencion realizada
a través de la aplicacion de cuatro programas instruccionales para el desarrollo y
mejora de habilidades para aprender, resolucién de problemas, y habilidades inter e
intrapersonales.

A través de ambos cuestionarios se recoge la valoraciéon del profesorado de Centros
de Educacion de Personas Adultas de Canarias sobre los cuatro programas
instruccionales ya mencionados, tanto antes como después de ser aplicados a
alumnos de estos centros.

El cuestionario inicial consta de 46 preguntas y el final de 42. Ambos se estructuran en
cuatro bloques:

1° Bloque. Este blogue recoge preguntas acerca de algunos datos
referenciales sobre el profesor, el programa desarrollado, la modalidad de aplicacion,
la periodicidad de la misma , y la formacion recibida para su aplicacion (items :1 al 7
del cuestionario inicial; 1 al 5 del cuestionario final).

2° Bloque. Recoge preguntas referidas a las caracteristicas del alumnado
sobre el que se aplican los programas. Estas preguntas se realizan atendiendo a el
nivel académico de los alumnos (alfabetizacién ,neolectores, pregraduado, graduado,
mayores de 25 afios, otros) y a la heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en
cuanto a género, edad y nivel cultural. Asimismo, recoge la opinién que les merecen
los programas respecto al alumnado en cuanto a aspectos como: nivel de utilidad,
implicacion, participacion, interés y motivacion, dificultad y comprension (items: 8 al
16 del cuestionario inicial; 7 al 14 del final).

3° Bloque. Esta compuesto por una serie de items referidos a los programa'y
su nivel de transferencia a otras situaciones del contexto educativo, tanto del alumno
como del docente. Asi, por ejemplo se pregunta sobre: expectativas, estructura del
programa, metodologia propuesta, adecuacion de contenidos , lenguaje utilizado en
las unidades de trabajo, utilidad de los contenidos, grado de interés del programa para
el docente, para el alumnado ,etc. (items: 17 al 38 cuestionario inicial y del 15 al 38 en
el final).

Los niveles de respuesta de cada una de estas preguntas varia entre las escalas :
muy alto, alto, medio, bajo, muy bajo (items; del 11 al 16 y del 21 al 31 inicial; 9 al
14y del 17 al 27 final) y poco, medio, mucho (items 32 al 42 inicial;28 al 38 final).

4° Bloque. En él se recogen preguntas abiertas acerca de los aspectos
positivos y las dificultades percibidas en la aplicacion de los programas (items: 43
al 46 cuestionario inicial y del 39 al 42 en el final).

Ambos cuestionarios se recogen en el anexo | de este trabajo.
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Disefio y Andlisis estadisticos utilizados.

De acuerdo con el proposito de esta investigacién, se han planificado dos
investigaciones. Para la primera investigacion hemos establecido tres estudios
descriptivos que nos permiten conocer en porcentajes de respuestas, los aspectos
mas valorados de los programas antes y después de su aplicacion. Para ello hemos
utiizado un andlisis de frecuencias del programa SPSS-PC. Para la segunda
investigacion, hemos utilizado un disefio cuasiexperimental utilizando el estadistico U
de Mann-Whitney del mismo programa estadistico sefialado anteriormente a través
del cual, hemos obtenido las diferencias de medias que nos permiten comprobar si
existen diferencias significativas entre las valoraciones realizadas por el profesorado
sobre los programas de intervencion atendiendo a los siguientes aspectos: tipo de
programa, modalidad de aplicacién, periodicidad de la misma, nivel académico
de los alumnos, y homogeneidad o heterogeneidad de los grupos en funcion de
la edad, el género y el nivel cultural.

Variables.

Las variables tenidas en cuenta en esta investigacion son:

Variables criterio.

Las variables tomadas como referencia en esta investigacion son las siguientes:

Expectativas.

Esta variable recoge el nivel tanto de partida de las expectativas iniciales del
profesorado respecto a los programas (positivas negativas, escépticos) asi
como la direccibn de las mismas una vez finalizada la intervencion. Esta
variable queda recogida en los instrumentos de evaluacion inicial y final a
través de los items 17 y 15 respectivamente.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items
EXPECTATIVAS

Al iniciar el programa usted:

a)Tiene expectativas positivas, sobre el programa
17 b) Tiene expectativas negativas sobre el programa
¢) Es un tanto escéptico /a ante el programa

d) Otros.....

Al iniciar el programa usted tenia:

a)Tiene expectativas positivas, sobre el programa
b) Tiene expectativas negativas sobre el programa
c) Es un tanto escéptico /a ante el programa
d)Otros..... 15
Ahora que hafinalizad, usted:

a)Mantiene s us expectativas positivas

b)Mantiene sus expectativas negativas

¢) Ha cambiado sus expectativas de negativo a positivo
d) Ha cambiado sus expectativas de positivo a negativo
e) Continua siendo escéptico/a ante el programa.
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Dificultad.

Esta variable recoge el nivel de dificultad percibido por el profesorado en los
programas, tanto antes como después de la intervencién. Este aspecto de
dificultad es recogido en base a tres criterios mediante los items que aparecen a
continuacion.

Grado de dificultad percibido respecto al grupo.

Grado de dificultad en general percibido en los programas.

Tipo de dificultad percibido respecto a: alumnado, metodologia,
contenidos y objetivos, estructura y ,coordinacion en el centro y con el
equipo investigador responsable del proyecto.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
DIFICULTAD
15 Respecto al grupo usted considera que : el nivel de 13
dificultad serd: Muy bajo, Bajo, Medio, Alto , Muy Alto
29 Al iniciar el programa, usted considera que: el nivel 25
de dificultad del programa sera: Muy bajo, Bajo, Medio,
Alto , Muy Alto
44 Especifique las dificultades con las que cree que 40
puede encontrarse alo largo del desarrollo del
programarespecto a:
Alumnado, metodologia, estructura, coordinacion en el
centro, coordinacién equipo responsable......
Utilidad.

Esta variable recoge el nivel de utilidad percibido en los programas tanto antes
como después de la intervencion por el profesorado. Se analiza este aspecto
bajo tres criterios.:

- Nivel de utilidad percibido respecto al grupo.
- Nivel de utilidad percibido para el centro.
- Nivel de utilidad percibido para el docente.

Criterios que se recogen en los siguientes items.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
UTILIDAD
11 Respecto al grupo usted considera que : el nivel de 9
utilidad sera
22 Al iniciar el programa, usted considera que: 18
el nivel de utilidad del programa para el centro sera:
23 Al iniciar el programa , usted considera que: 19
el nivel de utilidad del programa para usted como
docente seré:
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Transferencia.

Esta variable recoge el nivel de aplicacion que el profesorado percibe de los
contenidos trabajados ,a otras situaciones del contexto educativo. Esta
transferencia es analizada respecto al alumnado y al profesorado en los siguientes
aspectos y recogida a través de los items que aparecen a continuacion:

Respecto al alumnado:

Participacion del grupo.

Comprension de otras materias escolares.

Critica o aportaciones personales de los alumnos.
Habilidades de planificacion.

Capacidad de resolucion de problemas.
Relaciones entre el alumnado.

Actitud positiva hacia el aprendizaje.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
TRANSFERENCIA
Usted considera que la aplicacion de este programa:
34 Hara mejorar el nivel de participacion del alumnado 30
35 Ayudara al alumnado en la comprension de otras 31
36 materias 32
Har&a que mejore el nivel de critica 0 aportaciones
37 personales de los alumnos 33
Mejorara las habilidades de planificacion y organizacion
38 en el alumnado 34
Mejorara las capacidad de resolucién de problemas en
39 el alumnado 35
40 Mejorara las relaciones entre ellos 36
Mejorara la actitud positiva del alumnado hacia el
aprendizaje

Respecto al profesorado:

Influencia positiva en la forma de impatrtir clase.
Relacion profesor-alumno.
Enriquecimiento personal y profesional.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
TRANSFERENCIA
Usted considera que la aplicacion de este programa:

32 Influird positivamente en su forma de dar clase 28

33 Mejorara sus relaciones con el alumnado 29

41 Le enriquecera a usted personalmente 37

42 Le enriquecera a usted profesionalmente 38
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Claridad.

Esta variable recoge el nivel de claridad de los contenidos trabajados en los
programas percibido por el profesorado tanto antes como después de la
intervencion. Esta variable es recogida en los instrumentos de evaluacion inicial
y final, a través de los items 28 y 24 respectivamente.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
CLARIDAD
Al Iniciar el programa usted considera que:
28 El nivel de claridad del programa sera; ha sido..... 24

Comprension.

Recoge esta variable el nivel de comprensién que el profesorado percibe en los
contenidos desarrollados en los programas. Este aspecto es recogido en los
instrumentos de evaluacion antes-después a través de los items 16 y 14
respectivamente.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N del items ITEMS N° del items
COMPRENSION
Al Iniciar el programa usted considera que:
16 El nivel de compresidn del programa serd; ha sido..... 14

Planificacion.

A través de esta variable recogemos el grado de organizacién percibido por el
profesorado en los contenidos de los programas. Aspecto, que es recogido

mediante los items ndmeros 21 del cuestionario inicial y 17 del final.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
PLANIFICACION
Al Iniciar el programa usted considera que:
21 El nivel de planificacion del programa sera; ha sido..... 17




Capitulo 8 : Consideraciones generales a la investigacion 195

Interés y motivacion.

Esta variable recoge el nivel de interés y motivacion que el profesorado percibe
que los programas generan tanto antes como después de la intervencion ,en el
alumnado y en ellos. Los items que recogen estos aspectos son:

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS Ne° del items

INTERES Y MOTIVACION
Respecto al grupo usted observa que:
14 El nivel de compresién del programa sera; ha sido.... 12

24 Al iniciar el programa ,usted considera que: 20
El grado de interés y motivacion que despierta en usted
el programa es....

Implicacion.

Esta variable recoge la percepcion ,en cuanto al nivel de compromiso ,que el
profesorado percibe con el desarrollo de los programas en el alumnado y en
ellos mismos, antes y después de su aplicacion. Se recoge a través de los
items 12 y 10 en el cuestionario inicial para el alumnado y 125 y 21 en el final
para el profesorado.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
IMPLICACION
Respecto al grupo usted considera que:
12 El nivel de implicacion del grupo en el programa sera; 10
ha sido.....
25 Al iniciar el programa ,usted considera que: 21
El grado de implicacion que usted tiene en el programa
es....

Participacion.

Recoge esta variable el grado de participacion que el profesorado percibe en el
grupo en el desarrollo de las unidades de trabajo de los programas. Es
recogida a través de los items 13 y 11 en los cuestionarios inicial y final
respectivamente.
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Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
PARTICIPACION
Respecto al grupo usted considera que:
13 El nivel de participacion del grupo en el programa serg; 11
ha sido....

Informacién- Formacion

Esta variable recoge el nivel de formacién e informacion con que el profesorado
creen contar tanto antes como después de la intervencion sobre los siguientes
aspectos relacionados con la intervencion :caracteristicas de los programas,
metodologia, contenidos, objetivos, modalidad de aplicacion ,etc. Son recogidas a
través de los items 26 y 22 de los cuestionarios inicial y final respectivamente en el
caso de la informacién, y 30y 26 en el caso de la formacion.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS Ne° del items
INFORMACION -FORMACION
Al iniciar el programa, usted considera que:
26 El grado de informacion que usted tienen para desarrollar 22
el programa es; ha sido......
30 El nivel de formacion que usted tiene para desarrollar el 26
programa es, sera...

Satisfaccion.

Esta variable recoge la sensacion de bienestar personal como consecuencia de la
concordancia entre lo que se espera y lo que se recibe o se tiene. En nuestro caso
analizamos la satisfaccion del profesor antes y después de la intervencion respecto
a los programas ,y es recogida en los instrumentos de evaluacion a través de los
items 31 en el cuestionario inicial y 27 en el final.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
SATISFACCION
Al iniciar el programa, usted considera que:
31 El nivel de satisfaccion personal con el programa ser4, 27
ha sido...
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Coordinacion.

Esta variable recoge el grado de coordinacion percibida con otros profesores que
desarrollaron los programas . Los items que recogen este aspecto son el n°® 27 en
el cuestionario inicial y el 23 en el final.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
COORDINACION
Al iniciar el programa, usted considera que:
27 El nivel de coordinacion con otros compafieros/as para 23
desarrollar el programa s era / ha sido....

Valoraciones positivas.

Recoge esta variable las valoraciones realizadas por el profesorado sobre aquellos
aspectos en los que consideran que la aplicacion de los programas tiene efectos
positivos respecto a : alumnado, metodologia, contenidos y objetivos ,estructura,
coordinacion en el centro y con el equipo investigador responsable del proyecto.

Cuestionario

Cuestionario

inicial final
N° del items ITEMS N° del items
ASPECTOS POSITIVOS RESPECTO A LOS
PROGRAMAS
Especifique los aspectos positivos que usted considera
43 que el desarrollo del programa tendra /ha tenido, respecto 39

a lo siguiente y el porque de ellos:

Respecto a alumnado

Respecto a metodologia

Respecto a contenidos y objetivos

Respecto a estructura

Respecto a coordinacion en el centro

Respecto a coordinacién con el equipo investigador
responsable.

Sugerencias.

Esta variable recoge aquellas sugerencias dadas por el profesorado cara a
realizar mejoras en los programas que reviertan en un mayor éxito de los mismos.
Se recoge a través de las preguntas abiertas nimeros 45 en el cuestionario inicial

y 41l en el final.
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Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items

SUGERENCIAS DE MAJORA

Especifique que nos recomendaria o consideraria usted
45 para que el programa tenga mayor éxito. 41

Inclusién en la oferta formativa.

Esta variable recoge los aspectos sefialados por el profesorado acerca de las
razones, que les llevan a considerar que los programas de intervencion
desarrollado pudiese formar parte de la oferta formativa de la Educacion de
Personas Adultas. Es recogida a través del item n° 42 del cuestionario final.

Cuestionario
final

ITEMS Ne° del items

INCLUSION OFERTA FORMATIVA

¢ Considera usted que este tipo de programas pudiese
formar parte de la oferta formativa fija en los centros de 42
Educaciéon de Persona Adultas?. Explique su respuesta.

Variables predictoras.

Las variables predictoras de esta investigacion son:

La intervencion psicoeducativa desarrollada a través de cuatro
programas instruccionales para la mejora de las habilidades para aprender,
para la resolucion de problemas, y para las habilidades Inter. e intra
personales de personas adultas.

Tipo de programa desarrollado: Habilidades intelectivas( Técnicas de
Trabajo Intelectual e Inteligencia Practica); Habilidades relacionales
(inteligencia Interpersonal); Habilidades emancipatorias (inteligencia
Intrapersonal).

Modalidad de aplicacién: modulo, tutoria y dentro del curriculum.
Periodicidad en la aplicacion: 1, 2, 0 mas veces por semana.
Homogeneidad- Heterogeneidad de los grupos en funcion de edad,
género y nivel cultural.

Nivel académico de los alumnos: neolectores, alfabetizacion,
pregraduado, graduado, acceso mayores de 25 afos, talleres , otros.
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CAPITULO 9.
PRIMERA INVESTIGACION.

VALORACION DEL PROFESORADO ACERCA DE LA INTERVENCION
DESARROLLADA CON ALUMNOS ADULTOS A TRAVES DE PROGRAMAS
INSTRUCCIONALES.

El objetivo general de esta investigacion es conocer la valoracion del profesorado
de Centros de Educacion de Personas Adultas acerca de la intervencion
psicoeducativa llevada a cabo a través de cuatro programas instruccionales para el
desarrollo y mejora de: la inteligencia para aprender, la inteligencia practica y las
inteligencias interpersonal e intrapersonal de los alumnos.

Cada uno de estos programas responde a los siguientes titulos: “Construyendo
nuestro estilo de estudio”, “Pensando desde lo Cotidiano”, “Relacionandonos
con Calidad”, “Inteligencia Intrapersonal: Desarrollo de la Inteligencia
emocional”.

Este objetivo general se concreta en los siguientes objetivos especificos que
constituyen los tres estudios que conforman esta investigacion:

Investigacién Estudios

Estudio | : Valoracion general de los
programas de intervencion.

Primera investigacion
Estudio II: Nivel de interés y transferencia
Valoracion del profesorado acerca de la | de los programas.

intervencién desarrollada con alumnos
adultos a través de programas || Estudio Ill: Consideraciones positivas vy
instruccionales. dificultades apreciadas por el profesorado
respecto a los programas antes y después de
su aplicacion.

ESTUDIO It VALORACION GENERAL DE LOS PROGRAMAS DE
INTERVENCION.

1. Objetivos.

El objetivo general de este estudio tiene los siguientes objetivos:

1.- Conocer el nivel de expectativas iniciales y finales de los profesores
acerca de los programas.

2.- Descubrir el nivel de dificultad que perciben los profesores en los
programas en relacion a los alumnos adultos antes y después de su
aplicacion.
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3.-Conocer el nivel de planificacion, claridad y comprension que perciben los
profesores en los programas, tanto antes como después de la intervencion.

4.- Conocer el nivel de utilidad que otorga al profesorado a los programas
antes y después de su aplicacion.

5.-Conocer el grado de formacion e informacion que el profesorado

considera tener para aplicar los programas, antes y después de la
aplicacion.

6.- Saber el nivel de coordinacion que esperaban tener y el que se genero
entre el profesorado que llevo a cabo los programas.

2. Hipotesis.

Las hipotesis planteadas para este estudio son las siguientes:

H.1.- Los profesores parten de expectativas positivas sobre los programas,
manteniéndose sus valoraciones una vez finalizada la intervencion.

H.2.- Los profesores consideraran que los programas presentan un bajo
nivel de dificultad.

H.3.- El profesorado considerara que el nivel de claridad, comprensién de
los contenidos y planificacion de los programas es adecuado para el
alumnado de los centros de adultos.

H.4.- Los profesores realizaran una valoracion positiva sobre la utilidad de
los programas para el centro, para los alumnos y para si mismos.

H.5.- El profesorado considerara contar con un alto nivel de coordinacion
con los compafieros, asi como con un nivel medio de formacién e
informacion para desarrollar los programas.

3. Método.

Muestra.

La muestra con la que se trabajo en este estudio es la misma que la descrita en el
capitulo anterior de esta investigacion. No obstante, del total de profesores que
componen la misma (58), 22 de ellos contestaron a los items del cuestionario inicial
gue recogen los aspectos seleccionados para este estudio, y 53 al final. No
obstante, hemos de sefialar que el numero de profesores varia en algunos items en
funcion del nimero de ellos que respondieron a los mismos.

Disefio y Analisis de datos.
En este estudio hemos realizado un estudio descriptivo en el que hemos utilizado

un andlisis de frecuencias del programa SPSS-PC, para comprobar los porcentajes
en las respuestas dadas por el profesorado respecto a las variables que hemos
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seleccionado en este primer estudio, y que hacen referencia a : expectativas, nivel
de dificultad, planificacién, claridad, comprension y utilidad de los programas, asi
como, nivel de coordinacién, formacion e informacion percibida antes y después de
la aplicacion de los mismos.

Instrumentos.

Los instrumentos utilizados para este estudio son los cuestionarios descritos en el
apartado de consideraciones generales de la investigacion: El cuestionario inicial
para la evaluacion de los programas y el cuestionario final para la evaluacién
de los programas, a través de los que se recoge, la valoracion del profesorado de
Centros de Ensefianza de Adultos acerca de los programas desarrollados.

De ellos hemos seleccionado los siguientes items, mediante los que hemos medido
los objetivos propuestos en este estudio y que hacen referencia a los siguientes
aspectos :nivel expectativas, grado de dificultad, planificacion, claridad,
comprension, utilidad para el grupo, para el Centro y para el docente, de
coordinacién con otros compafieros y nivel de formacion e informacién recibida para
aplicar los programas.

Cuestionario inicial: 11,15,16, 17, 21,22 23,26,27, 28 y 30.
Cuestionario final: 9,13,14,15,17,18,19, 22,23, 24 y 26.

Excepto los items 17 del cuestionario inicial y 15 del final, para el resto de ellos se
establecieron cinco alternativas de respuesta: muy bajo, bajo, medio, alto y muy
alto.

En el cuestionario inicial las preguntas se refieren a lo que el profesorado espera,
mientras que en el final se recogen las valoraciones posteriores a la aplicacion de
los programas.

Variables.

Variables criterio.

La variable criterio es la valoracion realizada por el profesorado sobre los
programas. Esta valoracion ha sido obtenida a través de los items de los
cuestionarios inicial y final que se sefialan a continuacion.

Expectativas.

Esta variable recoge el nivel tanto el nivel de partida de las expectativas
iniciales del profesorado respecto a los programas (positivas negativas,
escépticos) asi como la direccion de las mismas una vez finalizada la
intervencion. Esta variable queda recogida en los instrumentos de
evaluacion inicial y final a través de los items 17 y 15 respectivamente.
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Cuestionario
inicial

Cuestionario
final

Ne° del items

ITEMS

Ne° del items

EXPECTATIVAS
Al iniciar el programa usted:
a)Tiene expectativas positivas, sobre el programa
b) Tiene expectativas negativas sobre el programa
¢) Es un tanto escéptico /a ante el programa
d) Otros.....
Al iniciar el programa usted tenia:
a)Tiene expectativas positivas, sobre el programa
b) Tiene expectativas negativas sobre el programa
c) Es un tanto escéptico /a ante el programa
d)Otros.....
Ahora que hafinalizad, usted:
a)Mantiene sus expectativas positivas
b)Mantiene sus expectativas negativas
¢) Ha cambiado sus expectativas de negativo a positivo
d) Ha cambiado sus expectativas de positivo a negativo
e) Continua siendo escéptico/a ante el programa.

17

15

Dificultad.

Esta variable recoge el nivel de dificultad percibido por el profesorado en los
programas tanto antes como después de la intervencion. Este aspecto de
dificultad es recogido en base a tres criterios y mediante los items que
aparecen a continuacion.
Esta variable recoge el nivel de dificultad percibido por el profesorado en los
programas, tanto antes como después de la intervencion. Este aspecto de
dificultad es recogido en base a tres criterios mediante los items que aparecen
a continuacion.
Grado de dificultad percibido respecto al grupo.
Grado de dificultad en general percibido en los programas.
Tipo de dificultad percibido respecto a: al alumnado, metodologia,
contenidos y objetivos, estructura y ,coordinacion en el centro y con el
equipo investigador responsable del proyecto. Este Ultimo aspecto es
recogido a través de preguntas abiertas.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
DIFICULTAD
15 Respecto al grupo usted considera que : 13
El nivel de dificultad sera: Muy bajo, Bajo, Medio, Alto , Muy
Alto
29 Al iniciar el programa , usted considera que: 25
El nivel de dificultad del programa sera: Muy bajo, Bajo,
Medio, Alto , Muy Alto
44 Especifique las dificultades con las que cree que puede 40
encontrarse alo largo del desarrollo del programa
respecto a:
Alumnado, metodologia, estructura, coordinacién en el
centro, coordinacién equipo responsable......
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Utilidad.

Esta variable recoge el nivel de utilidad percibido en los programas tanto
antes como después de la intervencion por el profesorado. Se analiza este
aspecto bajo los criterios e items siguientes:

- Nivel de utilidad percibido respecto al grupo.
- Nivel de utilidad percibido para el centro.
- Nivel de utilidad percibido para el docente.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
UTILIDAD
11 Respecto al grupo usted considera que 9
El nivel de utilidad sera
22 Al iniciar el programa, usted considera que: 18
el nivel de utilidad del programa para el centro sera:
23 Al iniciar el programa, usted considera que: 19
el nivel de utilidad del programa para usted como docente
sera:

Claridad.

Esta variable recoge el nivel de claridad de los contenidos trabajados en los
programas percibido por el profesorado tanto antes como después de la
intervencion. Esta variable es recogida en los instrumentos de evaluacion
antes después a traves de los items 28 y 24 respectivamente.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items
CLARIDAD

Al Iniciar el programa usted considera que:

28 El nivel de claridad del programa sera; ha sio..... 24

Planificacion.

A través de esta variable recogemos el grado de organizacién percibido por
el profesorado en los contenidos de los programas. Aspecto, que es
recogido mediante los items ndimeros 21 del cuestionario inicial y 17 del
final.
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Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS Ne del items

PLANIFICACION
Al Iniciar el programa usted considera que:

21 El nivel de planificacion del programa sera; ha sido..... 17

Coordinacion.

Esta variable recoge el grado de coordinacion percibida con otros profesores
que desarrollaron los programas . Los items que recogen este aspecto son
el n° 27 en el cuestionario inicial y el 23 en el final.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items

COORDINACION
Al iniciar el programa, usted considera que:

27 El nivel de coordinacién con otros compafieros/as para 23
desarrollar el programa seré / ha sido....

Comprension.

Recoge esta variable el nivel de comprension que el profesorado percibe en
los contenidos desarrollados en los programas para el grupo (para el tipo de
alumnado con el que se trabajan) este aspecto es recogido en los
instrumentos de evaluacion antes-después a través de los items 16 y 14

respectivamente.

Cuestionario Cuestionario
inicial final

Ne° del items ITEMS Ne° del items

COMPRENSION
Al Iniciar el programa usted considera que:

16 El nivel de compresion del programa serd; ha sido..... 14

Informacién- Formacion

Estas variables recogen el nivel de formacion e informacién con que el
profesorado creen contar tanto antes como después de la intervencion
acerca de aspectos relacionados con la intervencion :caracteristicas de los
programas, metodologia, contenidos, objetivos, modalidad de aplicacion,
etc. Son recogidas a través de los items 26 (cuestionario inicial) y 22
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(cuestionario final) en el caso de la informacion, y 30 (cuestionario inicial ) y
26 (cuestionario final) en el caso de la formacion.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items

INFORMACION -FORMACION
Al iniciar el programa, usted considera que:

26 El grado de informacion que usted tienen para desarrollar 22
el programa es; ha sido......
30 El nivel de formacion que usted tiene para desarrollar el 26

programa es, sera...

Variables predictoras.

La variable predictora es la intervencion psicoeducativa llevada a cabo por el
profesorado a través de los cuatro programas intruccionales.

Procedimiento.

El procedimiento seguido ya ha sido explicado en el capitulo 8.Recordar que los
instrumentos fueron aplicados al inicio y al final del desarrollo de los programas. El
primero de ellos, semanas antes de dar comienzo la aplicaciéon y el segundo, una
vez que ésta hubo terminado.

Durante el periodo de aplicacion de los programas, se mantuvieron contactos
telefénicos con el profesorado con el fin de dar respuesta a aquellas dificultades
puntuales que iban surgiendo, asi como dos reuniones presenciales para tomar el
pulso a la puesta en practica de la intervencion.

4.- Resultados.

Los resultados obtenidos seran presentados en cinco bloques. Estos bloques que
corresponden a los objetivos planteados en este estudio, son presentamos en la
siguiente cuadro (cuadro 9.1).

El criterio seguido para agrupar porcentajes ha sido, sumar los porcentajes
obtenidos en los niveles bajo - muy bajo , y alto- muy alto.
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Cuadro 9.1
Organizador de los bloques en que se presentan los resultados del Estudio |.

Bloque I: Expectativas del profesorado sobre la intervenciéon desarrollada a través de
programas instruccionales.

Bloque II: Valoracion del profesorado respecto al nivel de dificultad que presentan los
programas.

Bloque Ill: Valoracion del profesorado acerca de la planificacion, claridad y nivel de
comprension de los contenidos de los programas .

Bloque IV: Nivel de utilidad de los programas para el centro en que se desarrollan, el
grupo de alumnos objeto de intervencion y el docente como agente de intervencion.

Bloque V: Valoracion del profesorado acerca del nivel de coordinacién mantenida entre
compafieros durante la aplicacion de los programas, asi como sobre el grado de
informacion y formacion profesional que consideran tener para su puesta en practica.

4.1. Resultados del Bloque |. Expectativas del profesorado sobre la
intervencién desarrollada a través de programas instruccionales.

Hipotesis 1: Los profesores parten de expectativas positivas sobre los programas,
manteniéndose sus valoraciones una vez finalizada la intervencion

A continuacién presentamos en la tabla 9.2, los resultados obtenidos respecto al
nivel de expectativas antes de la intervencion, asi como el comportamiento de las
mismas una vez finalizada la misma.

Tabla 9.2.
Nivel de expectativas PREVIAS alaintervencién
N=56 % Frecuencia
acumulada
Expectativas positivas 53 94.6 94.6
Expectativas negativas 1 1.8 94.6
Se muestran escépticos 2 3.6 100

Los resultados obtenidos muestran claramente como las expectativas de las que
parten los profesores sobre los programas son positivas. Asi lo manifiesta el 94.6%
de ellos. Solamente un 1.8% parte de expectativas negativas y un 3.6 % se
muestra escéptico ante los mismos.

Una vez terminada la aplicacion de los programas, observamos (tabla 9.3) que
siguen manteniéndose esas mismas expectativas positivas, y asi lo sefiala un
94.1% de la muestra. Solo el 2% sigue manteniéndose escéptico, mantiene
expectativas negativas, o ha variado sus expectativas positivas a negativas.
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Tabla. 9.3
Nivel de expectativas FINALIZADA la intervencién

N=51 % Frecuencia

acumulada

Mantienen expectativas positivas 48 94.1 94.1
Mantienen expectativas 1 2 96.1
negativas
Han cambiado de expectativas 1 2 98
positivas a negativas
Se mantienen escépticos 1 2 100

Por tanto, podemos confirmar que se cumple la hipétesis planteada en este
bloque, en la que considerabamos que las expectativas iniciales del profesorado
sobre los programas iban a ser positivas, y que éstas se mantendrian en esa
direccion una vez finalizada la aplicacion de los mismos.

4.2. Resultados del Bloque Il: Valoracion del profesorado respecto al nivel de
dificultad que presentan los programas.

Hipotesis 2: Los profesores consideran que los programas presentan un bajo nivel de dificultad.

Los resultados recogidos en este blogue, hacen referencia a valoracion que el
profesorado realiza acerca del grado de dificultad que entrafian los programas.

La tabla 9.4, recoge estos datos y en ella observamos cémo el profesorado percibe
tanto antes de iniciar la aplicacion de los programas como cuando ésta ha
finalizado, un bajo nivel de dificultad en los mismos (54.5%- 52.8%).
Un grado medio de dificultad es percibido por el 27.3% de los profesores al
comenzar la aplicacion de los programas y por el 32.1% al finalizar.

Tabla. 9.4.
Nivel de dificultad de los programas.
ANTES DESPUES
Frecuencia Frecuencia

N=22 % acumulada N=53 % acumulada
Muy Bajo 2 9.1 9.1 4 7.5 7.5
Bajo 12 54.5 63.6 28 52.8 60.4
Medio 6 27.3 90.9 17 32.1 92.5
Alto 2 9.1 100 4 75 100
Muy Alto - - - - - -

Por tanto, podemos decir que se cumple la hipo6tesis planteada, ya que el
profesorado considera que el nivel de dificultad de los programas es bajo, lo que
hace que sean accesibles para este tipo de alumnado.

4.3- Resultados del Bloque lll: Valoracion del profesorado acerca de la

planificacién, claridad y nivel de comprension de los contenidos de los
programas.

Hipotesis 3:El profesorado considerara que el nivel de claridad, comprension de los
contenidos y planificacién de los programas es adecuado para el alumnado
de los centros de adultos.
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En lineas generales vemos como las valoraciones realizadas por los profesores son
en general positivas.

Observamos en la siguiente tabla (tabla 9.5), como la mayoria del profesorado
considera tanto antes de aplicar los programas (75%), como después (64.2%), que
los programas presentan sus contenidos de forma clara, aunque vemos como
este porcentaje desciende en un 11.2% entre ambos momentos de valoracion. No
obstante, sigue siendo una valoracion positiva. El 32.1% estima una vez finalizada
la intervencion ,que la claridad de los programas es media, porcentaje que aumenta
en un 7.1% entre la valoracion inicial (25%) vy la final (32.1%). Tan sélo el 1.9 %
considera después de la aplicacion de los programas ,que ésta es muy baja.
También es interesante comentar que un 1.9% considera después de la
intervencion, que es muy alta la claridad de los programas.

Tabla 9.5
Nivel de claridad de los programas.
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=53 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - 1 19 1.9
Bajo - - - - - -
Medio 6 25 25 17 32.1 34
Alto 18 75 100 34 64.2 98.1
Muy Alto - - - 1 1.9 100

Respecto al nivel de comprensiéon percibida en los programas por parte del
profesorado, el 83.3% lo considera medio antes de la intervencion, mientras que al
final lo considera asi un 62.3%, produciéndose un incremento en el porcentaje de
aguellos que lo consideran alto (16.7% -26.4%). En la valoracion final los
porcentajes se distribuyen ademas, entre los niveles bajo (7.5%) y muy alto (3.8%),
aspecto que no se aprecia en la valoracion inicial (tabla 9.6).

Tabla 9.6.
Nivel de comprensién de los programas.
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=53 % Frecuencia
acumulada. acumulada

Muy Bajo - - - - - -
Bajo - - - 4 7.5 7.5
Medio 20 83.3 83.3 33 62.3 69.8
Alto 4 16.7 100 14 26.4 96.6
Muy Alto - - - 2 3.8 100

Por su parte, y respecto a la planificacion de los programas (tabla 9.7), si bien el
83.3% del profesorado antes de la aplicacion percibia en los programas un alto
nivel de planificacion, terminada ésta lo consideran asi un 55.8% de ellos. Sin
embargo, se produce un incremento de un 19.8% después de h intervencion si
tomamos el criterio medio de planificacion. Es decir, si bien en la valoracion inicial el
16.7% percibe un nivel medio en esta variable, asi lo considera el 36.5% después
de la aplicacion de los programas.

Tan solo el 7.7% de los profesores que contestaron al cuestionario final estiman
gue los el nivel de planificacion es bajo.
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Tabla 9.7
Nivel de planificacién de los programas.
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=52 % Frecuencia
acumulada. acumulada

Muy Bajo - - - - - -
Bajo - - - 4 7.7 7.7
Medio 4 16.7 16.7 19 36.5 44.2
Alto 20 83.3 100 29 55.8 100
Muy Alto - - - - - -

Podemos sefalar por tanto ante estos resultados, que se cumple la hipétesis
planteada para este bloque de resultados en tanto en cuanto, los profesores
perciben tanto al iniciar como al finalizar la intervencion, que los programas
presentan un buen nivel de claridad, y un adecuado nivel de comprensiéon y
planificacion de sus contenidos para la poblacion adulta.

4.4. Resultados del Bloque IV: Nivel de utilidad de los programas para el
centro en que se desarrollan, el grupo de alumnos objeto de intervencion y
para el docente como agente de intervencion.

Hipotesis 4: Los profesores realizaran una valoracion positiva sobre la utilidad de los
programas para el centro, para los alumnos y para si mismos.

Como se observa en la tabla 9.8, los profesores consideran que la aplicacion de los
programas es beneficiosa para el Centro. Vemos como esta percepcion de la que
parten y que es manifestada por un 58.3 % de ellos, se mantiene e incluso
aumenta, una vez que ha terminado su desarrollo (61.1%). La misma tendencia se
da en los porcentajes obtenidos respecto a nivel medio (25% y 27.8%) antes y
después de la aplicacion. Sin embargo, se produce un descenso en el nivel muy
alto entre el antes y el después (16.7%-9.3%).

Tabla 9.8
Nivel de utilidad de los programas para el Centro.
ANTES DESPUES
N=26 % Frecuencia N=54 % Frecuencia
acumulada acumulada
Muy Bajo - - - - - -
Bajo - B - 1 19 19
Medio 6 25 25 15 27.8 29.6
Alto 14 58.3 83.3 33 61.1 90.7
Muy Alto 4 16.7 100 5 9.3 100

Respecto a que nivel de utilidad de los programas para el alumnado, la
siguiente tabla (9.9), muestra como el 41.7% del profesorado, porcentaje
resultante de sumar los niveles alto y muy alto (16.7%-25%), considera desde el
inicio de la intervencion, que la aplicacion de los programas sera de gran utilidad
para los alumnos.

Este porcentaje aumenta un poco mas, hasta un 43.4%, también porcentaje
sumatorio de los niveles alto y muy alto (34%-9.4%), cuando nos referimos a la
valoracion recogida respecto a este nivel ,una vez finalizada la intervencion.
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Se observa también un aumento en el nivel medio pasando de un 41.7% al inicio, a
un 47.2% al final. Tan solo el 1.9% considera muy baja la utilidad de los programas
para el alumnado una vez finaliza su aplicacién, valoracién que no se percibe en el
inicio de la intervencién.

Tabla 9.9
Nivel de utilidad de los programas para el alumnado
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=53 % Frecuencia
acumulada acumulada.

Muy Bajo - - - 1 1.9 1.9
Bajo 4 16.7 16.7 4 7.5 94
Medio 10 41.7 58.3 25 47.2 56.6
Alto 4 16.7 75 18 34 90
Muy Alto 6 25 100 5 9.4 100

Por ultimo y para cerrar este blogue de resultados, la tabla 9.10 recoge el nivel de
utilidad que el profesorado considera que el trabajo con los programas tendra
para ellos a nivel profesional.

Tabla9.10
Nivel de utilidad de los programas para el docente a nivel profesional
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=54 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - - - -
Bajo - - - 1 1.9 1.9
Medio 2 8.3 8.3 15 27.8 29.6
Alto 18 75 83.3 33 61.1 90.7
Muy Alto 4 16.7 100 5 9.4 100

Los resultados muestran que los profesores hacen una consideracion positiva de
este aspecto. Vemos como el 91.7%, porcentaje obtenido de la suma de los niveles
alto y muy alto, considera que les sera de gran utilidad profesional trabajar este
tipo de contenidos diferentes a los propiamente académicos y que son necesarios
potenciar en los alumnos adultos.

Esta consideracion parecen mantenerse una vez finalizada la aplicacion de los
programas, ya que el 70.5% (porcentaje obtenido al sumar los niveles alto y muy
alto),sigue considerandolos de gran utilidad para su actividad profesional, Asi
mismo, se produce un aumento importante en el porcentaje de profesores que
consideran medio este nivel de utilidad entre el antes y el después (8.3%- 27.8%)
de la aplicacion de los programas.

Por su parte, tan sélo un 1.9% (1 profesor), considera este aspecto como negativo
en su percepcion final.

Ante estos resultados podemos concluir que se verifica la hipétesis planteada
para este bloque de resultados, es decir, los profesores consideran Utiles los
programas tanto para el centro en que se llevan a cabo, como para el alumnado,
como para ellos a nivel profesional, antes y después de la intervencion.

4.5.- Resultados del Bloque V: Valoracion del profesorado acerca del nivel de
coordinacion mantenida entre compafieros durante la aplicacion de los
programas, asi como sobre el grado de informacion y formacion profesional
gue consideran tener para su puesta en practica.
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Hipotesis 5: El profesorado considerara contar con un alto nivel de coordinacion con los
compafieros, asi como con un nivel medio de formacién e informacién para
desarrollar los programas.

Los resultados de este Ultimo apartado muestran por un lado, el nivel de
coordinacion que los profesores consideraban que se iba a establecer con otros
compaferos durante el proceso de aplicacion de los programas; y por otro, el
grado de formacién e informaciéon con que contaban para desarrollar los
programas antes y después de la intervencion.

Con una mera aproximacion a los datos, podemos observar respecto al nivel de
coordinacion percibida entre companieros, (tabla 9.11) ,como los profesores ya
suponian desde el inicio que este se moveria entre los niveles medio-bajo (33.3%
en ambos casos), porcentaje que se mantiene después de la intervencion. Se
observa también, que se produce un incremento en el porcentaje de profesores que
percibieron esa coordinacion como muy baja ( 8.3% al inicio frente al 15,7% 4
final). Asi mismo, desciende el porcentaje de profesores que suponian que ésta
podria ser alta (25% al inicio, 17.6% al final).

Tabla9.11
Nivel de coordinacién percibida con otros comparfieros.
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo 2 8.3 8.3 8 15.7 15.7
Bajo 8 33.3 41.7 17 33.3 49
Medio 8 33.3 75 17 33.3 82.4
Alto 6 25 100 9 17.6 100
Muy Alto - - - - - -

En cuanto al nivel de formaciéon e informacidn necesaria para llevar a cabo la
aplicacion de los programas, los datos indican lo siguiente:

Respecto a la formacién, como se observa en la tabla 9.12, los profesores
consideran tanto antes como después de la intervencion, que su nivel de formacion
para aplicar los programas se sitia en un nivel medio. Sin embargo, observamos
una diferencia importante respecto a los dos momentos de valoracion: en el
cuestionario inicial el 41.7 % del profesorado considera que tienen un nivel alto de
formacion, y sin embargo en el final este porcentaje desciende hasta un 24.5%.
Observamos también, como un 15.1% del profesorado manifiesta en la valoracién
final, contar con un nivel de formacion es bajo, aspecto que no se aprecia en la
valoracion previa.

Tabla9.12
Nivel de formacién que el docente considera tener para desarrollar los programas.
ANTES INICIAL DESPUES FINAL
N=24 % Frecuencia N=53 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - - - -
Bajo - - - 8 15.1 151
Medio 14 58.3 58.3 32 60.4 75.5
Alto 10 41.7 100 13 245 100
Muy Alto - - - - - -
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En cuanto al grado de informacién recibida sobre los programas tanto antes como
durante el proceso de aplicacién (tabla 9.13) ,los resultados obtenidos nos permiten
afirmar que se da la misma tendencia que en el apartado anterior, es decir, en un
principio ésta fue considerada por el profesorado como mas alta (58.3%) que en el
momento final de la intervencién (32.7%). Sin embargo, se produce un incremento
en el porcentaje de profesores que consideran este aspecto como medio desde el
antes (16.7%) al después (49.1%).

Tabla 9.13
Nivel de informacién que el docente considera tener para desarrollar los programas
ANTES DESPUES
N=24 % Frecuencia N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - - - -
Bajo 4 16.7 16.7 9 16.4 16.4
Medio 4 16.7 33.3 27 49.1 65.5
Alto 14 58.3 91.7 18 32.7 98.2
Muy Alto 2 8.3 100 1 1.8 100

Una vez analizados los datos obtenidos en este bloque de resultados, podemos
concluir que en los tres aspectos valorados (nivel de coordinacion con otros
compafieros, y nivel de formacion e informacién con que contaban para desarrollar
los programas,) los profesores parten de mejores expectativas ya que produce un
descenso en los porcentajes de los niveles alto y muy alto al comparar el antes y el
después de la valoracion , aunque aumenta el nivel medio. Por tanto, no podemos
afirmar que se verifique la hip6tesis de la que partiamos respecto al nivel de
coordinacién, aunque si en cuanto al nivel a formacion e informacion percibida
para ejecutar los programas.

5. Discusion y Conclusiones.

Respecto al Bloque | de resultados referido a las expectativas del profesorado
acerca de este tipo de intervencion psicoeducativa a través de programas
instruccionales , y en funcion a los resultados obtenidos, observamos, que la
mayoria del profesorado parte y mantiene expectativas positivas sobre la misma.
Por tanto, podemos plantear que se confirma la hipotesis 1, la cual consideraba
gue las expectativas del profesorado acerca de los programas de intervencién eran
positivas antes de su aplicacion y que éstas, se mantendrian en esta direccién una
vez finalizada su aplicacion.

Uno de los factores que consideramos que puede haber influido en estos
resultados, es el esfuerzo realizado tanto, en la fase previa como durante el
proceso de aplicacion de los programas por transmitir la importancia de este tipo de
intervencion. Nos referimos a los talleres de formacion que se desarrollaron con el
profesorado implicado en el proyecto y en los que tuvieron la oportunidad de
conocer a fondo el material de trabajo, asi como de desarrollar sesiones practicas
de las unidades que componen los programas, lo que brindd al profesorado la
posibilidad de acercarse y conocer los programas desde una perspectiva real y
practica.
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Por otro lado, creemos que los contenidos de lbos programas son por si mismo lo
suficientemente atractivos para el profesorado de personas adultas ya que recogen
muchos de los aspectos, que debido a sus propios perfiles psicoeducativos, son
deficitarios en este tipo de alumnado (estrategias de aprendizaje, motivaciones,
habilidades sociales y de autoconocimiento personal, resolucion de problemas, etc.

En cuanto a los resultados del Bloque II: valoracion del profesorado acerca del
nivel de dificultad que para el grupo presentan los programas de intervencion,
en funcion de los resultados obtenidos podemos plantear que se cumple la
hipdtesis 2. Tanto antes como después de la aplicacion de los programas, el
profesorado manifiesta que éstos presentan un bajo nivel de dificultad para este
tipo de alumnos de los centros de adultos.

Este es un aspecto muy importante ya que por parte del equipo que elabor6 los
programas siempre fue tenido en cuenta. Considerabamos que ésta debia ser una
caracteristica basica de ellos, ya estan dirigidos a una poblacion muy heterogénea
en muchos aspectos (nivel cultural, edad, grado de formacion académica, etc), y
con unas caracteristicas determinadas en cuanto a aprendizaje, relaciones
personales, motivaciones , etc. , por lo que debian ser accesibles a la misma.

Es también importante sefialar ,como ya hemos comentado en otros momentos de
esta investigacion, que los programas y con el fin de mantener este objetivo de
adaptarlos lo mas posible a la poblacion de los centros de educacion de adultos,
fueron “filtrados” y mejorados conjuntamente por miembros del equipo investigador
y una muestra de profesores de Ensefianza de Adultos que colaboraron de forma
muy notable en dicho proceso.

Respecto al Bloque Il de resultados: valoracion del profesorado acerca del nivel
de planificacion , claridad y nivel de comprension que presentan los programas.

El profesorado hace en general una valoracion positiva de estos aspectos tanto
antes como después de la aplicacion de los programas .Por tanto, podemos sefialar
gue consideran que se adecuan a la poblacién de personas adultas a los que van
dirigidos, verificandose asi la hipotesis 3.

Si bien en los tres aspectos analizados, los porcentajes se distribuyen en la
valoracion inicial entre los niveles medio y alto, en la valoracion final éstos también
lo hacen entre los otos niveles de respuesta (muy bajo, bajo y muy alto).Ello, pude
estar motivado, por el nivel de expectativas iniciales del profesorado. Si en el
primer momento lo que se valora es una percepcion sobre los aspectos sefialados,
en el proceso de desarrollo se hace real dicha percepciéon y por tanto, se es mas
consciente de las dificultades que van surgiendo.

Respecto al Bloque IV de resultados: Nivel de utilidad de los programas para el
centro en que se desarrollan, el grupo de alumnos objeto de intervenciéon y
para el docente como agente de intervencion, el profesorado realiza tanto antes
como después de la intervencion, una valoracion positiva en cuanto al nivel de
utilidad que los programas tienen, para el centro, para el alumnado y para ellos
mismos , por lo que podemos sefialar que se confirma la hipétesis 4.

Haciendo un andlisis mas detallado de estos resultados, observamos que mayor
grado de utilidad lo perciben cara al alumnado y al centro ya que este aumenta
incluso, después de la intervencion si atendemos al nivel alto. Respecto a la
utilidad percibida respecto a ellos a nivel profesional, aunque esta es alta, en la
valoracion final se muestran algo mas comedidos en dicha valoracion.
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Consideramos que esta valoracion general de los programas puede estar motivada
por varios factores: los contenidos conectan con intereses de los alumnos de los
centros de adultos ya que se alejan de lo estrictamente académico, y el alumno
adulto se siente mas implicado (Knowles,1987), la metodologia que presentan
genera un buen clima de aprendizaje, y en general como hemos sefialado, se
adaptan a las caracteristicas de la poblacién de los centros de ensefianza de
adultos.

Resultados del Bloque V: Valoracion del profesorado acerca del nivel de
coordinacion mantenida entre compafieros durante la aplicacion de los
programas, asi como sobre el grado de informacion y formacién personal que
consideran tener para su puesta en practica.

Si bien en general la valoracion realizada sobre estos aspectos no es negativa, Si
percibimos cierta tendencia a ser valorados de forma mas critica después de la
intervencion.

La falta de coordinacion con otros comparferos pudo deberse, desde nuestro
punto de vista, a varios factores: a) los centros de adultos se encuentran
distribuidos en aulas que aun perteneciendo al mismo centro, no se encuentran
ubicados fisicamente en lugares cercanos, lo que pudo haber dificultades a este
nivel. Es decir, los profesores pertenecientes al mismo centro y que estuviesen
desarrollando el proyecto podian no haber tenido la posibilidad de tener encuentros
periodicos debido a este hecho; b) desconocemos hasta que punto existe entre
este colectivo de profesores, un nivel de coordinacién habitual que genere en ellos
un habito por mantener este tipo de encuentros cuyo objetivos pasen por la
coordinacion y c) por nuestra parte, como equipo investigador responsable del
proyecto ,y como elemento de reflexion, cabria sefialar que el tipo de coordinacion
0 seguimiento mantenido fue mas individual que por grupos o equipos de trabajo, lo
gue pudo haber generado en ellos un efecto similar.

En cuanto al nivel de formacion e informacién recibida para llevar a cabo el
desarrollo de los programas, los resultados siguen la misma direccion; el
profesorado consideraba en el momento inicial, que su nivel en ambos aspectos era
superior al percibido una vez finalizada la aplicacion de los mismos.

Desde nuestro punto de vista creemos que es el factor “realidad” el que modula
estos datos, es decir, si bien en un primer momento la formacion e informacién
recibida en los ya sefialados talleres de formacion llevados a cabo con este fin, el
profesorado consideraba tener suficientemente alcanzados estos objetivos, el
propio proceso de intervencion pone de manifiesto ciertas lagunas que hacen
cuestionar esta percepcion inicial, e incluso la propia formaciéon en el programa
hace que el profesorado sea también mas consciente de esas lagunas.

Quizas haya también que hacer una reflexion acerca de una mayor profundizacion
en estos aspectos, ya que el desarrollo de este tipo de contenidos requiere para su
aplicacion ,de una mayor formacién de los agentes de cambio.



ESTUDIO II:

NIVEL DE INTERES Y TRANSFERENCIA DE LOS PROGRAMAS.
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ESTUDIO Il: NIVEL DE INTERES Y TRANSFERENCIA DE LOS PROGRAMAS.

1. Objetivos.

Los objetivos de este estudio son los siguientes:

1.- Conocer el grado de interés y motivacion que desde la perspectiva del
profesorado los programas despiertan en los alumnos asi como, el nivel de
implicacion y participacion que perciben en los alumnos durante el desarrollo de
los programas.

2.- Descubrir el nivel de interés y motivacion, implicacion y satisfaccién que los

programas generan en el profesorado, asi como el grado de enriquecimiento
personal y profesional que consideran puede haberles aportado el desarrollar los
programas.

3.-Conocer el grado de transferencia que el profesorado considera que tienen los
programas a otras situaciones del contexto educativo.

2. Hipotesis.

Las hipotesis que planteamos para este estudio son las siguientes:

H.1.- Los profesores realizaran una valoracion positiva antes y después de la
aplicacion de los programas en cuanto al interés y motivacion, implicacion y
participacion que éstos generan en los alumnos

H.2.-El profesorado considerara que los programas generaran en ellos un alto
grado de interés y motivacion, implicacion, enriquecimiento personal y
profesional, asi como de satisfaccion.

H.3.- En general el profesorado considerara que los programas tienen un nivel
medio de transferencia a otras situaciones del contexto educativo.

3. Método.

Muestra.

La muestra con la que hemos trabajado en este segundo estudio es la misma que la
descrita en las consideraciones generales de esta investigacion (capitulo 8), no
obstante hemos de plantear que el nimero de profesores que respondieron a los items
seleccionados de ambos cuestionarios para este estudio fue de 24 en el inicial y 53 al
final. Debemos tener en cuenta, y como también sefialamos en el estudio I, que este

namero varia en el caso de algunos items, en funcion del nimero profesores
respondieron a los mismos.

que
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Disefio y Andlisis Estadisticos utilizados.

Este estudio comparte con el estudio | el disefio y el tipo de analisis estadistico
realizado sobre los datos; andlisis, que en este caso va dirigido a conocer el nivel de
interés y transferencia de los programas antes-después y segun el criterio del
profesorado. Asi, para este estudio Il, hemos utilizado un andlisis de frecuencias, del
programa SPSS-PC para conocer los porcentajes en las respuestas dadas por el
profesorado.

Instrumentos.

Los instrumentos utilizados para este estudio son los mismos ya descritos para el
estudio | es decir, los cuestionarios inicial y final sobre la valoracion de los programas
desarrollados.

Del cuestionario inicial hemos seleccionamos: los items 12, 13 y 14 en los que se
recoge la opinién del profesorado en cuanto al nivel de interés y motivacion,
implicacién y participacion del grupo de alumnos respecto a los programas; los
nameros 24, 25y 31 par analizar el nivel de interés y motivacion ,implicacion y
satisfaccion personal del profesor respecto a los programas, y del 32 al 40 ambos
inclusive, para recoger las valoraciones generales que el profesorado hace de la
aplicacion de los programas y su transferencia a otras situaciones del contexto
educativo.

El cuestionario final contiene el mismo nimero de items y estructura que el inicial. En
este caso, los numeros de los items correspondientes a los aspectos medidos son:
10,11y 12; 20, 21y 27 y del 28 al 36,respectivamente.

Para evaluar la opinion del profesorado sobre los aspectos descritos, se establecieron
cinco alternativas de respuesta: muy bajo, bajo, medio, alto y muy alto para los dos
primeros aspectos (interés, motivacion, implicacién, y participacion, del alumnado,

interés, motivacion, implicacion, satisfaccion y enriquecimiento personal y profesional
del profesorado) y poco , medio y mucho, para el tercero (nivel de transferencia).

4. Variables.

Para este estudio hemos utilizado los siguientes blogues de preguntas extraidas de
ambos cuestionarios como variables criterio. Hemos de sefialar que los items se
redactan en cada uno de los cuestionarios, atendiendo a la valoracion inicial o final.
Hemos utilizado las siguientes variables criterio y predictoras.

Variables criterio.

- Interés y motivacion.

Esta variable recoge el nivel de interés y motivacion que el profesorado percibe
gue los programas generan tanto antes como después de la intervencion, en el
alumnado y en ellos. Los items que recogen estos aspectos son:
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Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
INTERES Y MOTIVACION
Respecto al grupo usted observa que:
14 El nivel de interés y motivacion del grupo en el programa 12
serd; ha sido.....
24 20
Al iniciar el programa ,usted considera que:
El grado de interés y motivacion que despierta en usted el
programa es....

- Participacion.

Recoge esta variable el grado de participacion activa que el profesorado
percibe, antes y después de la intervencion, en el grupo durante el desarrollo
de las unidades de los programas. Es recogida a través de los items 13 Inicial y

11 Final.
Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
PARTICIPACION
Respecto al grupo usted considera que:
13 El nivel de participacion del grupo en el programa sera; ha 11
sido....
- Implicacién.

Esta variable recoge la percepcion ,en cuanto al nivel de compromiso ,que el
profesorado percibe con el desarrollo de los programas en el alumnado y en
ellos mismos, antes y después de su aplicacion. Se recoge a través de los
items 12 y 10 en el cuestionario inicial para el alumnado y 25 y 21 en el final
para el profesorado.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items
IMPLICACION
Respecto al grupo usted considera que:
12 El nivel de implicacién del grupo en el programa sera; ha 10
sido........
25 El nivel de implicacion que usted tiene en el programa es/ 21
ha sido...
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Satisfaccion.

Esta variable recoge la sensacion de bienestar personal como consecuencia de
la concordancia entre lo que se esperay lo que se recibe o se tiene. En nuestro
caso analizamos la satisfaccion del profesor antes y después de la intervencion
respecto a los programas, y es recogida en los instrumentos de evaluacion a
través de los items 31 en el cuestionario inicial y 27 en el final.

Cuestionario Cuestionario
inicial final
Ne° del items ITEMS Ne° del items

SATISFACCION
Al iniciar el programa, usted considera que:

31 El nivel de satisfaccion personal con el programa serd, ha 27
sido...

- Transferencia.

Esta variable recoge el nivel de aplicacion que el profesorado percibe de los
contenidos trabajados ,a otras situaciones del contexto educativo. Esta
transferencia es analizada respecto al alumnado y al profesorado en los
siguientes aspectos y recogida a través de los items que aparecen a
continuacion:

Respecto al alumnado:

Participacion del grupo

Comprension de otras materias escolares

Critica 0 aportaciones personales de los alumnos
Habilidades de planificacion

Capacidad de resolucion de problemas
Relaciones entre el alumnado

Actitud positiva hacia el aprendizaje

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS Ne° del items
TRANSFERENCIA

Usted considera que la aplicacion de este programa:

34 Har& mejorar el nivel de participacion del alumnado 30

35 Ayudara al alumnado en la comprension de otras 31

36 materias 32
Hara que mejore el nivel de critica o aportaciones

37 personales de los alumnos 33
Mejorard las habilidades de planificacion y organizacion en

38 el alumnado 34
Mejorard las capacidad de resolucién de problemas en el

39 alumnado 35

40 Mejorara las relaciones entre ellos 36

Mejorara la actitud positiva del alumnado hacia el
aprendizaje
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Respecto al profesorado:

Influencia positiva en la forma de impartir clase
Relacion profesor-alumno
Enriquecimiento personal y profesional

Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
TRANSFERENCIA
Usted considera que la aplicacion de este programa:
32 Influird positivamente en su forma de dar clase 28
33 Mejorara sus relaciones con el alumnado 29
41 Le enriquecera a usted personalmente 37
42 Le enriquecera a usted profesionalmente 38

Variables predictoras.

La variable predictora es la intervencion psicoeducativa llevada a cabo por el profesorado
a través de los programas aplicados.

Procedimiento.

El procedimiento seguido en este estudio es el mismo que el descrito en el estudio I.
Los instrumentos fueron aplicados al inicio y al final de la aplicacién de los programas.
El primero de ellos semanas antes de dar comienzo el desarrollo de los programas y el
segundo, una vez que éste hubo terminado.

Para conocer los objetivos planteados para este segundo estudio los profesores
contestaron a los cuestionarios en los momentos correspondientes al inicio y
finalizacion de los programas. El bloque de items a los que dieron respuesta hacen
referencia a los niveles de motivacion y grado de transferencia que perciben en los
programas.

Durante el periodo de aplicacion de los programas, se mantuvieron contactos
telefonicos con el profesorado con el fin de dar respuesta a aquellas cuestiones
puntuales que podian ir surgiendo, asi como dos reuniones para tomar el pulso a la
puesta en préactica de la intervencion.

4. Resultados.

A continuacién presentamos los resultados obtenidos. Estos se presentan en tres
bloques que corresponden a los objetivos planteados.
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El criterio seguido para agrupar porcentajes ha sido, sumar los porcentajes obtenidos
en los niveles bajo - muy bajo, y alto- muy alto.

Cuadro 9.14
Bloques en que se presentan los resultados del Estudio Il.

Bloque I: Grado de interés y motivacion ,implicacion y participacion que desde la perspectiva
del profesorado generan los programas en los alumnos.

Bloque II: Nivel de interés y motivacién, implicacién, enriquecimiento personal y profesional, y
satisfaccion de los profesores con los programas.

Bloque Ill: Grado de transferencia que el profesorado percibe de los programas a otras
situaciones del contexto educativo.

4.1.-Resultados del Bloque I: Grado de interés y motivacion, implicacion y
participacion que desde la perspectiva del profesorado, generan los programas
en los alumnos.

Agrupamos en este bloque los resultados la valoracién que el profesorado realiza
antes y después de la intervencién sobre los aspectos motivacionales y de
implicacién que perciben en el alumnado respecto los programas.

Hipotesis 1: Los profesores realizaran una valoracion positiva antes y después de la aplicacién de
los programas en cuanto al interés y motivacion, implicacién y participacion que éstos
generan en los alumnos.

Los resultados obtenidos y que se recogen las tablas (9.15 ;9.16 y 9.17), muestran que
en general éstos son muy positivos.

Observamos (tabla 9.15), que el 58.3% del profesorado considera antes del desarrollo
de los programas, que éstos van a generar un buen nivel de interés entre el
alumnado, porcentaje que se mantiene en la valoracion final. No obstante, observamos
gue en esta valoracion final descienden los porcentajes correspondientes a los niveles
medio (33.3%-28.3%) y muy alto (8.3%- 7.5%) apareciendo también, aunque con
porcentajes muy bajos (1.9% y 3.8% respectivamente) los niveles bajo y muy bajo, que
no aparecian en la valoracion inicial.

Tabla 9.15
Nivel de interés y motivacion que los programas generan en el alumnado.
INICIAL FINAL
N=24 % Frecuencia |[ N=53 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - 1 1.9 1.9
Bajo - - - 2 3.8 5.7
Medio 8 33.3 33.3 15 28.3 34
Alto 14 58.3 91.7 31 58.5 92.5
Muy Alto 2 8.3 100 4 7.5 100
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En cuanto al nivel de implicacién, los resultados indican que el profesorado percibia
un nivel mas bajo de partida, que el que realmente se dio en la valoracién final de este
aspecto. Asi, tan sélo un 16.7% consideraba que el nivel de implicacion podria ser alto
al comenzar con los programas frente al 58,2% que asi lo consideré al terminar. Sin
embargo, observemos un descenso en la valoracion media entre el antes y el después
(41.7%-28.3%) (tabla 9.16).

Tabla9.16
Nivel de implicacion del grupo en los programas.
INICIAL FINAL
N=24 % Frecuencia || N=53 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - 1 19 19
Bajo 4 16.7 16.7 4 7.5 9.4
Medio 10 41.7 58.3 15 28.3 37.7
Alto 4 16.7 75 28 58.2 90.6
Muy Alto 6 25 100 5 9.4 100

En cuanto a la participacion de los alumnos en el proceso de intervencion. En la
siguiente tabla (tabla 9.17), vemos como si bien, al inicio el 66.7% del profesorado
consideraba que la participacion seria alta, esta valoracion desciende en un 3.7% al
final (63%).Esta misma tendencia se da cuando analizamos en nivel muy alto. (16.7%-
9.3%). Sin embargo, el nivel medio aumenta desde un 16.7% de la valoracion inicial
hasta un 24.1% de la final.

En la valoracion final aparecen dos niveles que no se observan en la inicial, el muy
bajo y el bajo con un 1.9% de profesores cada uno de ellos.

Tabla 9.17
Nivel de participacion del grupo en los programas
INICIAL FINAL
N=24 % Frecuencia N=54 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - 1 1.9 19
Bajo - - - 1 1.9 3.7
Medio 4 16.7 16.7 13 24.1 27.8
Alto 16 66.7 83.3 34 63 90.7
Muy Alto 4 16.7 100 5 9.3 100

Por tanto, en general se mantienen y en algunos casos aumentan, la percepcion del
profesorado respecto a los elementos descritos, por lo que, podemos afirmar que se
cumple la hipotesis 1, en la que plantedbamos que la valoracién realizada por el
profesorado acerca de el interés y motivacion, implicacién de los alumnos en los
programas, asi como su nivel de participacién en los mismos, tanto antes como
después de su aplicacion seria positiva.

4.2.-Resultados del Bloque II: Nivel de interés, implicacién, enriquecimiento
personal y profesional, y satisfaccion de los profesores con los programas.

Hipétesis 2.- El profesorado considerara que los programas generaran en ellos un alto
grado de interés y motivacion, implicacién, enriquecimiento personal y
profesional, asi como de satisfaccion.
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Observamos a través de la siguiente tabla (tabla 9.18), que los profesores consideran
gue los programas generan un alto grado de interés y motivacién en ellos,
produciéndose incluso un aumento en los porcentajes obtenidos en los niveles alto
(58.3% frente a un 70,6%) ,y medio (8.3%-15.7%) una vez finalizada la intervencion.
Tan solo desciende el porcentaje de profesores que creian que este seria muy alto
(33.3%-13.7%).

Tabla 9.18
Nivel de interés y motivacion que despiertan en los docentes los programas.
INICIAL FINAL
N=24 % Frecuencia N=51 % Frecuencia
acumulada. acumulada.

Muy Bajo - - - - - -
Bajo - - - - - -
Medio 2 8.3 8.3 8 15.7 15.7
Alto 14 58.3 66.7 36 70.6 86.3
Muy Alto 8 33.3 100 7 13.7 100

En cuanto a la implicacion personal del profesorado en el desarrollo de los
programas, vemos (ver tabla 9.19), que aun manteniéndose la tendencia a percibir
ésta como media-alta, tanto antes como después de la aplicacion de los programas,
(43.2%- 48.1%) ésta consideracion varia en el después ya que, se produce un
descenso de dos puntos en el nivel alto, aunque aumenta el nivel medio que pasa de
un 25% a un 42.3 %.

Tabla 9.19
Nivel de implicacion del profesorado con los programas.
INICIAL FINAL
N=24 % Frecuencia N=52 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - - - -
Bajo 2 8.3 8.3 2 3.8 3.8
Medio 6 25 33.3 22 42.3 46.2
Alto 12 50 83.3 25 48.1 94.2
Muy Alto 4 16.7 100 3 5.8 100

Los resultados obtenidos en cuanto a la satisfaccion personal nos permiten plantear,
gue los profesores manifiestan sentirse muy satisfechos con los programas, ya que el
55.6% de ellos considera que su nivel de satisfaccion se mueve entre los niveles alto
y el muy alto (42.7%.-13%) (tabla 9.20). El 37% del profesorado se sitia en un nivel
medio de satisfaccion una vez terminada la intervencion.

Es de sefialar que ningun profesor contestd a esta pregunta en el cuestionario de
valoracion inicial.

Tabla 9.20
Satisfaccién personal del profesorado con los programas.
INICIAL FINAL
N=24 % Frecuencia | N=52 % Frecuencia
acumulada acumulada

Muy Bajo - - - 1 19 19
Bajo - - - 3 5.6 7.4
Medio - - - 20 37 44.4
Alto - - - 23 42.6 87
Muy Alto - - - 7 13 100
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Respecto al grado de enriquecimiento personal que el profesorado cree que le
proporciona el trabajo de los programas, vemos que hacen una valoracibn mas
positiva al inicio que al final de la aplicacion de los programas, si analizamos en nivel
alto. Sin embargo, este porcentaje aumenta de un 27.3% del antes, hasta un 43.1% en
el después, si lo que analizamos en el nivel medio. (ver tabla 9.21).

Tabla 9.21
Nivel de enriquecimiento personal para el docente.
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia || N=50 % Frecuencia
acumulada acumulada

Poco - - - 3 5.9 5.9
Medio 6 27.3 27.3 22 43.1 50
Alto 16 72.7 100 25 51 100

En cuanto al nivel de enriquecimiento profesional percibido, en la siguiente tabla
(tabla 9.22) observamos como se da la misma tendencia que en los datos referidos al
enriquecimiento personal. Es decir, si bien desciende la percepcion en el nivel alto
(54.5%- 44.1%) desde la valoracion inicial a la final, aumenta el nivel medio en ambos
situaciones.

Tabla9.22
Nivel de enriguecimiento profesional para el docente.
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia || N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada

Poco - - - 4 7.8 7.8
Medio 10 455 455 24 48.1 55.9
Alto 12 54.5 100 22 44.1 100

Ante estos datos podemos sefialar, que el profesorado considera que el nivel de
enriquecimiento tanto personal como profesional que les proporcionan los programas
es moderado, aunque perciben un mayor grado de influencia en lo personal que en lo
profesional.

Por todo ello, concluimos que se cumple parcialmente la hipotesis planteada para
este bloque de resultados, ya que si parece confirmarse que el profesorado considera
gue el desarrollo los programa genera en ellos un alto nivel de interés y motivacion,
produciéndose incluso un aumento en esta valoracion entre el antes y el después. Sin
embargo, la valoracion aunque tiende a ser media-alta en cuanto al nivel de
implicacion generado, no es tal alta como esperabamos. Si parece cumplirse en los
aspectos relacionados con la satisfaccion con los programas, ya que, aun no
teniendo datos del cuestionario inicial al respecto, si vemos como en la valoracion final
manifiestan un alto nivel de satisfaccion, y con el nivel de enriquecimiento personal
gue les proporcionan, y no tanto respecto al enriquecimiento profesional.
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4.3.-Resultados del Bloque lll: Grado de transferencia que el profesorado percibe
de los programas a otras situaciones del contexto educativo.

En este blogue de resultados analizamos el nivel de transferencia de los programas
percibido por los docentes.

Los aspectos sefialados por el profesorado respecto a ese nivel de transferencia,
corresponden a 9 items de los cuestionarios que recogemos en las tablas que
aparecen a continuacion.

A modo de organizador, el siguiente cuadro muestra el nimero de cada tabla y a que
aspecto de la transferencia hace referencia.

Tabla 9.23 Influencia de los programas en la forma de impartir clase.

Tabla 9.24 Mejora en la relacion profesor-alumno.

Tabla 9.25 Mejora en el nivel de participacion de los alumnos en clase.

Tabla 9.26 Mejora en el nivel de comprension de otras materias por parte de los alumnos.

Tabla 9.27 Mejora en la capacidad de juicio critico y aportaciones personales de los alumnos
en clase.

Tabla 9.28 Mejora en habilidades de organizacion y planificacion de los alumnos.

Tabla 9.29 Mejora en la capacidad de resolucién de problemas en los alumnos.

Tabla 9.30 Mejora en las relaciones entre el grupo de alumnos.

Tabla 9.31 Mejora en la actitud positiva del alumnado hacia el aprendizaje.

Hipodtesis 3.-En general el profesorado considerara que los programas tienen un nivel
medio de transferencia a otras situaciones del contexto educativo

La siguiente tabla (9.23), nos muestra como tanto antes como después de la
aplicacion de los programas, los profesores consideran que la influencia ejercida por
los programas en su metodologia docente es moderada y dandose un pequefio
aumento en la percepcion posterior a la intervencion (45.5%-50%).No obstante, hemos
de comentar que la expectativa de la que partian era mayor respecto a que los
programas tuviesen un alto grado de influencia en su forma de impartir clase (40.9%-
23.1%). Asi mismo, aumenta el porcentaje de profesores que tras la intervencién
sefalan que la influencia ejercida por los programas en este aspecto es poca (13.1%-
26.9%).

Tabla 9.23
Grado de influencia de los programas en la forma de impartir clase.
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia || N=52 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco 3 13.1 131 14 26.9 26.9
Medio 10 45.5 58.6 26 50 76.9
Alto 9 40.9 100 12 23.1 100

Respecto al nivel de transferencia a la mejora de la relacion entre el docente y los
alumnos, observamos como el profesorado partian de expectativas mas altas que las
gue, aun siendo positivas, perciben al final de la intervencion (54.5% frente a un
31.4%). Sin embargo el 49% de ellos, manifiesta una vez terminado el desarrollo de
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los programas, que éstos, benefician de forma moderada la relacion entre ellos y el
alumnado, porcentaje que aumenta en un 4.5% en relacién a la valoracion inicial.
Observamos también, como el 19.6% del ellos considera terminada la aplicacién de
los programas que éstos, tienen poco efecto en la mejora de su relacién con los
alumnos. (ver tabla 9.24)

Tabla 9.24
Nivel de mejora en larelacion entre profesor-alumno
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia |[ N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco - - - 10 19.6 19.6
Medio 10 45.5 45.5 25 49 68.6
Alto 12 54.5 100 16 31.4 100

Los resultados acerca del grado de transferencia que los programas generan en la
participaciéon de los alumnos en clase, recogidos en la tabla 9.25, muestran como
en general, la valoracién que el profesorado realiza en los dos momentos en que fue
recogida esta informacion, es muy alta. Sin embargo, hemos de matizar una vez
terminada la aplicacion de los programa, estd percepcion, aunque sigue siendo alta,
sufre un descenso de un 23.5%,(81.2% a un 57.7%). Vemos también, como se
incrementa el porcentaje de profesores que consideran que los programas tienen un
nivel medio de influencia en la participacion del alumnado en el aula (18.8%-32.7%).

Tabla 9.25
Nivel de mejora en el nivel de participacién de los alumnos en clase.
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia || N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco - - - 5 9.6 9.6
Medio 4 18.8 18.5 17 32.7 42.3
Alto 18 81.2 100 29 57.7 100

Acerca de la transferencia que los programas pueden tener en la mejora de la
capacidad de comprension de otras materias del curriculum, el profesorado valora
de forma mas positiva este aspecto antes de iniciar el desarrollo de los programas que
después. Asi,si bien esta diferencia no es muy alta cuando analizamos el nivel medio
(50%-42.9 %),si lo es en (50%-30.6%). Por su parte, un 26.5% considera una vez
trabajados los programas que éstos ejercen poca influencia en el aspecto sefialado
(tabla 9.26).

Tabla 9.26
Nivel de mejora en el nivel de comprensién de otras materias por

parte de los alumnos.

INICIAL FINAL
N=20 % Frecuencia N=49 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco - - - 13 26.5 26.5
Medio 10 50 50 21 42.9 69.4
Alto 10 50 100 15 30.6 100
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Respecto al nivel de transferencia de los programas en la capacidad de juicio critico
y el nivel de aportaciones personales que los alumnos hacen en clase, el
profesorado hace en general, una valoracion positiva (tabla 9.27). Observamos como
los porcentajes oscilan entre los niveles medio y alto antes (45.4%) y entre un 48% y
un 42% después de la intervencion. Detallando mas estos datos, vemos que en la
valoracion final se da un aumento en el nivel medio y un descenso en el nivel alto. Por
otro lado, consideran que esta influencia es poca, un 9.1% del profesorado antes y un
10% del profesorado.

Tabla 9.27
Nivel de mejora en el capacidad de juicio critico y aportaciones
personales de los alumnos en clase.
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia |[ N=50 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco 2 9.1 9.1 5 10 10
Medio 10 45.4 54.5 24 48 58
Alto 10 45.4 100 21 42 100

La misma tendencia se da en la valoracion que manifestada por el profesorado
respecto a la mejora en las habilidades de organizacion y planificacién observada
en los alumnos (tabla 9.28). En este caso, el 72.7% del profesorado valora como
medio el grado de transferencia percibido antes de puesta en practica de los
programas, descendiendo tan so6lo hasta el 66.5% después. Se produce también un
descenso también en cuanto a una valoracion alta de esta transferencia (27.3%-
16.5%) entre el antes y el después.

Asi mismo, el 16.5% cree que los programas tienen poca transferencia a las
habilidades sefialadas.

Tabla 9.28
Nivel de mejora en habilidades de organizacion y planificacion de los
alumnos
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia N=49 % Frecuencia
acumulada acumulada

Poco - - - 8 16.5 16.5
Medio 16 72.7 72.7 33 66.5 83

Alto 6 27.3 100 8 16.5 100

En cuanto a su nivel de transferencia a la capacidad de resolucion de problemas de
los alumnos, observamos en la tabla 9.29 , como los resultados son muy similares a lo
comentado en el apartado anterior. Si bien el 30% del profesorado consideraba este
nivel de transferencia como alto al inicio de la aplicacion de los programas, este
porcentaje desciende hasta el 23.5% después. La misma tendencia se da en el nivel
medio, ya que el 60% asi lo considera antes, y el 54,9%, después. El 21.6% considera
bajo el nivel de transferencia de los programas a la capacidad de resolucién de
problemas de los alumnos, porcentaje que aumenta también del antes al después
(10%-21.6%).
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Tabla 9.29
Nivel de mejora en la capacidad de resolucion de problemas en los
alumnos
INICIAL FINAL
N=20 % Frecuencia || N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco 2 10 10 11 21.6 21.6
Medio 12 60 70 28 54.9 76.5
Alto 6 30 100 12 23.5 100

Respecto al nivel de transferencia de los programas en la mejora de las relaciones
entre los alumnos, observamos que el 47.9 % del profesorado considera que este
nivel de transferencia es medio. Esta valoracion es ,mas alta que la realizada antes de
la intervencion (36.4%), produciéndose un aumento de un 11%.Sin embargo, se
produce un descenso considerable entre la valoracién inicial y final en el nivel alto
(63.6%-37.3%). Solo un 14.8% considera después de la aplicacion de los programas,
gue el nivel de transferencia de éstos a la mejora de las relaciones entre el grupo es
poca (tabla 9.30).

Tabla 9.30
Nivel de mejora en las relaciones entre el grupo de alumnos
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia || N=49 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco - - - 6 14.8 14.8
Medio 8 36.4 36.4 24 47.9 58.9
Alto 14 63.6 100 19 37.3 100

En cuanto el grado de transferencia de los programas respecto a la capacidad de los
alumnos de mostrar una actitud positiva hacia el aprendizaje, los resultados
recogidos en la tabla 9.31, muestran como el profesorado hace una valoracion menos
positiva una vez finalizada la aplicacion de los programas. Esta tendencia se da en
todos los niveles de respuesta. No obstante, y al igual que ocurre en los niveles de
transferencia de otros aspectos anteriormente analizados, la valoracion mas alta tanto
antes como después, se da en el nivel medio de transferencia (54.5 %-47.1%).

Tabla 9.31
Nivel de mejora en la actitud positiva del alumnado hacia el
aprendizaje
INICIAL FINAL
N=22 % Frecuencia || N=51 % Frecuencia
acumulada acumulada
Poco - - - 10 19.6 19.6
Medio 12 54.5 545 24 47.1 66.7
Alto 10 45.5 100 17 33.3 100

Una vez descritos los resultados obtenidos en este bloque, podemos sefalar que la
valoracion general que hacen los profesores respecto al nivel de transferencia de los
programas a otras situaciones educativas es moderada lo que nos lleva a considerar
gue se cumple la hipétesis planteada en este apartado de resultados (hipo6tesis 3),
en la cual plantedbamos que los profesores considerarian que los programas tendrian
un nivel de transferencia medio a las situaciones del contexto educativo a las que
hemos hecho mencion.
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5. Discusion y Conclusiones.

Respecto al Bloque | de resultados: nivel de interés, implicacién y participaciéon
de los alumnos en los programas.

En funcion de los resultados podemos plantear que se confirma la hipotesis 1, ya
gue el profesorado de los centros de ensefianza de adultos realiza en general, una
valoracion positiva respecto al nivel de interés, implicacién y participacion que los
programas generan en el alumnado tanto, antes como después de la intervencion.

Asi, la mayoria de las respuestas previas a la intervencion muestran que el
profesorado partia de expectativas positivas al respecto y que éstas se mantienen
en esta direccion hasta el final de la intervencion.

Si bien es cierto, que esta percepcion es positiva, hemos de sefialar que en la
valoracion final de los programas, las repuestas dadas se distribuyen entre otros
niveles de respuesta, aunque en porcentajes muy bajos, que no se aparecian en la
valoracion inicial. Nos referimos a los niveles bajo y muy bajo.

Consideramos que ello puede estar motivado por el propio proceso de intervencion ya
gue, a medida que éste avanza, se van teniendo mas en cuenta factores o variables
de las que no se es tan consciente cuando aun no ha comenzado el proceso.

En cuanto al nivel de implicacion percibido por el profesorado en los alumnos, en el
proyecto de intervenciéon desarrollado, la valoracion final al respecto es mas positiva
gue la realizada inicialmente, sobre todo, si analizamos el nivel “alto” .Este es un
aspecto fundamental a tener en consideracion, ya que influye en la aceptacion de la
intervencion, y por tanto en los resultados.

Por lo que se refiere al nivel de participacion percibido por el profesorado, los
resultados aunque son positivos, se distribuyen de diferente manera entre los niveles
de respuesta en la valoracion inicial y la final. Asi, si la valoracion inicial del
profesorado respecto a la participacion de la alumnado en esta variable, tan solo se
manifiesta en los niveles medio, alto y muy alto, en la valoracién final se incluyen,
aunque de forma poco significativa , los niveles bajo y muy bajo.

Creemos que esta distribucion, puede también deberse a la misma razon argumentada
gue cuando hemos referimos al nivel de expectativas. Es decir, a medida que se
avanza en el proceso se es mas consciente de las dificultades o factores que se
presentan y que de alguna manera mediatizan la valoracion.

Respecto al Bloque II: nivel de interés, implicacién, satisfaccion vy
enriquecimiento personal y profesional del profesorado con los programas.

La valoracion realizada por el profesorado respecto al nivel de interés, implicacion,
satisfaccion y enriquecimiento personal y profesional que los programas generan en
ellos, confirma parcialmente la hipétesis 2. Esta afirmacion la realizamos en base a
los resultados obtenidos en cada uno de los aspectos valorados.

La mayor parte del profesorado hace una valoracibn muy positiva a cerca del grado
de interés que los programas generar en ellos. Esta percepcion no soélo se
mantiene sino que aumenta de forma considerable en la valoracion final ,sobre todo en
los niveles “alto” y “medio”, no distribuyéndose dichos resultados entre ningun otro
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nivel de respuesta. Esto, puede tener explicacién en el esfuerzo que se realizé, tanto
en la fase inicial como durante el proceso de desarrollo del proyecto, por mantener
reuniones y contactos telefénicos con el profesorado implicado en el proyecto.

Por su parte, también el nivel de implicacién con los programas es satisfactorio. La
mayoria del profesorado, estima que este nivel de implicacion ha sido medio- alto
durante el proceso de intervencion. Estos resultados guardan relacion con el grado de
interés y motivacion que hemos comentado anteriormente, en el sentido, de que en la
medida que se sienten motivados se sienten implicados en el proceso. No obstante,
estos resultados difieren un poco respecto a los de motivacion, lo cual creemos puede
estar generado porque la implicacién requiere de un elemento de mayor compromiso,
de trabajo, que en algunos momentos puede no haberse podido llevar a cabo.

La valoracion realizada por el profesorado respecto al nivel de satisfaccién con los
programas durante el proceso de intervencion es también positiva. Asi, la mayoria de
ellos consideran que sienten un grado medio-alto de satisfaccion con los mismos.

En los programas se desarrollan contenidos sociafectivos e intelectivos atractivos y
cercanos a los adultos y quizas no tan "académicos”, y se hace bajo un metodologia
activa y participativa, lo que consideramos que pueden guardar relacion con esta
satisfaccion manifestada por el profesorado. Por otro lado, se presentan bajo un
estructura organizada donde los contenidos son claros y sencillos, y el profesor cuenta
con una guia (ver capitulo 7) a través de la cudl tiene acceso a informacién detallada
de los programas (objetivos, temporalizacion, aclaraciones conceptuales, soluciones a
los ejercicios planteados, etc) que le permite trabajar de forma efectiva.

Respecto al grado de enriquecimiento personal y profesional que el profesorado
considera que aplicar los programas puede tener en ellos, vemos como hacen una
valoracion mas positiva antes de la intervencion, ya que consideran que los programas
les proporcionaran un alto nivel de enriquecimiento personal y profesional, sin
embargo, y aunque los resultados no son negativos, en la valoracion final consideran
que esta influencia ha sido moderada.

Por otro lado, es importante sefialar que de ambos aspectos, es en lo personal donde
mayor grado de influencia perciben, lo cual consideramos muy importante,
fundamentalmente por dos motivos; por un lado nos hace pensar que ellos también
“crecen” al aplicar los programas Yy por otro, ello hace que se impliquen mas en el
proceso de intervencion.

Respecto al Bloque lll: grado de transferencia percibido en los programas a
distintas situaciones del contexto educativo.

De los datos recogidos sobre la valoracion realizada por el profesorado, tanto antes
como después de la intervencion, acerca del nivel de transferencia de los programas
a las diferentes situaciones educativas analizadas, consideramos importante destacar
gue en general, la valoracion realizada es positiva. No obstante, debemos matizar
algunos aspectos.

Asi, tomando como criterio la valoracion final, observamos gque en todos los aspectos
analizados, los profesores consideran que se ha producido un nivel medio de
transferencia. Es importante comentar, que en muchos de estos aspectos los
profesores partian de expectativa mas altas. Sin embargo, no consideramos que este
hecho sea negativo, por el contrario, creemos que el transcurso del proceso de
intervencion hace al monitor, al profesor en este caso, darse cuenta de las verdaderas
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posibilidades de transferencia y de las dificultades para que ésta se produzca. Es por
tanto un a valoracion mas realista.

El mayor nivel de transferencia a las variables analizadas percibido por el profesorado
lo encontramos en la mejora de las relaciones del alumnado entre si y de éste
con el profesorado, la capacidad de critica y aportaciones personales y nivel de
participacion en clase; por otro lado, también consideran que los programas tienen
un buen nivel de transferencia a su metodologia docente. Sin embargo, esta
valoracibn es mas negativa respecto a el efecto que los programas tienen en la
comprension de otras materias escolares, las habilidades de organizacion y
planificacion del alumnado, la capacidad de resolucion de problemas y mostrar
actitudes mas positiva hacia el aprendizaje.

Es en los aspectos relacionados con la mejora de las relaciones interpersonales,
donde mayor nivel de transferencia percibe el profesorado. Ello es importante ya que
uno de los programas (Relacionandonos con calidad) ,trabaja el desarrollo y mejora de
las relaciones interpersonales. Sin embargo, no ocurre Io mismo en aspectos
relacionados con las habilidades de planificacion de los alumnos en el estudio, ni con
la capacidad de resolucién de problemas, aspectos que también fueron trabajados a
través de otros dos programas (Construyendo nuestro estilo de estudio y Pensando
desde lo cotidiano).

Estos resultados ponen de manifiesto que si bien, el que se produzca la transferencia
del aprendizaje es un elemento fundamental en el proceso de cambio que conlleva la
aplicacion de un programa de intervencion, ésta es dificil de conseguir y no siempre
tienen lugar (Caffarella, R. 1997).

Los datos de nuestra investigacion concuerdan con lo argumentado por Cafferella
(1997) ya que como hemos sefalado, la transferencia que el profesorado percibe en
los programas en los elementos analizados no es demasiada alta. Por tanto, podemos
afirmar que se cumple la hipétesis 3.

La transferencia de aprendizaje supone la aplicacion efectiva por parte de los
estudiantes, de aquello que han aprendido como resultado de haber recibido a un
programa psicoeduactivo, educativo o social. Conlleva, dar respuesta dentro del
proceso de aprendizaje a preguntas relacionadas con, como aplicar lo aprendido
teniendo en cuenta las distintas situaciones y realidades de los sujetos o como usar
ese aprendizaje (Siberman, 1990; Kemerer, 1991; Killion y Kayorl, 1991; Broad y
Newstrom, 1992). La transferencia se ha convertido en un elemento primordial a tener
en cuenta en los procesos de planificacion de programas, tanto por parte de los
estudiantes como por aquellos que desarrollan y ejecutan programas. De ahi, que
muchos programas contemplan como objetivo fundamental el desarrollo de planes de
ayuda a los estudiantes para aplicar o transferir lo aprendido (Caffarella, 1997).



ESTUDIO Il

CONSIDERACIONES POSITIVAS Y DIFICULTADES PERCIBIDAS POR
EL PROFESORADO RESPECTO A LOS PROGRAMAS ANTES Y
DESPUES DE SU APLICACION.
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ESTUDIO Ill. CONSIDERACIONES POSITIVAS Y DIFICULTADES APRECIADAS
POR EL PROFESORADO RESPECTO A LOS PROGRAMAS ANTES Y DESPUES
DE SU APLICACION.

1. Objetivos.

Este tercer estudio tiene los siguientes objetivos:

1.- Conocer las valoraciones positivas que el profesorado hace sobre los

programas, tanto antes como después de su aplicacion, evaluadas a través de
preguntas abiertas

2.- Conocer la opinion de los profesores acerca de las dificultades que creen
gue pueden encontrar durante la aplicacion de los programas y si estas se
verifican una vez terminada su aplicacion.

3.- Analizar las recomendaciones del profesorado para la mejora y éxito de los
programas en la poblacién de Centros de ensefianza de Adultos

4.- Conocer la opinion de los docentes en relacion a si los programas deben ser
ofertados como parte del curriculo de la oferta formativa de los Centros de
Educacion de Personas Adultas.

2. Hipotesis.

A modo de facilitador y debido al alto niumero de hipétesis planteadas para este
estudio, éstas aparecen organizadas en tres bloques. Dichas hipétesis son:

Blogue I: Aspectos positivos manifestados por el profesorado acerca de
los programas.

H.1.- Los profesores tenderan a valorar positivamente los programas en cuanto
a elementos que favorecen el crecimiento personal de los alumnos.

H.2.- Los profesores de los centros de ensefiaza de adultos, consideran que la
metodologia sugerida para el desarrollo de los programas genera la
participacion del grupo

H.3.- El profesorado considera que los objetivos y contenidos de los programas
se adaptan a la poblacion de alumnos adultos.

H.4.- Los profesores realizardn una valoracion positiva respecto a la estructura
que presentan los programas.
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Bloque Il: Dificultades percibidas antes y durante la aplicacién de los
programas.

H.5.- Los docentes consideraran que las mayores dificultades que los
programas presentan para el alumnado radican en el grado de motivacion que
puedan generar en ellos.

H.6.- Los profesores tenderdn a considerar que las dificultades en la
metodologia de los programas radica en el nivel de participacion que se
requiere del grupo para su desarrollo.

H.7.- El profesorado considerara que las dificultades en cuanto a contenido y
objetivos de los programas radica en que éstos, no atienden a la diversidad de
los grupos.

H.8.- Respecto a la estructura de los programas, el profesorado tendera a
considerar que esta no presenta ninguna dificultad.

Blogque lll: Recomendaciones del profesorado respecto a la mejora de
los programas.

H.9.- Las sugerencias hechas por el profesorado acerca de la mejora de los
programas, estaran relacionadas con la adaptacion de los contenidos a la
poblacion de los centros de ensefianza de adultos.

H.10.- El profesorado tendera a valorar positivamente la inclusion de los
programas como oferta formativa de los Centros de Ensefianza de Adultos ya
gue éstos mejoran las competencias personales de los alumnos.

3. Método.

Muestra.

En este estudio hemos trabajado con la misma muestra que en los estudios anteriores
(I'y '), aunque hemos de tener en cuenta que en este caso el nimero de profesores
gue respondieron a los items seleccionados de ambos cuestionarios para el mismo fue
de 20 en el inicial y 38 al final.

Al igual que sefialamos en los anteriores estudios este namero varia en el caso de
algunos items, en funcion de si fueron contestados por la totalidad de ellos.

Disefio y Andlisis Estadisticos utilizado.

Para este estudio también hemos realizado un estudio descriptivo y utilizado un
analisis de frecuencias del programa SPSS-PC; analisis que en este caso va dirigido a
comprobar los porcentajes en las respuestas dadas por el profesorado respecto, a los
elementos positivos y dificultades que perciben en los programas respecto a: alumnado,
metodologia, contenidos, objetivos, estructura ,y nivel de coordinacion en el centro y con
el equipo investigador responsable, asi como acerca de las recomendaciones que
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sugieren cara a mejorarlos, y sobre la consideracion que les merece poder ofertar los
programas como parte de la oferta formativa de los Centros de Educacion de Personas
Adultas.

Instrumentos.

Los instrumentos utilizados para este estudio son los mismos descritos para los dos
estudios anteriores, es decir, los cuestionarios inicial y final sobre la valoracion
programas desarrollados.

El cuestionario inicial recoge tres items de respuestas abiertas. Los dos primeros (n°
43 y 44) tienen como objetivo recabar la opinion del profesorado acerca de los
aspectos psitivos y las dificultades que presentan los programas respecto a: el
alumnado, la metodologia empleada, contenidos y objetivos, estructura y nivel de
coordinacion en el centro y con el equipo de investigadores responsable de los
programas. El tercero, (n° 45) recoge las sugerencias que el profesorado hace cara a
la mejora de los programas.

El cuestionario final recoge los mismos items que el inicial, y afiade uno mas (n° 42),
en el que se solicita la opinion del profesorado sobre la posibilidad de que los
programas pudiesen formar parte de la oferta formativa de los Centros de Ensefianza
de Adultos.(Ver anexo I).

Variables.

Para este estudio hemos utilizado los siguientes bloques de preguntas extraidas de
ambos cuestionarios como variables criterio. Hemos de sefalar que los items se
redactan en cada uno de los cuestionarios, atendiendo a la valoracién inicial o final.

Variables criterio.

Valoraciones positivas.

Recoge esta variable las valoraciones realizadas por el profesorado sobre
aquellos aspectos en los que consideran que la aplicacion de los programas
tiene efectos positivos respecto a: alumnado, metodologia, contenidos y
objetivos ,estructura, coordinacion en el centro y con el equipo investigador
responsable del proyecto.
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Cuestionario Cuestionario
inicial final
N° del items ITEMS N° del items
ASPECTOS POSITIVOS RESPECTO A LOS
PROGRAMAS
Especifique los aspectos positivos que usted considera
43 que el desarrollo del programa tendréa /ha tenido, 39
respecto a lo siguiente y el porque de ellos:
Respecto a alumnado
Respecto a metodologia
Respecto a contenidos y objetivos
Respecto a estructura
Respecto a coordinacion en el centro
Respecto a coordinacién con el equipo investigador
responsable.
Dificultad.

Esta variable recoge el nivel de dificultad percibido por el profesorado en los
programas tanto antes como después de la intervencion., en cuanto a los
siguientes aspectos: alumnado, metodologia, contenidos y objetivos,
estructura y, coordinacién en el centro y con el equipo investigador
responsable del proyecto. Se recoge a través de los items 44 y 40 de los
cuestionarios inicial y final respectivamente .

Cuestionario

Cuestionario

inicial final
N° del items ITEMS N° del items
DIFICULTAD
44 Especifique las dificultades con las que cree que 40

puede encontrarse (que ha encontrado)a lo largo
del desarrollo del programa respecto a:

Alumnado, metodologia, estructura, coordinacion en el
centro, coordinacién equipo responsable......

Recomendaciones.

Esta variable recoge aquellas recomendaciones o sugerencias dadas por el
profesorado cara a realizar mejoras en los programas que reviertan en un
mayor éxito de los mismos. Se recoge a través de los preguntas abiertas
nameros 45 del cuestionario inicial, 41 del final.

Cuestionario
final
Ne° del items

Cuestionario
inicial
Ne° del items

ITEMS

SUGERENCIAS DE MAJORA

45 Especifiqgue que nos recomendaria o consideraria 41
usted para que el programa tenga mayor éxito.
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Inclusién en la oferta formativa.

Esta variable recoge los aspectos sefialados por el profesorado acerca de las
razones que les llevan a considerar que el modelo de intervencion desarrollado
pudiese formar parte de la oferta formativa de la Educacion de Personas
Adultas y es recogida a través del item n° 42 del cuestionario final.

Cuestionario
final
ITEMS Ne° del items

INCLUSION OFERTA FORMATIVA
¢ Considera usted que este tipo de programas pudiese
formar parte de la oferta formativa fija en los centros de 42
Educaciéon de Persona Adultas?. Expligue su respuesta.

Variables predictoras.

La variable predictora es la intervencion psicoeducativa llevada a cabo por el
profesorado a través de los programas aplicados.

Procedimiento.

El procedimiento seguido en este estudio 3 es el mismo que el descrito en los

estudios 1 y II.
Para conocer los objetivos planteados para el mismo, los profesores contestaron los

cuestionarios, al iniciar y finalizar la aplicacion de los programas. Los times a los que
dieron respuesta recogen aspectos cualitativos, medidos a través de preguntas
abiertas en cuanto a los siguientes aspectos sobre los programas aplicados:

Aspectos positivos y dificultades encontradas por el profesorado en la
aplicacion de los programas respecto a elementos como: alumnado,
metodologia, contenidos, objetivos, estructura y nivel de coordinacién en el
centro y con el equipo investigador responsable.

Recomendaciones o sugerencias de mejora de los programas.
Consideracion que le merece al profesorado la posibilidad de ofertar los
programas como parte de la oferta formativa del curriculo de ensefianza de

adultos. Esta valoracion tan solo fue recogida a través del cuestionario final.

Las respuestas fueron analizadas estableciendo una categorizacion de las mismas en
funcién de los aspectos sefalados en ellas por el profesorado.
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4. Resultados.

A continuacion presentamos los resultados obtenidos que corresponden a los objetivos
planteados en este estudio. Dichos resultados son presentados a través de los
siguientes bloques.

Bloques en que se presentan los resultados del Estudio IIl.

Blogue I: Aspectos positivos manifestados por el profesorado respecto a los programas
tanto antes como después de su aplicacion.

Bloque II: Dificultades percibidas antes y después de la aplicacion de los programas.

Bloque Ill: Recomendaciones, sugerencias del profesorado respecto a la mejora de los
programas.

4.1. Resultados del Blogue | : Aspectos positivos manifestados por profesorado
respecto a los programas tanto antes como después de su aplicacion.

Hipétesis 1:Los profesores tenderan a valorar positivamente los programas en cuanto a
elementos que favorecen el crecimiento personal de los alumnos.

La siguiente tabla (tabla 9.32) recoge los aspectos mas valorados tanto antes como
después de la aplicacion de los programas.

Tabla 9.32
Aspectos positivos en la valoracién de los programas respecto alos alumnos segun el
profesorado.
ANTES DESPUES
N=20 % Frecuencia || N=49 % Frecuencia
acumulada acumulada
Mayor conocimiento
de los demas y de
ellos mismos 10 50 50 21 42.9 42.9
Posibilitan la
reflexion 8 40 90 10 20.4 63.3
Complementan las
materias escolares 2 10 100 7 14.3 77.6
Mejoran la
comprensiony la - - - 6 12.2 89.8
expresion oral
Mejoran la capacidad
de trabajo en grupo - - - 2 4.1 93.9
Es una experiencia
positiva - - - 2 4.1 98
Otros
- - - 1 2 100
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En ella observamos como en general éstos guardan relacién con el mayor grado de
conocimiento, tanto personal como de los otros, que parecen generar los programas
en el grupo y con la mejora de la capacidad de reflexién de los alumnos.

Vemos, como antes su aplicacion, el 50 % de los docentes creia que iba a mejorar
este aspecto relacionado con el conocimiento personal y de los demas, aunque
esta consideracion desciende hasta el 42.9% cuando ha terminado la intervencion. La
misma tendencia observamos al analizar el valor que otorgan a la capacidad de
reflexion que pueden generar en los alumnos, ya que esta percepcion también es
menor (20.4%) al término de la intervencion.

Por otro lado, el 10% del profesorado estima antes de la aplicacion de los programas
gue éstos pueden ser un complemento de las materias escolares, percepcién que
aumenta hasta el 14.3% una vez finalizada su aplicacion.

Observamos también, que las respuestas se enriquecen mas en el cuestionario final,
dandose mayor variabilidad en las mismas. Asi por ejemplo, el 12.2% cree que la
aplicacion de los programas mejora la comprension y la expresion oral de los alumnos,
o el 4.1% que mejora la capacidad de trabajo en grupo 0, que es una experiencia
positiva para el alumnado.

Ante estos resultados podemos concluir que se cumplen las hipétesis 1, es decir se
comprueba que los aspectos mas valorados por el profesorado tanto antes como
después de la intervencion, guardan relacion con el conocimiento personal de los
alumnos.

Hipodtesis 2: Los profesores de los centros de ensefiaza de adultos, consideran que la
metodologia sugerida para el desarrollo de los programas genera la
participaciéon del grupo.

En cuanto a la valoracion realizada respecto a la metodologia que se sugiere para la
aplicacion de los programas ,observamos en la siguiente tabla ¢abla 9.33), que ésta
es considerada fundamentalmente como dinamica e interactiva. No obstante, hemos
de sefalar, atendiendo a la caracteristica “dinamica”, que esta fue percibida en estos
términos por el 80% del profesorado antes de su puesta en practica, aunque
observamos que dicha percepcion desciende hasta el 48.6% en la valoracion final.
Porcentaje, que a pesar de ello, sigue siendo el mas alto después de la intervencion.
Sin embargo, cuando el profesorado se refiere a la caracteristica “interactiva”, la
valoracién se invierte, siendo mas positiva al final (23.3%) , que al comienzo de la
intervencién (10%).

Tabla 9.33
Respuestas dadas en lavaloracidn respecto ala metodologia sugerida en los programas
ANTES DESPUES
N=20 % Frecuencia N=43 % Frecuencia
acumulada acumulada
Dinamica 16 80 80 21 48.6 48.8
Interactiva 2 10 90 10 23.3 71.9
Clara - - - 7 16.3 88.2
Vivencial - - - 4 9.4 97.6
Organizada 2 10 100 1 2.4 100

Al igual que ocurria en el apartado anterior, también al analizar este aspecto
observamos mayor variabilidad en las respuestas dadas por el profesorado en el
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cuestionario final, apareciendo otras caracteristicas como, considerarla una
metodologia clara (16.3%), vivencial (9.4%).

Podemos sefalar por tanto, que se cumple la hip6tesis 2 en la que plantedbamos,
que la metodologia con que se desarrollan los programas genera la participacion del
grupo ya que se dan en ella, segun el profesorado, caracteristicas que favorecen esa
participacion.

Hipotesis 3: El profesorado considera que los objetivos y contenidos de los programas se
adaptan a la poblacién de alumnos adultos.

Por lo que se refiere a los contenidos y objetivos de los programas, la tabla 9.34 nos
muestra los resultados obtenidos.

Tabla 9.34
Aspectos valorados por el profesorado respecto a los contenido y objetivos de los programas
ANTES DESPUES
N=20 % Frecuencia N=38 % Frecuencia
acumulada acumulada

Utiles y bien 18 90 90 23 60.4 60.5
presentados
Estructurados 2 10 100 5 13.2 73.7
Claros - - - 5 13.2 86.8
Adaptados a - - - 5 13.2 100
la poblacién

En ella observamos como lo méas valorado por el profesorado es su utilidad y
presentacién, aunque como vemos, esta consideracion varia entre el antes y el
después de la aplicacion dandose un descenso en el porcentaje de profesores que asi
lo consideran una vez finalizada la aplicacion de los programas (90% antes- 60,5%
después). También al igual que ocurria en anteriores aspectos analizados, se produce
una mayor amplitud en las categorias de respuesta dadas en k valoracion final. Asi
13,2 % del profesorado considera que se presentan de forma estructurada , que son
claros y se adapten a la poblacién de alumnos a los que van dirigidos.

Ante estos resultados podemos concluir que no se cumple la hipotesis de la que
partiamos (hipotesis 3) en la que plantedbamos que los objetivos y contenidos de los
programas se adaptan a la poblacion de adultos, ya que aunque este aspecto es
considerado positivamente por el profesorado ,lo es en un porcentaje minimo (tan sélo
un 13.2%) y en la valoracion final.

Hipotesis 4:Los profesores realizaran una valoracién positiva respecto a la estructura que
presentan los programas.

Por lo que se refiere a la estructura que presentan los programas, en la siguiente
tabla (tabla 9.35) observamos como los profesores consideran que ésta es adecuada ,
aspecto que aprecian desde el inicio de su desarrollo (72.7%) y que incluso es
valorado en estos términos un mayor porcentaje de profesores en la valoracion final
(80.6%). Sin embargo la secuencializacion de los contenidos es menos valorada por el
profesorado una vez finalizada la intervencion (18.2% -8.3%).Por otro lado se produce
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un incremento, aunque no excesivo, entre el antes y el después respecto a la
percepcion de que los contenidos siguen un orden I6gico (9.1%-11.1%)

Tabla 9.35
Aspectos valorados por el profesorado respecto a la estructura de los programas.
ANTES DESPUES
N=22 % Frecuencia N=36 % Frecuencia
acumulada acumulada

Buena 16 72.7 72.7 27 80.6 80.6
estructura
Secuenciacion 4 18.2 90.9 3 8.3 88.9
adecuada
Ordenacion 2 9.1 100 4 111 100
I6gica

Otro aspecto también valorado mejor en el cuestionario final hace referencia a la
ordenacion légica con que se presenta (despliega) la estructura de los programas.

En general la valoracion es positiva cumpliéndose por tanto, la hip6tesis 4 sugerida
en este apartado, en la que plantedbamos que los profesores considerarian como
vélida la estructura con que se presentan los programas.

4.2. Resultados del Bloque II: Dificultades percibidas antes y después de la
aplicacion de los programas.

A través de este blogque de resultados, queremos analizar las dificultades con que los
profesores pensaban encontrarse antes de la aplicacion de los programas , y cuales
las que manifiestan haber encontrado durante el proceso de aplicacion.

Hipotesis 5 : Los docentes consideraran que las mayores dificultades que los programas
presentan para el alumnado radican en el grado de motivacién que puedan
generar en ellos.

La tabla 9.36, nos muestra los resultados en cuanto a esta hipotesis 5, en los que
observamos, tomando como andlisis el momento inicial de la valoracion, que el 55,6%
del profesorado consideraba en ese momento que la mayor dificultad que los
programas presentarian para el alumnado guardaria relacion con la comprension
lectora, aspecto que es considerado asi tan solo por un 17.9 % una vez finalizada su
aplicacion. El 22.2% consider6 en ese momento inicial que no tendrian dificultad
alguna para el alumnado, aspecto que es estimado en estos término por el 25.6% en
la valoracién final. Por su parte, la falta de motivaciéon del alumnado, que fue
considerada menos problematica al inicio (11.1%), es considerada como un elemento
de dificultad por el 28.2% del profesorado al realizar la valoracion final.

Por otro lado, sibien el 11.1% del profesorado consideraba antes de poner en practica
los programas que éstos no se adecuarian al tipo de alumno con el que se iban a
llevar a cabo, tan solo lo perciben asi el 2% una vez finalizada su aplicacion.
Asimismo, solo el 2% del profesorado considera en la valoracion final, que una
dificultad radica en la falta de conocimientos que el alumno pueda tener sobre los
temas trabajados.




248 Valoracién del profesorado a un_plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacién de Adultos

Tabla 9.36
Dificultades en la aplicacion de los programas respecto al alumnado.
ANTES DESPUES
N=18 % Frecuencia N=39 % Frecuencia
acumulada acumulada

Ninguna 4 22.2 22.2 10 25.6 25.6
Comprension lectora 10 55.6 77.8 7 17.9 43.6
Falta de 2 111 88.9 11 28.2 43.6
motivaciéon
Falta de tiempo - - - 7 17.9 89.7
Material no 2 111 100 2 51 94.9
adecuado a la
edad de los
alumnos
Falta de - - 2 5.1 100
conocimientos
béasicos

Una vez analizados estos resultados podemos afirmar que se cumple la hip6tesis 5,
ya que es la falta de motivacion hacia los programas la mayor dificultad percibida por
el profesorado en ellos respecto a los alumnos.

Hipotesis 6: Los profesores tenderan a considerar que las dificultades en la metodologia de
los programas radica en el nivel de participacion que se requiere del grupo
para su desarrollo.

En cuanto a las dificultades percibidas por el profesorado en cuanto a la metodologia
de trabajo propuesta desde los programas, en la siguiente tabla (tabla 9.37) vemos
como tanto antes (55.6%), como después de finalizada la intervencién (61.9%), los
profesores plantean no tener ninguna dificultad para llevar a cabo la metodologia de
trabajo que en ellos se plantea.

Tabla 9.37.
Dificultades percibidas en la metodologia de los programas.
ANTES DESPUES
N=18 % Frecuencia N=31 % Frecuencia
acumulada acumulada

Ninguna 10 55.6 55.6 19 61.3 61.3
No estar adecuada
a la edad de la 2 11.1 66.7 4 12.9 74.2
poblacion
Ejercicios
demasiado 4 22.2 88.9 4 12.9 87.1
abiertos
No atiende a la
heterogeneidad de 2 111 100 4 12.9 100
los grupos

No obstante, hemos de sefialar que otros aspectos que podriamos considerar mas
negativos respecto a la metodologia, como pude ser, el percibir que los ejercicios
planteados en las unidades puedan ser demasiado abiertos, si bien es percibido asi
por un 22% del profesorado antes de la intervencién, ésta misma percepcion
desciende hasta un 12.9% una vez finalizada la misma, aspecto que consideramos
positivo.

Observamos también, que se dan las mismas categorias de respuesta tanto en el
valoracion inicial como en la final.
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Ante estos resultados podemos afirmar que no se verifica la hipotesis 6 planteada
para este blogue de resultados, ya que el profesorado no considera que la
metodologia sugerida para el desarrollo de los programas presente dificultades cara a
la participacion del grupo.

Hipotesis 7: El profesorado considerara que las dificultades en cuanto a contenido y objetivos
de los programas radica en que éstos no atienden a la diversidad de los grupos.

Los resultados recogidos en la siguiente tabla (tabla 9.38), nos permiten conocer los
aspectos relacionados con las dificultades que el profesorado percibe en los
programas en relacion a objetivos y contenidos.

Tabla 9.38
Dificultades percibidas en los objetivos y contenidos de los programas.
ANTES DESPUES
N=18 % Frecuencia N=25 % Frecuencia
acumulada acumulada

Ninguna 8 44.4 44.4 16 64 64
Muchos contenidos
en relacion al tiempo 6 33.3 77.8 3 5.2 76
disponible
Repeticién de 4 22.2 100
algunos 4 16 92
No tienen en cuenta -
la heterogeneidad de - - 1 4 96
los grupos
Poco claros - - - 1 4 100

Vemos como el 44.4% del profesorado antes y el 64% después sefiala que es este un
aspecto que no presenta dificultad.

Al analizar estos resultados, podemos ver que son en general positivos ya que, incluso
aquellos aspectos que podrian ser considerados a priori como mas negativos, como la
relacion cantidad de contenidos-tiempo disponible ,0 la repeticion de algunos de ellos,
presentan un descenso en los porcentajes realizadas en la valoracion final.

En ésta valoracion final ,observamos que aparecen dos categoria mas de respuesta
(no tener en cuenta la heterogeneidad de los grupos y el ser poco claros), en las
cuales los porcentajes obtenidos son poco significativos.

Debemos sefalar por tanto, que no se cumple la hipotesis de partida (hipotesis 7),
en la que considerabamos que el profesorado encontraria dificultades en la
adecuacion de los contenidos y los objetivos a la gran diversidad de alumnos que
configuran los grupos en la Educacion de Personas Adultas.

Hipotesis 8: Respecto a la estructura de los programas , el profesorado tendera a
considerar que esta no presenta ninguna dificultad.

Los resultados que podemos observar en la tabla 9.39, en cuanto a las dificultades
relacionadas con la estructura de los programas ,que los profesores y siguiendo en la
misma linea que en los apartados anteriores, consideran que esta no presenta ningin
tipo de problema que les impida desarrollarlos con normalidad.
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Tabla 9.39.
Dificultades percibidas en la estructura de los programas.
ANTES DESPUES
N=16 % Frecuencia N=26 % Frecuencia
acumulada acumulada

Ninguna 8 50 50 16 61.5 61.5
Demasiado
secuenciados - - - 1 3.8 65.4
Repetitiva. 4 25 75 4 15.4 80.8
Pocos ejercicios
para reforzar los 4 25 100 5 19.2 100
objetivos

Vemos como asi lo consideran, un 50% de ellos antes de la intervencion y un 61.5 %
después.

Esto coincide con la valoracién también positiva, que sobre este mismo aspecto
hacen los profesores (ver tabla 9.35),cuando sefialan que ésta es una caracteristica a
valorar positivamente en los programas.

Se da la misma tendencia que comentabamos en los resultados pertenecientes a los
contenido y objetivos de los programas (tabla 9.38) en el sentido, de que aquellos
aspectos que podrian ser considerados como mas negativos ( la repeticiébn o poca
cantidad de ejercicios para reforzar los objetivos) son percibidos asi por un porcentaje
menor del profesorado en la valoracion final.

De aqui, que podamos concluir que se cumple la hipotesis de partida (hipotesis 8),
en la que suponiamos que los programas no presentan dificultad en su estructura.

4.3. Resultados del Bloque llI:
programas.

Recomendaciones respecto a mejora de los

Este apartado de resultados recoge las sugerencias o recomendaciones que el
profesorado hace para mejorar los programas.

Hipdtesis 9: Las sugerencias hechas por el profesorado acerca de la mejora de los
programas, estaran relacionadas con la adaptacion de los contenidos a la
poblacion de los centros de ensefianza de adultos.

A través de la tabla 9.40 vemos que la principal recomendacion que hace el
profesorado una vez aplicados los programas y como un elemento que favoreceria su
mejora hace referencia, a su inclusion como modulos especificos en la formacion de
adultos, dandose un incremento del 20 % en esta valoracion entre el antes y el
después de la intervencion (12.5% antes ; 32.6% después).
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Tabla 9.40
Recomendaciones del profesorado cara ala mejora de los programas.
ANTES DESPUES
N=8 % Frecuencia N=43 % Frecuencia
acumulada acumulada

Mas
preparacion 2 25 25 7 16.3 16.3
del

profesorado

Adaptarlos a
los niveles de 2 25 50 8 18.6 34.9
aprendizaje de
los alumnos

Cambios en el
formato 1 125 62.5 8 18.6 535

Ser ofertados
como 1 12.5 75 14 32.6 86
maédulos

especificos

Adaptarlos a
las edades de 2 25 100 6 14 100
los alumnos

No obstante, dos aspectos que consideran que deben ser mejorado hacen referencia
a: la adaptacion de los programas a los diferentes niveles de aprendizaje \y a las
edades de los alumnos. Esta percepcion y en el primer caso, es manifestada por el
25% del profesorado antes de la intervencién y por el 18.6% una vez finalizada la
misma; en el segundo (edad) por un 25% antes de la intervencion y por un 14% al
final.

Por otro lodo, un 18.6 % considera después de la intervencién, que deberia hacerse
algun tipo de cambio en el formato de los programas, aunque no explicitan de que tipo.
Este aspecto fue percibido en estos términos por el 12.5% del profesorado antes de
iniciar la aplicacion de los programas.

Ante estos datos podemos concluir, que no se cumple la hipétesis de la que
partiamos (hipo6tesis 9) en la que considerabamos que las sugerencias hechas por el
profesorado estarian relacionadas con una mayor adaptacion de los contenidos
trabajados en los programas a las caracteristicas del alumno adulto.

Hipotesis 10: El profesorado tendera a valora positivamente la inclusién de los programas
como oferta formativa de los Centros de Ensefianza de Adultos ya que
éstos mejoran las competencias personales de los alumnos.

La siguiente tabla (9.41),recoge la opinibn del profesorado acerca de por que
consideran que los programas pueden formar parte de la oferta formativa de los
alumnos que cursan estudios en Centros de Educacion de Personas Adultas. Este
aspecto solo fue recogido en el cuestionario final.
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Tabla 9.41
Opinion del profesorado acerca de porqué incluir los programas en la oferta formativa
de las Centros de Ensefianza de Adultos

DESPUES
N=48 % Frecuencia acumulada

Mejoran la capacidad
de reflexion 23 47.9 47.9
Ayudan al
conocimiento personal 9 18.8 66.7
de los alumnos
Mejoran las
competencias
personalesy 13 271 93.8
profesionales del
docente

Favorecen en general a
los alumnos de estos 2 4.2 97.9
centros

Son contenidos
diferentes alo escolar 1 2.1 100

Observamos que la razones mas argumentadas son: que mejoran la capacidad de
reflexion de los alumnos (47.9%), la competencias personales y profesionales del
profesor (27.1%), asi como la ayuda que prestan al conocimiento personal (18.8%),
aspectos que por otro lado, coinciden con los objetivos de los programas.

Por tanto, podemos concluir que se cumple la hipotesis 10 planteada en este
apartado en la que sefialdbamos, que la valoracion al respecto iba a ser positiva por
parte del profesorado ya que la aplicacion de los programas mejora las competencias
personales de los alumnos.

Por ultimo queremos comentar ,y sin establecer hipotesis al respecto, algunas
cuestiones acerca de la opinion que le merece al profesorado la coordinacién
mantenida durante el proceso de aplicacion de los programas, tanto en el Centro como
con el equipo de investigadores responsable de los mismos y que sin duda, son de
gran valor para futuras intervenciones.

A través de la siguiente tabla (9.42) ,vemos como el 75% del profesorado intuia antes
de la intervencién que no se iba a producir coordinacién entre ellos y sus respectivos
centros educativos. Esta valoracién también se plasma en el cuestionario final ya que
en este caso, el 50% sigue manifestandose en este mismo sentido. Sin embargo, el
34.6% considera que se produjo esta coordinacién con comparieros de otros centros.

Tabla 9.42
Valoracion del profesorado respecto al nivel de coordinacion en el centro.
ANTES DESPUES
N=8 % Frecuencia N=26 % Frecuencia
acumulada acumulada
No la hubo 6 75 75 13 50 50
Fue poca - - - 3 115 61.5
La hubo con
otros centros 2 25 100 9 34.6 96.2
Surgieron
dificultades - - - 1 3.8 100
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Creemos necesario hacer mencién a una peculiaridad de los Centros de Adultos que
pude haber influido negativamente en este hecho. Nos referimos a que estos centros
cuentan con aulas que aun perteneciendo al mismo centro, se encuentran ubicadas en
lugares fisicamente distantes , lo que puede haber dificultado dicha coordinacion.

En cuanto al nivel de coordinacién con el equipo responsable de los programas, la
siguiente tabla (9.43) recoge los datos obtenidos.

Tabla 9.43
Valoracion del profesorado respecto al nivel de coordinacién con el equipo investigador
responsable.

ANTES DESPUES
N=8 % Frecuencia N=26 % Frecuencia
acumulada acumulada
Se dio una buena
coordinacion 3 37.5 37.5 15 57.6 57.6
Fue poca 3 37.5 75 7 26.9 84.5
No la hubo 2 25 100 4 15.4 100

Los resultados que observamos, nos indican que si bien, las expectativas de las que
partia el profesorado no eran muy altas, ya que el 37.5% consideraba que no se iba a
producir coordinacién o ésta iba a ser muy poca, finalizada la intervencion, el 57.6% de
los profesores considerd que si se mantuvo un buen nivel de coordinacion entre ellos y
el equipo de investigadores responsables de los programas. Sin embargo, y aun asi,
creemos necesario que este aspecto debe ser mejorado cara, a la efectividad y éxito
de la intervencion.

5. Discusion y Conclusiones.

En general observamos como los aspectos mas valorados por el profesorado respecto
a los programas se refieren a : el conocimiento personal y de los demas, asi como a la
capacidad de reflexion, comprension y expresion verbal que generan en el alumnado.
Parecen percibir , que se produce tanto un enriquecimiento personal como intelectual.

Otros aspectos muy valorados son, por un lado la metodologia, percibida como
dinamica e interactiva, y por otro los contenidos, que consideran muy utiles, que
siguen una secuencia l6gica y estan bien estructurados.

Estos aspectos guardan estrecha relacion con los planteamientos de Merriam y
Caffarella (1991) o Tracey (1992), cuando plantean que en el planificacion de
programas instruccionales es importante cuidar detalladamente, aspectos de su disefio
gue requieren de tareas como : seleccionar y secuencializar el contenido de los
programas o elegir técnicas instruccionales que se ajusten a los objetivos
propuestos y a las necesidades de los alumnos. Aspecto que por otro lado, guarda
estrecha relacion con algunos de los principios del aprendizaje andragdgico de
Knowles.

Parecen también, no presentar apenas dificultad para ser aplicados, ya que se
comprenden facilmente. No obstante, manifiestan que si debian ser trabajados mas
los aspectos motivacionales. Este Ultimo aspecto debe ser tenido en cuenta cara a
futuras mejora de los programas. Como sefiala Caffarella (1997), los programas
instruccionales deben estar basados y ser creados con materiales instruccionales que
motiven al alumnado hacia el aprendizaje.
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A pesar de esta valoracién positiva que en general realizan de los programas, nos
parece interesante comentar algunas de las sugerencias planteadas por el
profesorado y que consideramos de gran utilidad y muy validas cara a la mejora de
los programas. Concretamente nos referimos a la sugerencia de adaptar los
contenidos a los distintos niveles de aprendizaje y edades de los alumnos, a
realizar cambios en su formato y a la posibilidad de ofertarlos como modulos
especificos en la formacion de personas adultas.

Creemos importante sefialar también, la apreciacion que hacen acerca de la
necesidad de una mayor formacion que por su parte requiere la aplicacién de los
programas, aspecto que nos satisface al demostrar su implicacion y compromiso en
el proceso.

También son mencionables algunos de los argumentos acerca de las razones por las
gue consideran que los programas pueden formar parte de la oferta formativa de los
Centros de Educacion de Personas Adultas. En este sentido, argumentan que su
aplicacion mejora la capacidad de reflexion y d conocimiento personal de los
alumnos; ademas de, las competencias personales y profesionales del
profesorado. De ahi que podamos comentar que, creemos importante que si bien los
profesores perciben un nivel de transferencia medio en los aspectos especificos
planteados en el Estudio Il (conclusiones), también plantean estos aspectos de
transferencia en las preguntas abiertas, cuando sefialan como hemos comentado, que
los programas proporcionan un mayor conocimiento entre los alumnos, mejoran la
capacidad de reflexion del alumnado o mejoran las competencias personales y
profesionales del docente.

Por otro lado, observamos como las respuestas dadas posteriormente a la
intervencion, son mas amplias y ricas. Asi, si en un primer momento valoran
positivamente por ejemplo, el que se incluyan en la oferta formativa de la Ensefianza
de Adultos por razones que van desde: que favorecen ademas de lo sefialado
anteriormente (la capacidad de reflexion del alumno , conocimiento personal de los
alumnos), que puede ser una eperiencia positiva, 0 que complementan materias
escolares 0 mejoran la comprension y la expresion oral, una vez finaliza la intervencion
aportan otros datos acerca de que mejoran las competencias personales y
profesionales del docente, o que en general favorecen al alumnado o son contenidos
diferentes alo “escolar”. Creemos que ello puede guardar relacion con el hecho de
gue al contar con un mayor conocimiento al haber pasado por la experiencia de aplicar
los programas, genere en el profesorado mayor rigueza en sus respuestas al valorar
con mayor” conocimiento de causa”.
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CAPITULO 10.
SEGUNDA INVESTIGACION.

ANALISIS DE LAS DIFERENCIAS EN LA VALORACION QUE EL
PROFESORADO HACE DE LA INTERVENCION SEGUN EL TIPO DE
PROGRAMA, MODALIDAD DE APLICACION, PERIODICIDAD DE LA MISMA , Y
CARACTERISTICAS DEL GRUPO.

El objetivo general de esta segunda investigacion es analizar las diferencias en la
valoracién que el profesorado hace de los programas atendiendo a los siguientes
aspectos: tipo de programa, modalidad de aplicacion, periodicidad de la mismay las
caracteristicas del grupo.

Segunda Investigacion Estudio IV: Diferencias en la valoraciéon que el
profesorado hace de la intervencién segun, el tipo de
Andlisis de las diferencias en la valoracion que || programa, modalidad de aplicacién, periodicidad de
el profesorado hace de la intervencion segun el || la misma, nivel académico de los alumnos vy
tipo de programa, modalidad de aplicacion, || heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en las
periodicidad de la misma, y caracteristicas del | variables género, edad y nivel cultural,

grupo.

ESTUDIO IV: DIFERENCIAS EN LA VALORACION QUE EL PROFESORADO
HACE DE LA INTERVENCION SEGUN, EL TIPO DE PROGRAMA, MODALIDAD
DE APLICACION, PERIODICIDAD DE LA MISMA, NIVEL ACADEMICO DE LOS
ALUMNOS, Y HETEROGENEIDAD U HOMOGENEIDAD DE LOS GRUPOS EN
LAS VARIABLES GENERO, EDAD Y NIVEL CULTURAL.

1. Objetivos.

El objetivo general se desglosa en los siguientes:

1.- Conocer las diferencias existentes en la valoracién que hacen los profesores de
estos Centros de Ensefianza de Adultos sobre los diferentes tipos de programas
instruccionales desarrollados.

2.- Conocer las diferencias percibidas por el profesorado en funcion de la
modalidad de intervencion desarrollada en la aplicacion y de los programas

3.- Conocer las diferencias en cuanto a la valoracion hecha por el profesorado
sobre la periodicidad en la aplicacion de dichos programas.

4.- Conocer las diferencias en la valoracion realizada el profesorado sobre los
programas en funcién de la homogeneidad o heterogeneidad de los grupos en las
variables: género, edad y nivel cultural.

5.- Conocer la valoracion que el profesorado realiza acerca de los programas en
relacion al nivel académico de los alumnos con los que se desarrollan los
programas.
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2. Hipotesis.

Las hipotesis planteadas en esta investigacion son:

H.1.- Los programas mas valorados por los profesores seran aquellos en los que
se trabajan contenidos Interpersonales e intrapersonales.

H.2.- Los profesores haran una valoracion mas positiva de los programas cuando
se desarrollan bajo un sistema modular que cuando se desarrollan dentro del
curriculum o a través de tutoria.

H.3.- El profesorado realizaran una valoracién mas alta de los programas cuando
se aplican de forma intensiva.

H.4.- Los profesores haran una mejor valoracion de los programas cuando estos
se desarrollan con grupos homogéneos en edad, género y nivel cultural.

H.5.- El profesorado valorard de forma mas positiva los programas cuando son
trabajados con alumnos de nivel académico mas bajo (alfabetizacion, neolectores,
pregraduado) que cuando se desarrollan con alumnos de nivel académico mas
alto (graduado, acceso mayores de 25 y otros).

3. Método.

Muestra.

La muestra es la misma descrita en los anteriores estudios. De ella, hemos
trabajado con aquella que contestd a cada uno de los items del cuestionario final.

Disefio y Andlisis estadisticos utilizados.

Para este estudio hemos utilizado un disefio cuasiexperimental. El estadistico
usado ha sido la U-De Mann-Whitney para comparar dos grupos no relacionados
y comprobar, si existen diferencias significativas entre las valoraciones realizadas
por el profesorado, en funcion de las variables predictoras seleccionadas.

Instrumento.

En este estudio hemos utilizado el cuestionario final con el que también se han
trabajado otras partes de esta investigacion. De él hemos seleccionado los itmes,
1,2 .,4; del 7 al 14;ydel 17 a al 38.

Los items comprendidos entre los niumeros 9y 14;y 17 y 27 fueron medidos a
través de la escala muy bajo, bajo, medio, alto y muy alto; para los demas items
(entre el nimero 28 y el 38) la escala recogia los grados poco, medio y mucho.
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Variables.

Variables criterio.

Para comparar las diferencias que el profesorado establece respecto a la valoracion
de los programas de intervencion teniendo en cuenta, el tipo de programa, la
modalidad de aplicacion, periodicidad de la misma, nivel académico del grupo y
homogeneidad o heterogeneidad de los grupos en edad, género y nivel cultural,
hemos utilizado las variables descritas en los estudios | y Il de la primera
investigacion.

Variables predictoras.

Las variables predoctoras bajo las que hemos trabajado en este estudio son:

- Tipo de programa desarrollado: Habilidades intelectivas( Técnicas de
Trabajo Intelectual e Inteligencia Practica); Habilidades relacionales
(inteligencia Interpersonal); Habilidades emancipatorias (inteligencia
Intrapersonal).

- Modalidad de aplicacién: médulo, tutoria y dentro del curriculum.

- Periodicidad en la aplicacién: 1, 2, o mas veces por semana.

- Homogeneidad- Heterogeneidad de los grupos en funciébn de edad,
género y nivel cultural.

- Nivel académico de los alumnos: neolectores, alfabetizacion,
pregraduado, graduado , acceso para mayores de 25 afios , talleres, y otros.

Procedimiento.

Como hemos sefialado anteriormente, para este estudio partimos del analisis de las
respuestas del cuestionario final cumplimentado por el profesorado que compone
nuestra muestra.

Para ello, en un primer momento, se hizo llegar los cuestionarios al profesorado que
habia desarrollado la intervencién. Una vez que estos fueron respondidos, se
mantuvieron entrevistas personales asi como, un encuentro final entre los
profesores y el equipo investigador responsable, con el fin de analizar todo el
proceso de implementacion de los programas.

La recogida de los cuestionarios se realizé de forma escalonada ya que no todo el
profesorado comenzé ni termind la aplicacién de los programas en el mismo
momento.

El procedimiento de trabajo que hemos utilizado nos permitié, ademéas de conocer
la valoracion que al profesorado le merecieron los programas, poder también
profundizar y reflexionar sobre el tipo de intervencion llevada a cabo.
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4. Resultados.

Los resultados de este estudio se presentan en cuatro bloques que corresponden a
los objetivos e hipétesis planteados para el mismo (cuadro 10.1).

Cuadro 10.1
Resultados Estudio IV.

Bloque I:
Diferencias en la valoracién de la intervencion en funcién del tipo de
programa.

Bloque Il
Diferencias en las valoraciones atendiendo a la modalidad y periodicidad de
aplicacion de los programas.

Bloque Il
Diferencias en la valoracibn de los programas atendiendo a la
heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en cuanto a las variables
género, edad y nivel cultural de los alumnos.

Bloque IV.
Diferencias en la valoracion de los programas en relacion al nivel académico
de los alumnos.

Andlisis estadistico utilizado U-De Mann-Whitney

4.1. Resultados del Bloque | : Diferencias en la valoracion de la intervencion
en funcion del tipo de programa.

Hipétesis 1: Los programas mas valorados por los profesores seran aquellos en los que se
trabajan contenidos interpersonales e intrapersonales.

En general no se observan grandes diferencias en las valoraciones emitidas por el
profesorado respecto al tipo de programa y su relacion con las variables analizadas.

Las tablas 10.1; 10.2; 10.3; 10.4; 10.5; 10.6; y 10.7, muestran las diferencias
significativas obtenidas a través del estadistico U-De Mann-Whitney al analizar el
tipo de programa.

Dada la cantidad de variables analizadas, solamente hemos incluido las tablas en
las que se han encontrado diferencias significativas.

Observamos que existen diferencias significativas en tres de los cuatro programas
aplicados: Técnicas de Trabajo Intelectual (TTI), Inteligencia Practica (IP) e
Inteligencia Interpersonal (l. Inter.)
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El programa de Técnicas de Trabajo Intelectual obtiene mejores resultados que
los otros dos en las variables que exponemos a continuacion.

En esta primera tabla (tabla 10.1) observamos que los profesores que aplican el
programa de Técnicas de Trabajo Intelectual consideran de forma significativa con
un grado de significaciéon del .075, que este programa mejora la comprension de
otras materias escolares ( x:1.62), mas que aquellos que aplican el de Inteligencia
Interpersonal (x: 1.11).

Tabla 10.1
Diferencia entre los programas Técnicas de Trabajo Intelectual -Inteligencia
Interpersonal en la variable: Comprensidn de otras materias escolares.
PROGRAMA VARIABLE: Comprension de otras materias
escolares.

n X SX
Técnicas de Trabajo Intelectual 7 1.62 74
Inteligencia Interpersonal 19 1.11 .60
U de Mann-Whitney 37.500
W de Wilcoxon 190.500
z -1.956
Sig.asintot (bilateral) .50
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .075

Respecto a las diferencias entre los programas Técnicas de Trabajo Intelectual e
Inteligencia Préctica, observamos (tablas 10.2; 10.3 ;10,4 y 10.5 ) que los
profesores que desarrollan el programa de Técnicas de Trabajo intelectual
consideran que cuentan con un mayor nivel de formacién para impartir el programa,
se coordinan mejor entre ellos, tiene mayor grado de influencia en la comprension
de otras materias escolares cara al alumnado y en la forma de impartir clase, que
sus compafieros que aplican el de Inteligencia Practica.

Tabal 10.2
Diferencia entre los programas Técnicas de Trabajo Intelectual -Inteligencia Préactica
en la variable: Nivel de formacion del profesor para aplicar los programas.
PROGRAMA VARIABLE: Nivel de formacion del profesor

para aplicar los programas.

n X SX

Técnicas de Trabajo Intelectual 7 2.42 .53
Inteligencia Practica 18 1.94 .53
U de Mann-Whitney 37.000
W de Wilcoxon 208.000
z -1.913
Sig. asintét (bilateral) .56
Sig Exacta (2* Sig unilateral .125%
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Tabla 10.3
Diferencia entre los programas Técnicas de Trabajo Intelectual -Inteligencia Practica
en la variable: Grado de coordinacidn entre compafieros.
PROGRAMA VARIABLE: Grado de coordinacion entre
compaieros.

n X SX
Técnicas de Trabajo Intelectual 7 2.28 75
Inteligencia Practica 17 1.35 .86
U de Mann-Whitney 26.00
W de Wilcoxon 179.000
z -2.245
Sig. asint6t (bilateral) .025
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0342
Tabal 10.4

Diferencia entre los programas Técnicas de Trabajo Intelectual -Inteligencia Practica
en lavariable: Comprension de otras materias escolares.

PROGRAMA VARIABLE: Comprension de otras materias
escolares.

n X SX
Técnicas de Trabajo Intelectual 8 1.62 74
Inteligencia Préactica 17 .70 77
U de Mann-Whitney 28.000
W de Wilcoxon 181.000
4 -2.475
Sig. asint6t (bilateral) .329
Sig Exacta (2* Sig unilateral 3742
Tabla 10.5

Diferencia entre los programas Técnicas de Trabajo Intelectual -Inteligencia Practica
en la variable: Influencia positiva en laforma de dar clase.

PROGRAMA VARIABLES: Influencia positiva en la forma de
dar clase.
n X SX
Técnicas de Trabajo Intelectual 8 1.37 51
Inteligencia Préctica 17 .70 .68
U de Mann-Whitney 33.000
W de Wilcoxon 186.000
z -2.237
Sig. asintét (bilateral) .025
Sig Exacta (2* Sig unilateral .0432

En cuanto al programa de Inteligencia Practica vemos (tabla.10.6.) que solo
presenta diferencias significativas con un grado de significacion del .0972 a su favor,
en una variable: mejora de las relaciones entre los alumnos, y respecto al
programa de Técnicas de Trabajo Intelectual.

Asi, los profesores que lo aplican ,consideran que influye de forma mas positiva en
las relaciones entre los alumnos (x= 1.35) ,que aquellos que aplican el de Técnicas
de Trabajo Intelectual (x= .87), no observandose relacion alguna ni con los demas
programas ni con otras variables.
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Tabla.10.6
Diferencia entre los programas Técnicas de trabajo intelectual -Inteligencia Préctica en
la variable: Mejora de las relaciones entre el alumnado.
PROGRAMA VARIABLE: Mejora de las relaciones entre el
alumnado.
n X SX
Técnicas de Trabajo Intelectual 8 .87 .35
Inteligencia Practica 17 1.35 .60
U de Mann-Whitney 39.000
W de Wilcoxon 75.000
z -1.996
Sig. asint6t (bilateral) .46
| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0972

Por lo que se refiere al programa de Inteligencia Interpersonal, a través de la
siguiente tabla (10.7) comprobamos, al igual que ocurriera con el de Inteligencia
Practica, que solo presenta diferencias significativas con el mismo programa
(Técnicas de Trabajo Intelectual , x= .87) ,y en la misma variable (mejora de las
relaciones entre alumnos). Es decir, los profesores que desarrollan este programa
consideran que mejora, de forma significativa las relaciones entre el alumnado
(x=1.44 ; grado de significacion :080?), frente a sus compafieros que aplican el de
Técnicas de Trabajo Intelectual.

Tabla 10.7
Diferencia entre los programas Técnicas de trabajo intelectual -Inteligencia
Interpersonal en la variable: Mejora de las relaciones entre el alumnado.
PROGRAMA VARIABLE: Mejora de las relaciones entre el
alumnado.

n X SX
Técnicas de Trabajo Intelectual 8 .87 .35
Inteligencia Interpersonal 18 1.44 .85
U de Mann-Whitney 40.000
W de Wilcoxon 76.000
z -1.920
Sig. asintét (bilateral) .55
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .080%

Observamos por tanto, ambos programas, Inteligencia Practica e Inteligencia
Interpersonal, provocan, frente al de Técnicas de Trabajo Intelectual, una
mejora en las relaciones del alumnado.

Ante estos resultados podemos afirmar que no se cumple la hipétesis 1 en la que
plantedbamos que los programas mas valorados serian los que trabajan aspectos
Inter e intrapersonales, ya que observamos que es el programa de Técnicas de
Trabajo Intelectual el que mejores resultados obtiene en el sentido, de ser el
programa mas valorado en cuanto a su relacion con las distintas variables
analizadas.
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4.2. Resultados del Bloque IlI: Diferencias en las valoraciones atendiendo a la
modalidad y periodicidad de aplicacién de los programas.

Hipotesis 2: Los profesores haran una valoracion mas positiva de los programas
cuando se desarrollan bajo un sistema modular que cuando se desarrollan dentro
del curriculum o a través de tutoria.

Hipdtesis 3: El profesorado realizaran una valoracion mas alta de los programas
cuando se aplican de forma intensiva.

En cuanto al primero de los aspectos analizados, (modalidad de aplicacion), vemos
através de la tabla 10.8, que el profesorado que aplican los programas a través de
la modalidad de tutoria considera de forma significativa ( x= 1.80; grado de
significaciéon: .040%) que dicha modalidad proporciona un mayor enriquecimiento
profesional, que los que lo llevan a cabo a través de la modalidad de maddulo
especifico (x=1.45).

Tabla 10.8
Diferencia entre la modalidad de aplicacion modulo y tutoria en la variable:
Enriguecimiento profesional para el docente.
MODALIDAD DE APLICACION VARIABLE: Enriquecimiento profesional para el
docente.
n X SX
Modulo 22 1.45 .67
Tutoria S 1.80 44
U de Mann-Whitney 22.500
W de Wilcoxon 275.000
z -2.306
Sig. asintét (bilateral) .021
Sig Exacta (2* Sig unilateral .0402

Por otro lado, en la tabla 10.9, podemos ver que el profesorado que aplica los
programas a través de la modalidad dentro del curriculum, considera de forma
significativa (x= 1.08; grado de significacion: .005%) que trabajarlos bajo esta
modalidad hace que mejoren las relaciones entre los alumnos, frente a aquel
profesorado que los aplica a través de la modalidad de tutoria (x= .80).

Tabla 10.9.
Diferencia entre la modalidad de aplicacion dentro del curriculum y tutoria en la
variable: Mejora de las relaciones entre el alumnado

MODALIDAD DE APLICACION VARIABLE: Mejora de las relaciones entre el
alumnado
n X SX
Dentro del curriculum 24 1.08 .65
Tutoria 5 .80 .83
U de Mann-Whitney 14.000
W de Wilcoxon 314.000
Z -3.148
Sig. asintét (bilateral) .002
Sig Exacta (2* Sig unilateral .0052
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El andlisis de estos resultados nos permiten confirmar por tanto, que no se cumple
la hipotesis 2, en la que suponiamos que el sistema modular seria el mas valorado
por el profesorado para la aplicacién de los programas.

En cuanto al segundo de los aspectos recogidos en este bloque de resultados, la
periodicidad en la aplicacién, en general observamos que se dan diferencias
significativas en las valoraciones realizadas por el profesorado sobre los programas
en todas las diferentes formas de la misma. A continuacion exponemos dchos
resultados.

Cuando la periodicidad varia entre 1 0 2 veces por semana.

Los profesores que aplican los programas dos veces por semana, consideran de
forma significativa que este criterio influye positivamente en la motivacion del
grupo, y en las relaciones que se establecen entre los miembros del mismo,
frente a aquellos que los aplican tan solo una vez por semana.(tablas 10.10 y
10.11)

Tabla 10.10.
Diferencia en la periodicidad de aplicacion en la variable :Nivel de interés y motivacion
del grupo.
PERIODICIDAD EN LA VARIABLE: Nivel de interés y motivacion del grupo.
APLICACION
n X SX
1vez por semana 6 2.33 .51
2 veces por semana 29 2.63 .92
U de Mann-Whitney 49.000
W de Wilcoxon 70.000
z -2.114
Sig. asint6t (bilateral) .035
| Sig Exacta (2* Sig unilateral) .1022

Tabla .10.11.

entre el alumnado.

Diferencia en la periodicidad de aplicacion en la variable :

Mejora de las relaciones

PERIODICIDAD EN LA VARIABLE: Mejora de las relaciones entre el
APLICACION alumnado.
n X SX
1 vez por semana 6 1.16 75
2 veces por semana 28 1.45 .62
U de Mann-Whitney 84.000
W de Wilcoxon 490.000
z .000
Sig. asintét (bilateral) 1.000
Sig Exacta (2* Sig unilateral)l 1.0002

Respecto a la repercusion que el hecho de aplicar los programas bajo este criterio
temporal puede tener para el profesorado en su labor docente, observamos que
aguellos profesores que los aplican 1 vez por semana perciben un mayor grado
de coordinacion entre ellos, y mayor influencia positiva en su forma de dar
clase que aquellos que los desarrollan 2 veces por semana (tablas 10.12 y
10.13).
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Tabla 10.12
Diferencia en la periodicidad de aplicacién en la variable:Grado de coordinacion entre
compaferos .
PERIODICIDAD EN LA VARIABLE: Grado de coordinacion  entre
APLICACION compaiieros.
n X SX
1vez por semana 5 2.60 .89
2 veces por semana 29 2.10 .87
U de Mann-Whitney 20.000
W de Wilcoxon 455.000
z -2.684
Sig. asint6t (bilateral) .007
| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0082

Tabla 10.13

formade dar clase.

Diferencia en la periodicidad de aplicacion en la variable: Influencia positiva en la

PERIODICIDAD EN LA || VARIABLE: Influencia positiva en la forma de dar
APLICACION clase.
n X SX
1vez por semana 6 1.33 51
2 veces por semana 29 1.18 .98
U de Mann-Whitney 48.000
W de Wilcoxon 483.000
z -2.035
Sig. asintét (bilateral) .042
| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0932

Cuando la aplicacién varia entre 1 vez por semana, 2 veces por semanay mas
de 2 veces por semana.

Los profesores que aplican los programas méas de dos veces por semana,
consideran de forma significativa ( x= 2.66; grado de significacion . 048%),que ello
genera mayor implicaciéon del grupo de alumnos que los que los aplican tan sélo

unavez a la semana (x= 2.58), (tabla 10.14).

Tabla 10.14
Diferencia en la periodicidad de aplicacion en la variable : Nivel de implicacion del
grupo .
PERIODICIDAD EN LA || VARIABLE: Nivel de implicacién del grupo
APLICACION
n X SX

1vez por semana 6 2.58 .68
Mas de 2 veces por semana 10 2.66 .57
U de Mann-Whitney 13.000
W de Wilcoxon 34.000
z -2.158
Sig. asint6t (bilateral) .031

| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0482

Por su parte, los profesores que los desarrollan 2 veces por semana, consideran
gue parten de un mayor nivel de informacion para poner en practica los
programas y que el nivel de coordinacién que se genera entre es mas alto que
los que los desarrollan mas de dos veces por semana (tablas 10.15; 10.16 ).
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Tabla 10.15

profesorado para desarrollar los

Diferencia en la periodicidad de aplicacién en la variable : Grado de informacion del

programas.

PERIODICIDAD EN LA

VARIABLE: Grado de informacion del profesorado

APLICACION para desarrollar los programas
n X SX
2 vez por semana 31 2.54 .68
Mas de 2 veces por semana 11 2.33 57
U de Mann-Whitney 104.000
W de Wilcoxon 600.000
z -2.086
Sig. asint6t (bilateral) .037
| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0582

Tabla 10.16

entre compafieros.

Diferencia en la periodicidad de aplicacion en la variable :

Grado de coordinacion

PERIDICIDAD EN LA || VARIABLE: Grado de coordinacion entre
APLICACION compafieros.
n X SX
2 vez por semana 29 2.10 .87
Mas de 2 veces por semana 11 1.00 1.00
U de Mann-Whitney 75.500
W de Wilcoxon 510.000
z -2.365
Sig. asint6t (bilateral) .018
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0242

Ante estos resultados, podemos concluir que se cumple parcialmente la hipotesis
3, ya que los profesores perciben mejores resultados en general en los programas
cuando son aplicados bajo el criterio de dos veces por semana frente a cuando lo
son tan solo una vez,:Sin embargo ,esto no ocurre cuando la periodicidad aumenta

en mas de dos veces.

4.3. Resultados del Bloque Ill: Diferencias en la valoracién de los programas
atendiendo a la heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en cuanto a
las variables género, edad y nivel cultural de los alumnos.

Respecto a género:

Hipétesis 4.. Los profesores haran una mejor valoracion de los programas cuando
estos se desarrollan con grupos homogéneos en edad, género y nivel cultural.

Las tablas 10.17; 10.18 y 10.19, nos muestran como los profesores consideran de
forma significativa que cuando los grupos estan compuestos por alumnos del
mismo género se produce un mayor grado de implicacion, interés y motivacién
hacia los programas por parte del alumnado, y un mayor grado de coordinacion
entre el profesorado, que cuando en los grupos se da variabilidad de género.
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Tabla 10.17
Diferencia entre homogeneidad —heterogeneidad de los grupos en cuanto a género en
la variable: Nivel de implicacién del grupo.
GENERO VARIABLE: Nivel de implicacion del grupo

n X SX
Grupos homogéneos 17 2.94 74
Grupos heterogéneos 35 2.42 .85
U de Mann-Whitney 194.500
W de Wilcoxon 824.500
z -2.199
Sig. asint6t (bilateral) .028
Sig Exacta(2* Sig unilateral) .0212

Tabla 10.18

Diferencia entre homogeneidad —heterogeneidad de los grupos en cuanto a género en

la variable: Nivel de interés y motivacién del grupo.

GENERO VARIABLE: Nivel de interés y motivacién del grupo
n X SX

Grupos homogéneos 17 3.00 .50

Grupos heterogéneos 35 2.48 .81

U de Mann-Whitney 189.500

W de Wilcoxon 819.500

z -2.380

Sig. asintét (bilateral) .017

Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0232

Tabla 10.19
Diferencia entre homogeneidad —heterogeneidad de los grupos en cuanto a género en
la variable: Nivel de coordinacién con otros comparieros
GENERO VARIABLE: Nivel de coordinacion con otros
compaferos.
n X SX
Grupos homogéneos 17 1.11 .78
Grupos heterogéneos 33 1.72 1.00
U de Mann-Whitney 177.000
W de Wilcoxon 330.000
z -2.2212
Sig. asint6t (bilateral) .027
| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0182

Las diferencias obtenidas en los resultados respecto a homogeneidad o
heterogeneidad de los grupos en cuanto a edad, nos indican que tan sélo se da
diferencia significativa en la variable grado de interés del profesor por los
programas (x= 3.33 ; grado de significacion: .091?) ,el cual parece ser mas alto
cuando éstos se desarrollan con grupos donde la edad de sus componentes es
similar (tabla 10.20)
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Tabla 10.20
Diferencia entre homogeneidad —heterogeneidad de los grupos en cuanto a edad en la
variable: Grado de interés del profesor por los programas.
EDAD VARIABLE: Grado de interés del profesor por los
programas.
n X SX
Grupos homogéneos 9 3.33 .50
Grupos heterogéneos 42 2.90 .53
U de Mann-Whitney 120.000
W de Wilcoxon 1023.000
z -2.128
Sig. asintét (bilateral) .033
| Sig Exacta (2* Sig unilateral .0912

Los resultados nos permiten confirmar que se cumple la hipotesis 4, ya que los
profesores hacen una valoracion mas positiva de los programas cuando éstos son
desarrollados con grupos homogéneos en cuanto a género, edad y nivel cultural.

4.4. Resultados del Bloque IV: Diferencias en la valoraciéon de los programas
en relacion al nivel académico de los alumnos.

Hipodtesis & El profesorado valorara de forma mas positiva los programas cuando son
trabajados con alumnos de nivel académico mas bajo (alfabetizacion, pregraduado) que
cuando se desarrollan con alumnos de nivel académico mas alto (graduado y otros).

Al analizar los resultados obtenidos en este bloque, observamos que las diferencias
significativas en las valoraciones se dan entre los profesores que aplican los
programas a grupos de alumnos pertenecientes a los siguientes niveles
académicos: alfabetizacion, pregraduado, graduado y neolectores.

Como se puede observar a través de las tablas 10.21. 10.22 y 10.23, los profesores
gue aplican los programas a grupos de alumnos de pregraduado, consideran de
forma significativa, que para estos grupos de los alumnos el nivel de utilidad de los
programas es mayor ,y muestran una actitud mas positiva ante los mismos, que los
profesores que los desarrollan con grupos de alfabetizacién. Esta diferencia
también es significativa en la variable influencia positiva en la forma de dar clase, a
favor de los grupos de pregraduados, es decir, el profesorado que desarrolla los
programas con éste nivel académico percibe que ello tienen mas efectos positivos
en cuanto a aspectos metodoldgicos se refiere ,que cuando son desarrollados con
grupos de alfabetizacion.




270 Valoracién del profesorado a un plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacién de Adultos

Tabla 10.21
Diferencia en los grupos en funcién del nivel académico en la variable: Nivel de
utilidad del programa para el grupo .
PROCEDENCIA DEL GRUPO VARIABLE: Nivel de utilidad del programa para el
grupo.
n X SX
Alfabetizacion 6 1.83 40
Pregraduados 6 3.00 .63
U de Mann-Whitney 2.500
W de Wilcoxon 23.500
z -2.704
Sig. asintét (bilateral) .007
Sig Exacta (2* Sig unilatera)l .0092
Tabla 10.22

Diferencia en los grupos en funcién del nivel académico en la variable: actitud
positiva del alumnado.

PROCEDENCIA DEL GRUPO VARIABLE: Actitud positiva del alumnado ante el
programa.

n X SX
Alfabetizaciéon 6 .66 .51
Pregraduados 6 1.66 51
U de Mann-Whitney 4.000
W de Wilcoxon 25.000
z -2.447
Sig. asintét (bilateral) .014
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0262
Tabla 10.23

Diferencia en los grupos en funcién del nivel académico en la variable: Influencia
positiva en laforma de dar clase.

PROCEDENCIA DEL GRUPO VARIABLE: Influencia positiva en la forma de dar
clase.
n X SX
Alfabetizacién 5 .600 .54
Pregraduados 6 1.33 51
U de Mann-Whitney 6.000
W de Wilcoxon 21.000
z -1.915
Sig. asintét (bilateral) .056
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .1262

En la tabla 10.24, podemos ver que los profesores que desarrollan los programas
con alumnos del nivel académico pregraduado consideran de forma significativa
(x=3.00; grado de significacion: .059?%), que son mas Utiles para estos alumnos que
los que los desarrollan con grupos de neolectores.
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Tabla 10.24.

Diferencia en los grupos en funcién del nivel académico en la variable: Nivel de
utilidad del programa para el grupo U De Mann-Whitney

PROCEDENCIA DEL GRUPO

VARIABLE: Nivel de utilidad del programa para el

grupo.

n X SX
Neolectores 8 2.25 46
Pregraduado 6 3.00 .63
U de Mann-Whitney 9.000
W de Wilcoxon 45.000
4 -2.165
Sig. asintét (bilateral) .030
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0592

Por ultimo como se observa en las tablas 10.25; 10.26 y 10.27, los resultados

muestran diferencias significativas entre el

profesorado que desarrolla

los

programas con grupos de alumnos de los niveles pregraduado y graduado en las
variables actitud positiva hacia los programas, nivel de utilidad de los mismos
y mejora de la capacidad de resolucion de problemas. Asi, los profesores que
los trabajan con grupos de pregraduado, perciben mejoras en las variables

sefaladas.

Tabla 10.25.

del programa para el grupo.

Diferencia en los grupos en funcion del nivel académico en la variable:Nivel de utilidad

PROCEDENCIA DEL GRUPO VARIABLE: Nivel de utilidad del programa para el
grupo.
n X SX
Pregraduado 8 3.00 .63
Graduado 28 2.26 .96
U de Mann-Whitney 41.000
W de Wilcoxon 392.000
z -1.900
Sig. asintét (bilateral) .057
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0782

Tabla 10.26.

positiva de alumnado .

Diferencia en los grupos en funcién del nivel académico en la variable: Actitud

PROCEDENCIA DEL GRUPO

VARIABLE: Actitud positiva de alumnado ante el

programa.

n X SX
Pregraduado 6 1.66 .51
Graduado 28 1 72
U de Mann-Whitney 36.000
W de Wilcoxon 336.000
4 -2.019
Sig. asintét (bilateral) .043
Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0652
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Tabla 10.27.
Diferencia en los grupos en funcion del nivel académico en la variable: Mejora de la
capacidad de resolucion de problemas .
PROCEDENCIA DEL GRUPO VARIABLE: Mejora de la capacidad de resolucién
de problemas.
n X SX
Pregraduado 6 1.50 .54
Graduado 28 .91 .65
U de Mann-Whitney 39.000
W de Wilcoxon 339.000
z -1.915
Sig. asintét (bilateral) .055
| Sig Exacta (2* Sig unilateral) .0932

Ante estos datos podemos confirmar que se cumple la hipoétesis (hipotesis 5),
establecida para este bloque de resultados ,ya que son los profesores que trabajan
los programas con grupos de alumnos de nivel académico mas bajo, quiénes
estiman que los programas tienen mejores resultados con estos grupos en
detrimento de los de nivel académico mas alto.

5. Discusion y Conclusiones.

En general no existen grandes diferencias entre las valoraciones dadas por los
profesores en funcién de las variables predictoras recogidas.

Esto puede deberse a varias razones: a) a que no existen grandes diferencias en
los enfoques de los programas (metodologia, formato, tipos de aplicacion, etc); b)
a que los profesores no realizan “grandes cambios” en la su aplicacién aunque el
tipo de programa y las caracteristicas del grupo varien, y c) a que todo el
profesorado que llevé a cabo los programas fue voluntario, lo que hace que el nivel
de expectativas de éxito sobre los programas fuese alto, dando poco margen a la
modificabilidad o cuestionabilidad de los mismos.

A pesar de ello, hemos encontrado algunas diferencias destacables que pasamos a
comentar.

Respecto a la valoracion segun el tipo de programa desarrollado, los datos nos
indican que no hay diferencias significativas importantes en relacion a las variables
analizadas. No obstante cabe hacer un andlisis mas detallado de los mismos.

Se establecen diferencias significativas en la percepcion del profesorado en funcion
del tipo de programa trabajado. Concretamente en tres de ellos, Técnicas de
Trabajo Intelectual, Inteligencia Practica e Inteligencia Interpersonal, no
dandose ninguna diferencia significativa en el programa de Inteligencia Emocional.

En cuanto a los aspectos positivos que perciben en los programas cara al
alumnado, los profesores que desarrollan el programa de Técnicas de Trabajo
Intelectual consideran que éste facilita al alumnado la comprensién de otras
materias escolares, que aquellos que llevan a cabo o desarrollan los programas
de Inteligencia Practica e Inteligencia Interpersonal.

Respecto a elementos relacionados con aspectos docentes, consideran que éste
programa permite, frente a los otros dos (Inteligencia Practica e Inteligencia
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Interpersonal), un mayor grado de coordinacion entre los compaferos que los
desarrollan, tiene mas influencia en aspectos metodoldégicos y que su nivel de
formacion en los contenidos del programa es mayor que el requerido para aplicar
los otros dos.

Hemos de sefialar que estos efectos de transferencia a elementos didéacticos o
metodoldgicos no se aprecian en ninguno de los otros programas.

Podriamos decir que existe cierta coherencia en estos resultados, ya que es
razonable que un programa instruccional aeado para mejorar las habilidades de
aprendizaje de los alumnos, redunde positivamente en la comprensién de materias
escolares lo que significa ,que cumple este objetivo.

Por otro lado, el hecho de que los contenidos a trabajar estén mas cercanos a la
propia formacién ,y al “quehacer” diario del profesorado de impartir clase, hace que
las mismas estrategias que ensefian a los alumnos, puedan ser asumidas por ellos
en su metodologia.

Consideramos que también ,ese mayor grado de coordinacion percibido entre ellos
al aplicar los programas, se deba a este aspecto de familiaridad con los contenidos,
hecho que puede haber facilitado esa coordinacion.

Con lo cual ,es el programa mas relacionado directamente con la situacion de
ensefianza-aprendizaje.

Los profesores que trabajan los programas de Inteligencia Practica e Inteligencia
Interpersonal consideran que éstos, tienen, frente al de Técnicas de Trabajo
Intelectual, mayor capacidad para mejorar las relaciones entre los alumnos con
los que se desarrollan. Creemos que esta consideracion esta motivada
fundamentalmente, por el tipo de contenidos y habilidades que se trabajan en ellos;
contenidos mas cercanos a la vida y experiencias personales de los sujetos.

Por lo que se refiere a los aspectos mas valorados por el profesorado atendiendo a
los diferentes tipos de modalidad en los que los programas podian ser
desarrollados, los datos obtenidos nos permiten comprobar como se producen
diferencias significativas entre las tres modalidades (tutoria, médulo y dentro del
curriculum).

Segun el profesorado, trabajar los programas bajo un sistema tutorial genera en
ellos mayor enriquecimiento profesional que las otras modalidades.
Consideramos que ésta apreciacion puede deberse a que esta modalidad de
aplicacién permite un mayor acercamiento al alumno, lo que facilita conocer sus
caracteristicas, intereses, situaciones, etc, de forma mas directa y cercana. Ello
hace que el profesor se convierta en un “guia”, un” compafiero”, papel que le
enriquece también profesionalmente, y que es parte importante del rol a asumir por
el profesor de personas adultas, como ya hemos comentado en el marco teorico.

Sin embargo, observamos que no consideran que esta modalidad favorezca la
relacion entre el alumnado, aspecto que es mas valorado por aquellos profesores
gue intervienen a través de la modalidad “dentro del curriculo”, modalidad que
como ya hemos comentado en el capitulo 8, estd modalidad supone el desarrollo de
los programas bajo la reduccion de horas de otras asignaturas y no cebe ser
confundida con la modalidad de infusién curricular.

Creemos que este hecho puede guardar relacion con dos aspectos. Por un lado, el
hecho de que la modalidad tutorial se convierte en un elemento excesivamente
individualizado lo que no permite el acercamiento, ni la interaccion entre el
alumnado, y por otro , que el nimero de alumnos con los que se trabaja a la vez se
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reduce considerablemente en esta modalidad, es decir casi no existe la estructura
de grupo.

Por otro lado, al hacer un analisis de los resultados obtenidos tomando como
criterio la periodicidad en que los programas son aplicados, vemos como este
aspecto parece generar diferencias significativas en un amplio numero de variables.

Asi , los profesores que los aplican dos veces por semana consideran que este
periodo de tiempo transcurrido entre una y otra sesion de trabajo, genera en el
grupo mayor interés y hace que mejore la relacion entre sus miembros que
aguellos que los desarrollan tan s6lo una vez por semana. Aspectos, que pueden
deberse , a que este nUmero de encuentros con el alumnado sea el adecuado no
siendo, ni excesivo ni escaso, a que el hecho de que se vean con mas frecuencia
haga que se produzca un cierto “contagio” en el interés, o a que el tipo de
contenido desarrollado sobre todo, en los programas de corte mas socioafectivo,
invitan a un mayor conocimiento y al establecimiento de relaciones de mas calidad
entre los miembros de los grupos.

También es mas valorado por el profesorado que los desarrolla mas de dos veces
por semana, el nivel de implicacion que se genera en el grupo, frente al generado
cuando se aplican solamente una vez a la semana, aspecto que también guarda
relacion con lo comentado anteriormente respecto al niumero de encuentros
semanales. Por tanto, el interés y el nivel de implicacion del alumnado no es tan
palpable cuando la periodicidad de aplicacion solo es de una vez por semana.

Sin embargo, cuando los programas son desarrollados bajo este Ultimo criterio de
aplicacion temporal, una vez por semana, el profesorado que asi lo hace percibe
mayor coordinacion con otros comparieros y mayor transferencia positiva a su
forma de impartir clase, que el profesorado que los aplica dos veces por semana.
La misma tendencia se da en el grado de coordinacion ,cuando la periodicidad varia
entre dos veces por semana y mas de dos veces por semana, a favor de el criterio
temporal inferior(dos veces). Este hecho puede estar motivado por que trabajarlos
de forma menos intensiva requiera de mayor grado coordinacién y permita
observar su transferencia a otros aspectos (en este caso a la forma de impartir
docencia ) de forma mas lenta pero méas clara, que cuando se hace alargando un
poco mas el tiempo entre el desarrollo de una sesion y otra.

Asimismo, el profesorado que los aplica dos veces por semana ,considera que
cuenta con mayor grado de informacion para llevar a cabo su puesta en practica,
aspecto peor valorado por aquellos que los aplican en numero superior de
ocasiones a la semana.

Estos datos nos permiten establecer que los programas tienen mejores efectos para
el alumnado, segun la opinion del profesorado, cuando se desarrollan con una
periodicidad de dos veces por semana. Quizas ello pueda guardar relacién con que
este es un criterio bastante ajustado a la realidad del profesorado, ya que mas de
dos veces requeriria una preparacion de las sesiones de trabajo muy precipitada.
Cabe recordar, que muchos de los contenidos de los programas pueden estar algo
alejados de la realidad académica del profesorado, al no tratarse de contenidos
estrictamente académicos. Podemos sefalar por tanto, que los profesores valoran
de forma mas positiva la aplicacién intensiva de los programas.

Respecto a las consideraciones manifestadas por el profesorado atendiendo a la
heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en las diferentes variables
analizadas, los resultados obtenidos nos permiten concluir que el profesorado
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considera que cuando los grupos son homogéneos en género, se provoca un
mayor nivel de implicacién, interés y motivacion hacia los programas que
cuando son heterogéneos en este aspecto.

Ello puede estar motivado por la condicion de que el grupo comparta los mismos o
similares problemas, situaciones, etc, que haga que se implique mas en el proceso
de aprendizaje de las capacidades y habilidades a trabajar. Por otro lado, los
profesores que trabajan con grupos heterogéneos en este aspecto, consideran
gue ello hace que se produzca en ellos mayor grado de coordinacion. Creemos que
esto puede guardar relacion con la necesidad de tener que compartir la experiencia
de ajustar los contenidos de las unidades de trabajo a las diferentes necesidades
surgidas de la condicion de ser hombres y mujeres los alumnos que configuran el
grupo, aspecto que quizds no se da cuando el grupo es homogéneo en esta
variable.

Al tomar como criterio la edad de los alumnos, los profesores consideran que
cuando los grupos son homogéneos, se produce en ellos un mayor grado de
interés por los programas. Tan solo se observan diferencias significativas en esta
variable, por lo que creemos que trabajar con este tipo de grupos hace que el
profesor se sienta mas seguro al no tener que adaptar las actividades, ejemplos o
situaciones planteadas en las unidades de trabajo en funcion de la edad de los
participantes.

Por otro lado, los datos nos demuestran que no se da diferencia significativa
alguna en cuanto a la heterogeneidad u homogeneidad de los grupos en funcién del
nivel cultural de sus componentes.

Con todo podemos sefalar que se cumple la hipotesis planteada para este bloque
de resultados en cuanto a los aspectos género y edad, pero no respecto al nivel
cultural de los alumnos, ya que este no parece guardar relacién con ninguna de las
variables analizadas.

Respecto a las diferencias encontradas en las \aloraciones del profesorado en
cuanto a los programas y tomando como criterio de comparacion el nivel
académico de los alumnos con los que se aplican los programas, observamos que
los profesores consideran que es el nivel Pregraduado el que méas se beneficia,
tanto a nivel de alumnos como de profesorado de la aplicacion de los programas.

Asi, los profesores que aplican los programas a alumnos de este nivel académico,
consideran que el programa tiene para ellos mayor utilidad, muestran una actitud
mas positiva hacia los programas, y mejora su capacidad de resolucion de
problemas, que para el resto de grupos de otros niveles académico, tanto por
encima, como es el caso de los que cursan Graduado ,como por debajo
(alfabetizacion y neolectores).

Asimismo , estiman que trabajar los programas con estos grupos tienen para ellos
mas efectos positivos en su labor docente que cuando son desarrollados con
grupos de otros niveles.

Estas consideraciones hechas por el profesorado, nos indican que cuando el grupo
de alumnos posee un nivel medio de formacion académica, ellos valoran de
forma mas positiva los elementos relacionados con la utilidad de los programas
para el alumnado y las actitudes positivas que éste muestra ante los mismos.

Consideramos que el hecho de que sea el nivel pregraduado el que mas se ajuste
a esta realidad percibida por el profesorado, pueda guardar relacion con el hecho
de ser un nivel intermedio, académicamente hablando. Es decir, a los grupos de
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alfabetizacion o neolectores, pueda suponerles un gran esfuerzo dominar los
contenidos y habilidades trabajadas en los programas, a los niveles superiores
(graduado, mayores de 25, etc) pueden resultarles muy sencillos o poco adaptados
a su realidad, considerandolos por tanto excesivamente faciles o sencillos, sin
embargo los alumnos de pregraduado pueden sentirse mas a gusto con los
contenidos por estar mas cerca de sus necesidades, tanto a nivel de dificultad como
de utilidad.

Por otro lado, creemos también que el profesorado percibe que los grupos de
alumnos de graduado o mayores de 25 afios, acuden a los Centros de Educacion
de Personas Adultas con un objetivo muy concreto : “obtener un titulo o certificado”,
y ello puede hacerles pensar que este tipo de programas les interesan menos e
incluso que les “distrae” de sus objetivos, llegando a considerarlos incluso como
una “pérdida de tiempo”.

Es por tanto, el nivel Pregraduado en el que mas aprecian cierta capacidad de
transferencia de los programas tanto, para el alumnado como para ellos mismos.
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Consideraciones previas.

El trabajo realizado recoge la valoracién que hacen 58 profesores de 26 centros de
Educacién de Personas Adultas de Canarias acerca de la intervencion psicoeducativa
llevada a cabo a través de cuatro programas instruccionales para el desarrollo y
mejora de la inteligencia para aprender, la inteligencia practica y las inteligencias
interpersonal e intrapersonal.

Dicha intervencion fue llevada a cabo mediante tres modalidades de aplicacion:
sistema modular, dentro del curriculum y tutoria ,con alumnos que realizaban
estudios de alfabetizacion, neolectores, pregraduado, graduado, y acceso a
mayores de 25 afos.

Las dos partes fundamentales del presente trabajo de investigacion, se configuran en
el marco tedrico y el bloque empirico.

Damos comienzo a la parte tedrica, haciendo una contextualizcion de la educacion
de adultos, analizando su papel social y un breve recorrido histérico de la misma en
el panorama nacional e internacional.

Posteriormente, abordamos el tema del adulto frente al aprendizaje, los distintos
enfoques tedricos sobre el mismo y los aspectos metodoldgicos del profesor de
personas adultas.

Por ultimo, presentamos un bloque referido a la intervencién psicoeducativa través
de programas de instruccionales.

En la parte empirica, realizamos un analisis de la valoracion que el profesorado hace
sobre la intervencion psicoeductativa desarrollada.Consta de dos investigaciones. La
primera recoge la valoracion general, los niveles de interés y de transferencia
percibidos, asi como las consideraciones positivas y dificultades percibidas antes y
durante el desarrollo de la intervencion llevada a cabo a través de los cuatro
programas instruccionales ya mencionados. La segunda investigacién analiza, las
diferencias en las valoraciones segun el tipo de programa aplicado, la modalidad de
aplicacion, la periodicidad de la misma, nivel académico de los alumnos .y la
homogeneidad o heterogeneidad en los grupos respecto a las variables edad , género
y nivel cultural.

A modo de sintesis, presentamos a continuacion algunas de las conclusiones de este
trabajo.

1.- La investigacion psicologica ha ido en los dltimos afios centrando su atencion en el
aprendizaje de las personas adultas y mas recientemente en el aprendizaje en
contextos de trabajo o contextos no formales. Esto coincide con las Ultimas tendencias
que abogan y apoyan la formacién a lo largo de la vida y una mejora de las
condiciones de aprendizaje. (Cinco Conferencias Mundiales, el Foro Mundial de
Educacion de Adultos, Dakar y Lisboa:2000 ;Barcelona: 2002).

2.- El binomio “estudio y luego trabajo” ,es sustituido por el continuo “estudio-trabajo-
estudio”, o que esta dando lugar a que el aprendizaje se realice de manera diferente y
con metas, también diferentes. Muchos han sido los autores, tal como hemos recogido
en la fundamentacién tedrica (Kolb,1984;Tennant,1988;Mezirow;1991;Knowles,1982;
Caffarrella,1997; Merriam 1993;Knowles, Holton y Swanson,2001), que han reclamado
un mayor rigor en las propuestas formativas para las personas adultas que se
caracterizan por. a) flexibilidad, b)diversidad, c)versatilidad, d)dinamismo y e)
singularidad.
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Estos principios, desde nuestro punto de vista, marcan el desarrollo de estrategias de
ensefianza mas concretas, centradas en el adulto que aprende, como pueden ser:

el aprendizaje autodirigido

la indagacion o el aprendizaje experiencial

la autonomia en el aprendizaje o aprendizaje auténtico
el aprendizaje situado o en contextos especificos

la ensefanza participativa

los sistemas modulares e itinerarios formativos.

En este sentido, la intervencion psicoeducativa debe asumir estos principios y
estrategias y delimitar sus ambitos de intervencion.

3.- Como consecuencia ,presentamos un modelo de intervencion psicoeducativa con
personas adultas que incluye tres grandes bloques de habilidades: intelectivas,
relacionales y emancipatorias, en la linea de la propuesta de autores como Mezirow
0 Habermans (1978), y que conectan directamente, con las necesidades de los
adultos.

La inteligencia para aprender, la inteligencia para pensar, la inteligencia
interpersonal y lainteligencia intrapersonal se convierten en prioridades en nuestro
modelo de intervencion a través de cuatro programas instruccionales elaborados
con el objetivo de ser potenciadas en alumnos adultos , y cuya valoracion por parte del
profesorado, a través de una intervencion directa, es el objetivo de este trabajo.

Aspectos metodolégicos de la investigacion.

La intervencion que hemos desarrollado, sin limitarse a un modelo concreto, se sitla
en un tipo de investigacion cercano a los modelos humanistas (Hernandez 1991,
Castillo y Gento 1995). Es decir, se trata de una investigacion situada en una realidad
educativa concreta en la que se ha llevado a cabo un proceso de intervencion, a través
de la cudl, y sin pretender generalizar a otras realidades, hemos intentado conocer el
valor, importancia, dificultades, etc..que el profesorado de adultos otorga a una
intervencion de estas caracteristicas.

La metodologia utilizada para ello ha sido de corte fundamentalmente descriptivo para
abordar la valoracién hecha por el profesorado.

Resultados y Conclusiones generales.

Si bien, al final de las diferentes investigaciones realizadas en este trabajo, se han
recogido las conclusiones correspondientes a cada una de ellas, en este apartado y a
modo de sintesis, expondremos los resultados obtenidos de forma global, con el fin de
proporcionar una vision de conjunto de los mismos.
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Primera Investigacién

Las conclusiones respecto a los resultados de la Primera Investigacién, es decir en
relacion a la valoracion general de los programas ,el nivel de interés y
transferencia percibido y consideraciones positivas y dificultades percibidas
antes y después del proceso de intervencion son las siguientes:

Respecto a la valoracion de los programas.

Los profesores mantienen las expectativas positivas de las que partian hasta el
final de la intervencion, valorando positivamente en los programas su nivel de
claridad, de comprension de los contenidos y planificacion. Asimismo,
valoran positivamente el nivel de utilidad percibido de los mismos, tanto para
el alumnado como para ellos y para los centros en los que se desarrollan, Por
otro lado, también es bien valorado el nivel de informacién y formacion
recibida para su aplicacion.

El aspecto menos valorado hace referencia al nivel de coordinacion
mantenido con otros comparieros. Ello pone de manifiesto las dificultades que
existen en la Educacion de Adultos para organizar y coordinar algunos
aspectos. Dificultades, que consideramos pueden guardar relacion con la
diversidad de alumnado, aulas, niveles, etc, que forman parte de la realidad de
este sector educativo.

Respecto al nivel de interés v transferencia de los programas.

El profesorado valora positivamente el nivel de interés, implicacion, y
participacion que los programas generan tanto en los alumnos como en
ellos. Este aspecto se amplia, cuando nos referimos al profesorado, en dos
elementos mas: el enriquecimiento personal y la satisfaccion que
proporcionan.

En cuanto al nivel de transferencia, son los aspectos relacionados con la
mejora de las relaciones interpersonales, tanto entre el alumnado, como
entre éste y el profesorado, donde las valoraciones son mas altas. Por su
parte, los aspectos menos valorados son los relacionados con las habilidades
para aprender a pensar y para solucionar problemas.

Respecto alas consideraciones positivas vy dificultades percibidas en el proceso
de intervencion.

Se considera positivamente de los programas el mayor conocimiento tanto
personal como de los demas que proporcionan, la mejora en la
capacidad de reflexion que generan , y la mejora que produce en las
competencias personales y profesionales del docente.
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Por otro lado, se valora también positivamente la facilidad de aplicacién que
presentan los programas a través, de una metodologia que es percibida por los
agentes de cambio como dinamica e interactiva.

Por tanto, en general no perciben dificultades en la aplicacion de los
programas, ni en su metodologia, ni en sus contenidos y objetivos, ni en su
estructura. Sin embargo, si podemos mencionar algunos matices a estas
valoraciones, como es el hecho de considerar que podrian ser mejorados
algunos aspectos motivacionales, que requieren de un mayor numero de
ejercicios cara a consolidar los aspectos trabajados en las unidades, que
Su estructura resulta algo repetitiva o que sus contenido se repiten en
algunas ocasiones.

En cuanto a las sugerencias de mejora propuestas por el profesorado,
sefalar que estas estan enfocadas hacia : su posible adaptacion alos niveles
de aprendizaje y edad de los alumnos/as adultos y a realizar algunos
cambios en su formato.

Por otro lado, es de sefialar, como hemos comentado anteriormente, la
valoracion positiva que hacen sobre la posibilidad de que los programas
pudiesen pasar a formar parte de la formacion especifica de la Educacion de
Adultos.

Segunda investigacion

Respecto a la Segunda investigaciéon, acerca de las diferencias significativas
halladas en la valoracion que el profesorado hace de la intervencion segun el tipo
de programa, la modalidad de aplicacioén, la periodicidad de la misma, el nivel
cultual y el nivel académico de los sujetos de intervencion, las conclusiones
mas relevantes son las siguientes:

Seqgun el tipo de programa desarrollado:

Se observan pocas diferencias significativas en las valoraciones
realizadas entre los programas aplicados (Técnicas de Trabajo intelectual,
Inteligencia Practica, Inteligencia Interpersonal e Inteligencia Intrapersonal).

Los profesores que aplican el programa de Técnicas de Trabajo Intelectual
consideran, que facilita en el alumnado la comprensién de otras materias
escolares, permite un mayor grado de coordinacién con otros
compafieros participes de la intervencion, ejerce mayor influencia en
aspectos metodolégicos , y ellos tienen o cuentan con un mayor grado de
formacion para aplicarlo . Seguramente este Ultimo aspecto guarde relacion
con el tipo de contenidos que aborda, ya que se trata de contenidos mas
cercanos a lo académico.

Los programas de Inteligencia Interpersonal e Inteligencia Préactica son
considerados por el profesorado como los que tienen mayor capacidad para
mejorar las relaciones entre el alumnado.
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Son los programas cuyos contenidos estan menos centrados en lo “académico”
los que mayor influencia positiva ejercen en los aspectos relacionales del
grupo Por otro lado, el programa que trabaja habilidades para aprender,
guarda una estrecha relacidbn con los aspectos escolares y metodoldgicos, y
presenta mayor grado de transferencia a los mismos.

Segun la modalidad de aplicacién:

Trabajar los programas a través de la modalidad de tutoria genera, segun
el profesorado, un mayor enriquecimiento profesional en ellos, que
cuando son desarrollados a través de un sistema modular.

La modalidad dentro del curriculum, favorece mas la relacion entre el
alumnado que la modalidad de tutoria.

Segln periodicidad de aplicacidn:

Cuando los programas se desarrollan con una periodicidad de dos veces
por semana, el profesorado percibe en el grupo, mayor interés e
implicacion asi como, mejora de las relaciones entre sus componentes.

Sin embargo, aplicarlos una vez por semana afecta positivamente al nivel
de coordinacioén del profesorado y ala forma de dar clase.

Cuando se desarrollan con una periodicidad superior a dos veces por
semana, el profesorado perciben mayor grado de implicacion en el grupo
gue cuando esta periodicidad desciende hasta una sola vez por semana.

Por tanto, aplicar los programas con una periodicidad superior a una vez por
semana (2 o mas), favorece los aspectos relacionales y motivacionales del
grupo. Desarrollarlos con una periodicidad menor (1 vez), favorece los
aspectos metodoldgicos (forma de impartir clase) y de coordinacion entre el
profesorado.

Seqgun la homogeneidad o heterogeneidad del grupo en funcion de:

Género:
Cuando el grupo es homogéneo respecto a género, el profesorado percibe

mayor nivel implicacion, interés, y motivacion del alumnado, asi como,
de interés en el ellos mismos.

Edad:

Cuando el grupo estd compuesto por sujetos cuyas edad es similar, el
profesorado manifiesta sentir mas interés respecto a los programas.
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Por tanto, la homogeneidad de los grupos en estos aspectos parece ser una
caracteristicas que influye positivamente en los aspectos motivacionales del
grupo y de implicacién del profesorado.

Seqgun el nivel académico de los alumnos.

Son los grupos del nivel académico pregraduados en los que el
profesorado percibe mayores beneficios de la intervencion, concretamente un
mayor nivel de utilidad, una mejor actitud ante los programas, y una mejora
de la capacidad de resolucion de problemas.

También perciben beneficios a nivel profesional, concretamente en sus
forma de dar clase cuando la intervencién es llevada a cabo con alumnos de
este nivel académico (pregraduado).

Sugerencias y propuestas futuras.

Presentamos en este apartado las sugerencias que consideramos que deben ser
tenidas en cuanta para futuras investigaciones relacionadas con este tema. Estas
surgen, por un lado, de las valoraciones y dificultades percibidas por el profesorado
en la intervencion, y por otro de las recomendaciones planteadas por éstos y el equipo
investigador.

Respecto a la utilidad de la investigacion, las conclusiones extraida de la misma, nos
hacen considerar:

La importancia de promover un modelo de intervencion a través de
programas de tipo instruccional mediante los que mejorar habilidades
intelectivas, inter e intrapersonales, contenidos 0 aspectos no tan
“académicos”, que pueden conectan con las necesidades del alumno adulto.

Al mismo tiempo, la importancia de que la intervencién sea llevada a cabo en
la propia realidad escolar , en el aula y por el profesor como agente de
cambio, facilita que el alumno identifique el aprendizaje de estas habilidades
como parte de su propio proceso de formacion.

Evaluar la utilidad de los programas desarrollados desde la perspectiva del
agente de cambio (el profesor) proporciona una visién real y directa de dicha
intervencion.

Tomando como referencia los resultados obtenidos en esta investigacion, en
cuanto a modalidad de intervencion y periodicidad de la misma, nos parece
interesante seguir investigando en este campo con el objetivo de mejorar
algunos aspectos.

Por otro lado, y desde nuestra parte como equipo investigador, creemos conveniente
exponer algunas otras sugerencias fruto también, de las dificultades manifestadas por
el profesorado y del desarrollo del propio proceso de intervencion.
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En primer lugar, la posibilidad de implicar al alumnado mucho mas en el
proceso de cambio, convirtiéndose asi en un proyecto comun. Ello haria que
se sintiesen participes de su aprendizaje, favoreciendo su implicacion lo que
conecta los principios del aprendizaje andragogico (Knowles, 1980).

Favorecer encuentro entre los agentes de cambio (profesores) con el fin de
facilitar la coordinacion y compartir experiencias.

Proporcionar aiin mas mayor formacion de los agentes de cambio en el
desarrollo de los programas, sobre todo ,en aguellos cuyos contenidos se
alejan méas de lo curricular. Aspecto, que coincide con lo sefialado por
Merriam, (1993), cuando plantea, que aplicar programas de intervencion,
implica conocer, tanto antes como durante el proceso de aplicacion ,aspectos
relacionados con el pensamiento creencias o expectativas de los agentes de
cambio.

Favorecer la transferencia del aprendizaje. Aun partiendo del principio de
éste es un objetivo dificil de conseguir, también es cierto, que debe ser
objetivo de todo programa instruccional (Cafferella, 1997). Como conseguirlo,
creemos que puede guardar relaciéon con dos elementos. Por un lado, esa
mayor formacion del profesorado en este tipo de intervencion, que ya hemos
comentado, y por otro, la posibilidad de hacer un seguimiento de esa
transferencia a otras situaciones ,si no tan sociales porque le es dificil al
profesorado realizar ese seguimiento fuera del aula , si en las situaciones
escolares.

Adaptar alun mas si cabe los contenido desarrollados en los programas a la
realidad educativas de la Educacion de Adultos, teniendo en cuenta variables
como edad, género o nivel académico de los sujetos.

Otro aspecto importante hace referencia la a homogeneidad de los grupos
en cuanto a género y edad, ya que ésta caracteristica, parece guardar relacion
con los aspectos motivacionales y de implicacion del grupo y del profesorado.

Consideramos también interesante, sefialar algunos aspectos que hemos
podido constatar fruto de la experiencia de haber adaptado los programas a
otras realidades educativas o sociales distintas a la Educacion de Adultos. Nos
referimos, en concreto, a la permeabilidad que presentan los programas. Es
decir ,a la flexibilidad con que pueden ser combinados contenidos (unidades)
de los distintos programas. Ello permite un mayor enriquecimiento, y lo que es
mAas importante, una mayor adaptacién a las caracteristicas y demandas de
los grupos con los que son desarrollados.

Estos resultados, conclusiones y sugerencias de mejora que hemos planteado,
pretenden ser una pequefia contribucion a futuras investigaciones en este campo, y
puedan servir de base para apoyar lineas de trabajo tendentes al disefio e
implementacion de programas psicoeducativos que faciliten al alumno y al profesor de
Educacion de Adultos aprender y ensefiar habilidades para la vida , que les permitan
abordar de forma eficaz su proceso de formacion, y redunden a su vez, en la
consolidacion de la calidad del proceso de Ensefianza- Aprendizaje.
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CUESTIONARIO PARA LA EVALUACION INICIAL DEL PROYECTO NOUS.

Con este cuestionario intentamos conocer su opinidn acerca del programa que usted
comenzara a poner en practica. En él se recogen distintos aspectos que nos ayudaran a
conocer valoracion. Gracias por su colaboracion.

Datos de referencia

Centro en el que IMPArte JOCENCIA .......ccoieirierierieee e e et e e e e e
Lugar del aula donde imparte dOCENCIA. ..........uiuiuie it
Afos de experiencia docente.............

1) El programa que va a desarrollar es:

Técnicas de trabajo intelectual () Inteligencia practica () Inteligencia interpersonal ()

Inteligencia emocional ()

2) La modalidad de aplicacion es:
Como médulo (fuera del curriculum) () Dentro del curriculum () A través de tutorias ()

o Sifuera dentro del curriculum, ¢ en qué materia lo esta
desarrollando?.............cceeeennee.

3) Independientemente de la modalidad ¢ Qué nimero de unidades piensa aplicar?

4) Sefale la periodicidad con que lo aplicaré:
Una vez por semana () dos veces por semana () mas de dos veces por semana ()

6) Indique cuando cree comenzar su aplicacion y cuando espera terminar:

Comenzo (mes de inicio) Espera finalizar (mes de finalizacion)

7) La formacién que ha recibido para aplicar el programa ha sido a través de:

a) Las jornadas de formacion inicial que se desarrollaron en octubre ()
b) Los comparieros o comparieras del centro ()
(0 01 1= PP
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Respecto a los participantes en el programa (alumnado)

8) El nimero aproximado de participantes que recibira el programa es de............cccceceenee

9) La edad del grupo de participantes es homogénea () heterogénea ()

Si es heterogénea su franja de edad va de............ anos a .......cceeeene anos

10) La procedencia del grupo es de: alfabetizacion () neolectores/as () pregraduado ()
graduado () taller () Otros..........ccceeevunnnne.

Respecto al grupo usted considera que: Muy |Bajo |Medio |Alto | Muy
bajo alto

11) El nivel de utilidad del programa para el grupo
sera

12) El nivel de implicacion del grupo en el programa
sera

13) El nivel de participacion del grupo en el
programa sera

14) El nivel de interés y motivacion del grupo en el
programa sera

15) El nivel de dificultad del programa para el grupo
sera

16) El nivel de comprension del programa para el
grupo sera

Respecto a usted y la puesta en préactica del programa

17) Al iniciar del programa usted:

a) Tiene expectativas positivas sobre el programa ()
b) Tiene expectativas negativas sobre el programa ()
¢) Es un tanto escéptico/a sobre el programa ()

d) OtrOS...c.eeeiieeeieeeee e

18) Acerca de la estructura del programa u orden de las unidades usted:

a) Cree que va ha seguir el orden de las unidades
b) Cree que cambiara el orden de las unidades

En caso de cambiarlo: ¢ Cudl seria este cambio?........coovveevviniiiiiiiiiiiieennes

19) Respecto a la metodologia:
a) Considera que utilizara la metodologia que aparece en el programa ()

b) Considera que hara cambios en la misma ()
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Si es asi, ¢cudles serian los cambios mas significativos?

20) Respecto a la guia del docente que acompafia al programa, cree que le resultara:

Muy atil () Algo util () Poco util () Nada util ()

Al iniciar el programa, usted considera que: Muy

21) El nivel de planificacion del programa sera

22) El nivel de utilidad del programa para el centro en
general sera

23) El nivel de utilidad del programa para usted como
docente sera

24) El grado de interés y motivacion que despierta en
usted el programa sera

25) El grado de implicacion que usted tiene en el
programa sera

26) El grado de informacién que usted tiene para
desarrollar el programa sera

27) El grado de coordinacion con otros compafieros/as
para desarrollar el programa sera

28) El nivel de claridad del programa sera

29) El nivel de dificultad del programa sera

30) El nivel de formacién que usted tiene para desarrollar
el programa sera

31) El nivel de satisfaccion personal con el programa
sera

Usted considera que la aplicacion de este programa:

Poco

Medio

Mucho

32) Influird positivamente en su forma de dar clase

33) Mejorara sus relaciones con el alumnado

34) Hara mejorar el nivel de participacion del alumnado

35) Ayudaré al alumnado en la comprensién de otras materias
que imparte

36) Hara que mejore el nivel de critica o aportaciones personales
en las clases

37) Mejorara las habilidades de planificacion y organizacion del
alumnado

38) Mejorara la capacidad de resolucién de problemas del
alumnado

39) Mejorara las relaciones entre ellos y ellas

40) Mejorara la actitud positiva del alumnado hacia el
aprendizaje

41) Le enriquecera a usted personalmente

42) Le enriquecera a usted profesionalmente
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43) Especifique los aspectos positivos que usted considera que el desarrollo del
programa tendra respecto a lo siguiente y el porqué de ellos:

43.1) Respecto al alumnado............ooiiiiiiiiii
43.2) Respecto a la Metodologia...........ccveueeieiieiie e

43.3) Respecto a los contenidos U ODJELIVOS...........cocveeieeiieirie e

43.4) Respecto a la estructura del programa...........cceeeeeeieenieeieeseenesiee e

44) Especifique las dificultades con las que cree que puede encontrarse a lo largo
del desarrollo del programa respecto a lo siguiente y el porqué de ellas.

44.1) Respecto al @lUMNAO.........ccuiiiiiiiiiiieie et et
44.2) Respecto a la metodologia..........cceieieiieiiie e
44.3) Respecto a los contenidos U ODJELIVOS..........cocieiieeiiesiiesee e

44.4 ) Respecto a | a estructura del programa...........cceeeeeeeeeneesieeneeseeesee e seee e nes

45) Especifique, qué nos recomendaria o consideraria usted para que el programa tenga
mayor éxito

46) Exponga cualquier otra consideracion no haya quedado recogida en lo apartados
anteriores.

Nuevamente gracias por su colaboracion
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CUESTIONARIO PARA LA EVALUACION FINAL DEL PROYECTO NOUS.

Con este cuestionario pretendemos realizar la evaluacion final del programa que usted ha
puesto en practica. En él se recogen distintos aspectos que nos ayudaran a conocer el
desarrollo del programa y su vision sobre el mismo. Gracias por su colaboracion.

Datos de referencia

Centro en el que IMPArte JOCENCIA..........coruiruiriiieeie et e e e e
Lugar del aula donde imparte dOCENCIA. ..........uiiuirieii i
AROS de eXPEerieNCIAa QOCENLE. .........ccuieiie ettt se e s e e et e b e e e reesneeeneas

1) El programa que ha desarrollado es:
Técnicas de trabajo intelectual () Inteligencia practica () Inteligencia interpersonal ()
Inteligencia emocional ( )

2) La modalidad de aplicacion ha sido:
Como médulo (fuera del curriculum) () Dentro del curriculum () A través de tutorias ()

o Sifuera dentro del curriculum, ¢,en qué materia lo ha
desarrollado?............ccceenee

¢,Crees que es la forma méas adecuada de llevarlo?, ¢ Por qué?

3) Independientemente de la modalidad ¢, Qué nimero de unidades ha aplicado?

4) Sefale la periodicidad con que lo ha aplicado:
Una vez por semana () dos veces por semana () mas de dos veces por semana ()

¢ Como ha sido esta experiencia, crees mas adecuado otra
1T (0o [T =T LSRR

5) Indique cuando comenz6 su aplicacién y cuando terminé:

Comenzo (mes de inicio) Espera finalizar (mes de finalizacion)




316 Valoracion del profesorado a un plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacién de Adultos

Respecto alos participantes en el programa (alumnado)

6) El numero aproximado de participantes que han recibido el programa fue de..................

7) Con respecto a los participantes:
La edad del grupo de participantes fue homogénea () heterogénea ()
El nivel cultural del grupo de participantes fue homogénea () heterogénea ()
El género (sexo) de los componentes del grupo fue homogénea () heterogénea ()

¢, Como trabajas mejor? Con grupos homogéneos () heterogéneos ()

8) La procedencia del grupo fue de: alfabetizacion () neolectores/as () pregraduado ()
graduado () taller () Otros........cccccvvevuvennee.

¢,Cree que el programa/s que aplicé seria mas conveniente en otro tipo de grupo, en
(o PSSR

Respecto al grupo usted observa que: Muy | Bajo |Medio |Alto | Muy

9) El nivel de utilidad del programa para el grupo ha
sido

10) El nivel de implicacién del grupo en el programa
ha sido

11) El nivel de participacion del grupo en el programa
ha sido

12) El nivel de interés y motivacion del grupo en el
programa ha sido

13) El nivel de dificultad del programa para el grupo
ha sido

14) El nivel de comprension del programa para el
grupo ha sido

Respecto a usted y la puesta en préactica del programa

15) Al inicio del programa usted:

a) Tenia expectativas positivas sobre el programa ()
b) Tenia expectativas negativas sobre el programa ()
c¢) Era un tanto escéptico/a sobre el programa ()

(0 ) 1O 1 1S

Ahora que ha finalizado, usted:
a) Mantiene sus expectativas positivas ()
b) Mantiene sus expectativas negativas ()
¢) Ha cambiado sus expectativas de negativo a positivo ()
d) Ha cambiando sus expectativas de positivo a negativo ()
e) Contintia siendo escéptico /a ante el programa ()
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EXPlIQUE SU FESPUESTAL .......eeeeeie ettt ettt ettt te et e s e e st e e beesaeeenseesnteesneeans

16) Respecto a la guia del docente, ésta le ha resultado:
Muy util () Algo dtil () Poco util () Nada util ()

(0] [T [ LS U =1 o1 [ -

¢, Qué afadirias o quitarias de la guia docente?

Usted considera que: Muy | Bajo |Medio |Alto | Muy

17) El nivel de planificacion del programa ha sido
18) El nivel de utilidad del programa para el centro
en general ha sido

19) El nivel de utilidad del programa para usted
como docente ha sido

20) El grado de interés y motivacion que ha
despertado en usted el programa ha sido

21) El grado de implicacion que usted ha tenido en
el programa ha sido

22) El grado de informacién que ha obtenido para
desarrollar el programa ha sido

23) El grado de coordinacion con otros
comparieros/as para desarrollar el programa ha sido
24) El nivel de claridad del programa ha sido

25) El nivel de dificultad del programa ha sido

26) Su nivel de formacién para desarrollar el
programa ha sido

27) El nivel de satisfaccion personal con el
programa ha sido

Usted considera que la aplicacion de este programa: Poco | Medio | Mucho

28) Ha influido positivamente en su forma de dar clase

29) Ha mejorado sus relaciones con el alumnado

30) Ha ayudado al nivel de participacion del alumnado

31) Ha ayudado al alumnado en la comprension de otras
materias que imparte

32) Ha mejorado el nivel de critica o aportaciones personales
en las clases

33) Ha mejorado las habilidades de planificacion y organizacion
del alumnado

34) Ha mejorado la capacidad de resolucién de problemas del
alumnado

35) Ha mejorado las relaciones entre ellos y ellas

36) Ha mejorado la actitud positiva del alumnado hacia el
aprendizaje

37) Le ha enriguecido a usted personalmente

38) Le ha enriquecido a usted profesionalmente
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39) Especifique los aspectos positivos que ha encontrado en el desarrollo del programa
respecto a lo siguiente y el porqué de ellos:

39.1) Respecto al alumNado............cceieiiiri i
39.2) Respecto ala metodologias........ccccuvieeieeiierieseee e
39.3) Respecto a los contenidos U ODJELIVOS...........cccuveiieiiieciecee e

39.4) Respecto a la estructura del Programa............coceveererieeneereeiee e

40) Especifique las dificultades que ha encontrado en el desarrollo del programa respecto
a lo siguiente y el porqué de ellas

40.1) Respecto al alUMNAdO..........cc.oeiiieiieeie et
40.2) Respecto a la metodologia...........coceeiiie e

40.3) Respecto a los contenidos U ODJELIVOS..........cociieiiierieeiie e

41) Especifique, qué nos recomendaria o consideraria usted para que el programa tenga
mayor éxito en el futuro

42) ¢Le gustaria que este tipo de programas fuera una oferta fija en los centros de
adultos?. Explique su respuesta

Nuevamente, gracias por su colaboracion
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CUESTIONARIO DE SEGUIMIENTO.

VALORACION DE LA UNIDAD N°..........

¢, Se ha conseguido terminar la sesion?

¢,Cree gque se han conseguido los objetivos propuestos
en la unidad?

El nivel de comprension del grupo ha sido

El nivel de participacion del grupo ha sido

El nivel de motivacion generado en el grupo ha sido

¢, Ha utilizado para trabajar otras actividades distintas
a las propuestas en la unidad?

Sl NO
Sl NO
BAJO MEDIO | ALTO
SI NO

En caso afirmativo, ¢en qué han CONSISIAO?..........eeeiiiiieiiiiee e

MUCHAS GRACIAS







ANEXO 1l
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PROGRAMA : “CONSTRUYENDO NUESTRO ESTILO DE ESTUDIO”.
TECNICAS DE TRABAJO INTELECTUAL.

CUADERNO DE TRABAJO.

UNIDAD 1
APRENDIENDO A PENSAR.
LAS PREGUNTAS QUE SE CONVIERTEN EN

LLAVE

¢ Recuerdas lo que veiamos en la unidad anterior, la unidad 0, cuando Mdénica decia

gue habia aprendido algunas formas para aprender?.
En esta unidad vamos a conocer algunas de esas formas: LAS PREGUNTAS LLAVE.

¢Y en qué consisten LAS PREGUNTAS LLAVE?. Son preguntas que nos ayuda a

pensar , a decir como es algo, o a comprender o expresar algo sobre cualquier objeto,
persona o suceso. Por ejemplo vamos a intentar describir, es decir, decir como es

cualquiera de los boligrafos que tenemos en el aula.

Es un objeto que tiene forma................. , que dentro tiene un tubo transparente que
contiene............ , que tiene una......... gque cubre la punta y que lo utilizamos
para................

1) Muy bien, ahora vamos a convertir en preguntas esa descripcion que hemos hecho.
Por ejemplo:

cQuUé es?.....ie
¢,De qué esta compuesto?.....................
cPara qué sirve?.......oocoeeeeeneen.

2) Escribe ahora todas aquellas otras preguntas que se te ocurran gue nos sirvan
para describir .

Te
serd mas
facil Si
utilizas

como
ayuda los
interrogan_ .....................................................................................
tes:

dénde,
cuando,
como por
qué, etc
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3) Ahora plantea las PREGUNTAS LLAVE al animal que te mostramos a continuacion.
Intenta adivinar todo lo que te sea posible sobre el.

4) te proponemos ahora que apliqgues esas PREGUNTAS LLAVE que has escrito en
el ejercicio anterior a los distintos objetos que aparecen a continuacién. Intenta dar
respuesta a todas las cuestiones.

Coloca aqui
tus
preguntas

TENEDOR

ESCUELA

PROFESOR

SILLA

MEDICO

GUAGUA

5) en el siguiente ejercicio, vamos a situar la PREGUNTAS LLAVE que corresponde a
cada parte del siguiente parrafo.

Lee despacio las frases e intenta localizar la parte a que hace referencia cada una de
las PREGUNTAS LLAVE.
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Medio de transporte que circula sobre railes de metal, formado por una
locomotoray uno o varios vagones, que puede llevar en su interior personas o
mercancias. En la actualidad funciona con energia eléctrica.

Ahora sitla sobre cada linea la PREGUNTAS LLAVE que creas mas adecuada.

Medio de transporte | que | circulasobre railes de metal, | formado por

una | locomotoray uno o varios vagones, que puede llevar en su interior

personas o mercancias. _En la actualidad funciona con energla eléctrica.

6) Toma las respuestas que distese en el ejercicio n° 4 y escribe a continuacién las
seis definiciones realizadas.

TENEDOR:

ESCUELA:

PROFESOR:

SILLA:

MEDICO:

GUAGUA:

7)Utiliza tres de las definiciones que has hecho y construye un pequefia redaccion
donde estén presentes las tres primeras palabras.
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RECUERDA:

Las PREGUNTAS LLAVE se forman con los interrogantes:
qué, cuando, como, por qué , para qué , cuanto, etc..

Las PREGUNTAS LLAVE no solo se pueden aplicar a cosas,
animales o personas, para averiguar informacion sobre ellos,
sino también a sucesos, hechos...y todo lo que nos
propongamos.

Las PREGUNTAS LLAVE son la LLAVE del CONOCIMIENTO y

sus respuestas el CONOCIMIENTO MISMO.

HEMOS APRENDIDO EN ESTA UNIDAD:

Ha Hacer PREGUNTAS LLAVES
Ha utilizar PREGUNTAS LLAVES
Ha responder a estas PREGUNTAS LLAVES.

Por tanto, has dado un paso importante en la comprension y
expresion de ideas.

iUTILIZA LAS PREGUNTAS LLAVE!
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PROGRAMA : “CONSTRUYENDO NUESTRO ESTILO DE ESTUDIO”.

TECNICAS DE TRABAJO INTELECTUAL.

GUIA DOCENTE.

UNIDAD 1
APRENDIENDO A PENSAR.
LAS PREGUNTAS QUE SE CONVIERTEN EN
LLAVES

6bjet|vos de la unidad

Trabajar la comprension y expresion de ideas y conceptos.

Aprender a usar las preguntas llave lo que supone la utilizacion de las particulas
interrogativas: qué, como, cuando, por qué, donde, cuando..

Sistematizar por parte del estudiante la aplicacion de estas preguntas para obtener la
méaxima informacion.

Temporalizacion aproximada

Introduccion a la unidad..............ccccoeviienneeenne. 5 min.
Ejercicion® L. ... 10min.
EJercicio N® 2. 10 min.
EJercicion® 3. 5 min.
EJercicio N%4...........oeeeeeeeiiiiee e 10 min.
EJerciCio N5........cooiuiiiiiiiee e 5 min.
EJerciCio N%..........ccceeeiiiieeiiiiiie e 5 min.
[SIT= (oo o J o L S 10 min.

Orientaciones especificas

Es necesario que el estudiante no solo aprenda a plantear adecuadamente las
preguntas llave, sino también a responderlas. Para ello hemos de evitar que se refugie
en palabras muletilla, tales como cosa u objeto, a la hora de responder a la pregunta
¢qué es?.También lo hemos de evitar para contestar otras preguntas.

Se pretende que el estudiante no solo pregunte para obtener informacion sobre un
acontecimiento u objeto, sino que también ante una definicion elaborada sea capaz de
situar las preguntas llave de manera correcta.

El trabajo de expresion, en esta unidad, se limita a que el estudiante sea capaz de
realizar definiciones minimamente elaboradas de distintos conceptos.
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PROGRAMA: “PENSANDO DESDE LO COTIDIANO”.

INTELIGENCIA PRACTICA.

CUADERNO DEL AUMNO.

UNIDAD 7
LAS MIL Y UNA CARAS DE UN PROBLEMA (1)

6 Veamos la siguiente historia:

"Lucia, de 61 afios, y su marido Agustin, de 65, acaban de recibir el recibo del
banco para cobrar su pensién mensual, que juntos, les supone 72.000 ptas. Con este dinero,
generalmente, cubren los gastos del mes. Sin embargo, hoy, dia 5, tienen un imprevisto: se
les rompe una tuberia y entre fontanero y albafiil le pasan una factura de 32.000 ptas. Esta
situacion les genera ansiedad y estan muy nerviosos"

Situaciones como las de Lucia y Agustin suelen ser bastante frecuentes. Para poder
buscar soluciones adecuadas a las situaciones o problemas que se nos plantean en la vida,

debemos saber, antes de nada, cual es, REALMANTE, el problema que tenemos, cosa

gue no es facil.

@ Sigamos con nuestra historia y fijémonos en las reacciones de nuestros personajes:
Lucia: "Esto nos pasa porque tu gastas todo el dinero en el bar".
Agustin: "Este fontanero es un ladron”
Lucia: " j...Es que nos pagan una miseria ! "

Agustin: j"Esto es lo que nos faltaba... Ahora, a pedir a la calle, y a pasar hambre!.
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1) ¢, Crees que estas reacciones espontaneas, "a voz de pronto", de Lucia y Agustin, les

permiten tener una vision real del problema que tienen que resolver?

. DEBATE

A Estas reacciones pueden impedir que tengan una visién general y real del problema.
Son espontaneas y hacen que nos filemos en un solo aspecto. En realidad un problema es
como un DADO que tiene muchas caras. Debemos tenerlas en cuenta TODAS, para
ANALIZAR BIEN EL PROBLEMA. Por ejemplo, cuando Lucia dice: "t te gastas el dinero en
el bar", sélo se esta fijando en una cara del dado

y no esta teniendo en cuenta las demas, es decir, otros

aspectos del problema".

2) Vamos a seguir avanzando para aprender a ANALIZAR EL PROBLEMA.

Deciamos que en la situacion o problema de Lucia y Agustin, hay muchos aspectos a
tener en cuenta (las caras del dado). Ahora bien: unos aspectos hay que considerarlos con
urgencia ("inmediatos"); otros hay que considerarlos més tarde, mirando al futuro ("a medio
plazo"); pero también hay aspectos que tienen poco que ver con el problema, es decir son

"accesorios"

6 Ahora vamos a ver si nosotros somos capaces de descubrir cual es REALMENTE el

problema de nuestros personajes.

Mira los siguientes aspectos del problema de Lucia y Agustin:

"El fontanero es caro" "La pensién es muy baja"

"No tienen la casa asegurada’ "No tienen dinero ahorrado"
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"Agustin gasta el dinero en el bar" “No planifican gastos"

"Normalmente se gastan todo el sueldo”

"Este mes tienen que vivir con 40.000 ptas."

T\ Ahora col6calos en las siguientes casillas, seglin sean aspectos urgentes o inmediatos.

Urgentes (’-)'), a medio plazo (4" ) ,0 accesorios ( O).

")' & o)
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A

Como veras, en el recuadro de urgentes, debemos poner aquellos aspectos del
problema gue tenemos que afrontar inmediatamente.

En el recuadro de medio plazo o mirando al futuro, debemos colocar agquellos aspectos
gue son importantes y que nos ayudan a "prevenir".

Por ultimo, en el recuadro de accesorios, iran aquellos aspectos que no son importantes
en el problema, pero también irdn aquellos aspectos que, siendo importantes, no

podemos hacer nada, no podemos controlar.

© HOY HEMOS APRENDIDO QUE....

En un problema o situacién no podemos fijarnos en un solo aspecto, porque puede tener

otros muchos.

Los diferentes aspectos o caras de un problema o situacién los podemos dividir en
aspectos urgentes o inmediatos, aspectos a tener en cuenta a medio plazo, y aspectos

accesorios.
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PROGRAMA : “PENSANDO DESDE LO COTIDIANO”.
INTELIGENCIA PRACTICA.

GUIA DOCENTE.

UNIDAD 7

LAS MIL Y UNA CARAS DEL PROBLEMA (1)

Objetivos

Tomar conciencia de lo negativo que puede ser reaccionar espontaneamente y fijarse
solo en un aspecto del problemas

Aprender a considerar todos los aspectos de un problema

Aprender a diferenciar aquellos aspectos del problema que realmente lo definen

Temporalizacion aproximada

[ 1S3 (0] - VPRSPPSO 10 min.
Ejercicio 1 (debate e idea Clave).........cccuuuiuiiiiiiiieiieiieeieeeeeee e 15 min.
Ejercicio 2 (lectura de los aspectos del problema, clasificacion e idea clave)...25 min.
Hoy hemos aprendido QUE..........covii i e e e e e e 5 min.
55 min

Orientaciones especificas

El ejercicio, debido a su complejidad, debe de realizarse de manera guiada y utilizando
la pizarra. Ademas previamente el monitor debe asegurarse de que los criterios de
clasificaciébn han quedado claros.

Aclaraciones conceptuales

Uno de los errores que se comenten frecuentemente a la hora de abordar cualquier
problema o situacion, es el no considerar todos los aspectos que lo configuran.
Normalmente, en el momento de presentarse estas situaciones, generalmente
tenemos tendencia a fijarnos so6lo en un aspecto, que muchas veces no representa al
verdadero problema.

En esta unidad trabajamos este tema, porque es importante pararnos a analizar todos
los aspectos que forman parte de un problema, separandolos segun sean “urgentes”
(aquellos que requieren una actuacion inmediata), “a medio plazo” (los aspectos que,
considerandolos, nos ayudarian a prevenir la aparicion de este problema en el futuro)
y “accesorios” (los aspectos que no podamos controlar, sean relevantes o no).
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Soluciones alos ejercicios planteados

Clasificacion correcta:

“urgente”: este mes tiene que vivir con 40.000.

“medio plazo”: no tienen dinero ahorrado, Agustin se gasta el dinero en el bar, no
planifican los gastos, normalmente se gastan todo el sueldo y no tienen la casa
asegurada.

“accesorios”: el fontanero es caro y la pension es baja



334 Valoracién del profesorado a un plan de Intervencién Psicoeducativa en la Educacion de Adultos

UNIDAD 4

¢ QUE PASA POR NUESTRAS CABEZAS MIENTRAS ESCUCHAMOS?

L) RECUERDA
Para saber escuchar hemos aprendido que es importante :
* MIRAR
*NO INTERRUMPIR y
*NO DEJARNOS LLEVAR POR LO QUE ESPERAMOS OIR

¢Esto de qué va?

Ya hemos visto como mientras escuchamos pasan muchas cosas por nuestras cabezas, vamos
a seguir descubriendo qué pensamientos pueden interrumpir una buena escucha.

" Para reconocer qué pensamientos te asaltan mientras escuchas intenta ponerte en las
siguientes situaciones y responde marcando con un circulo si te sucede : Nunca, a veces,
bastante o0 muchas veces

1.- Mientras alguien te habla tu piensas en NUNCA A VECES BASTANTE MUCHAS
gué consejo podrias darle.

2.- Mientras alguien te habla piensas en qué NUNCA ~ AVECES BASTANTE MUCHAS
decir para agradarle.

3.- Mientras alguien te cuenta algo que ha NUNCA  AVECES BASTANTE  MUCHAS
vivido tu te distraes recordando algo muy

parecido que te paso a ti.

4.- Mientras alguien te habla te dedicas a
pensar en lo que podrias decir para
convencerle de que tu tienes la razon.

NUNCA AVECES BASTANTE MUCHAS

745
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A Estos pensamientos que tenemos mientras escuchamos, es lo que
[lamamos BLOQUEOS.

Cada bloqueo tiene su nombre

Hemos dicho que a esos pensamientos que nos asaltan y no dejan que escuchemos
bien podemos llamarlos bloqueos. Vamos ahora a LLAMAR POR SU NOMBRE a cada
uno de esos blogqueos :

1.- ACONSEJAR

2.- INTENTAR CAER BIEN
3.- COMPARARSE

4.- TENER RAZON

L e A
'-4-" Para aprender a distinguir los bloqueos vamos a representar cuatro situaciones
diferentes en las que tendremos que descubrir cual de estos cuatro bloqueos se
produce en cada caso. Para ello deberemos fijarnos bien en la persona que escuchay
en lo que pasa por su cabeza mientras esta escuchando.

M “Marta le esta contando a su amiga Ana que esta pasando una mala racha
desde que rompid con su pareja. Marta esta convencida de que su decision fue la mas
adecuada, no quiere volver atras, pero necesita desahogarse. Mientras Marta habla,
Ana piensa preocupada qué consejo puede darle a Marta para que consiga volver
con su pareja”.

X En esta primera historia Ana no escucha bien a su amiga Marta por el boqueo
de

M “Mario esta en una reuniéon con amigos, le acaban de presentar a Esther y
ella ha empezado a hablarle con entusiasmo de sus estudios. Mientras Esther le
habla, Mario piensa: “parece una chica muy interesante, me gustaria caerle
bien...”. Perdido en estos pensamientos no esta escuchando lo que le cuenta Esther.
Sin embargo, sonrie e intenta mostrarse muy interesado. Cuando ella le pregunta ¢te
parece buena idea?, Mario se queda sin saber que responder”.
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X En este caso Mario no escucha bien lo que Esther le esta contando por el bloqueo
gue llamamos

M “A la salida del dentista Alberto se encuentra con su amigo Miguel. Se
saludan y Alberto empieza a contarle: “llevo una semana fatal con la muela del juicio,
por fin, me decidi a quitarmela y no te imaginas lo mal que lo acabo de pasar. El
dentista atendia a dos personas a la vez, la anestesia no me hacia efecto y la
enfermera no me hacia caso, estaba desesperado y..."”. Mientras Alberto le cuenta su
experiencia, Miguel empieza a recordar lo que sufrié con su muela del juicio y se

distrae recordando lo mal que él lo paso en el dentista”.

= En esta ocasion lo que impide que Miguel escuche bien la experiencia de Alberto
es el bloqueo

M “En una reunién de padres se esta tratando el tema de la expulsién de un
nifio conflictivo. Uno de los padres, Daniel, defiende la idea de que el nifio contintie en
el Centro, mientras que otro padre, Andrés tiene claro que debe ser expulsado. Daniel
intenta explicarle: “se trata de la primera vez que comete una falta grave, sabemos que
el nifio simplemente imita lo que ve en su casa, y nuestro deber es...” . Mientras
Daniel habla, Andrés piensa: “por mucho que me digan tengo claro que hay que
expulsarlo, no me van a convencer, ademas les diré que ese nifio es un mal
ejemplo para los demas y que impide que los demés aprendan”.

X El blogueo que limita la escucha de Andrés se llama

Descubretus bloqueos y aprende a controlarlos

A lo largo de esta unidad hemos descubierto los BLOQUEOS y hemos aprendido a
llamarlos por su nombre.

X Recuerda y completa :

1.- ACON
2.- INTENTAR
3.- COMPA
4.- TENER
%
ATy De estos cuatro bloqueos ¢cudl es el que interrumpe tu escucha con mas

frecuencia ? ¢ Qué sueles pensar en esos casos ?
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Una vez descubiertos los bloqueos que mas nos vienen a la cabeza, vamos a
aprender a controlarlos.

A

= El primer truco para controlar los bloqueos es :
PARA-FRASEAR.

= ¢Qué es PARA-FRASEAR ? Es repetir con nuestras palabras
lo que nos estan diciendo.

Veamos algunos ejemplos con las historias anteriores.

M “Marta le esta contando a su amiga Ana que esta pasando una mala racha desde
gue rompi6 con su pareja. Marta dice: estoy convencida de que es |lo mejor que he
hecho y no quiero volverme atras, pero estoy ‘hecha polvo’. Ana le dice: Parece
gue lo tienes claro, aunque te sientes mal”.

M“Mario esta en una reunién con amigos, le acaban de presentar a Esther y ella ha
empezado a hablarle con entusiasmo de sus estudios. Esther le dice: Estoy

ilusionada porque me han admitido en las listas para hacer el curso de primeros
auxilios. Mario le dice: Entonces, estas contenta porque te han seleccionado
sverdad?.”

M “A la salida del dentista Alberto se encuentra con su amigo Miguel. Se saludan y
Alberto empieza a contarle: “llevo una semana fatal con la muela del juicio, por
fin, me decidi a quitdrmela y no te imaginas lo mal que lo acabo de pasar. Miguel
le dice: Parece que has pasado una semana muy mala ”.

En las siguientes sesiones seguiremos aprendiendo como defendernos de los
bloqueos para escuchar mucho mejor.

© HEMOS APRENDIDO QUE:

Los bloqueos son enemigos de la buena escucha, si
realmente te interesalo que te dicen los demas :
“Defiéndete de los bloqueos con el PARAFRASEQ”.




338 Valoracién del profesorado a un plan de Intervencion Psicoeducativa en la Educacion de Adultos

PROGRAMA: “RELACIONANDONOS CON CALIDAD”.
INTELIGENCIA INTERPERSONAL.

GUIA DOCENTE.

UNIDAD 4

¢ QUE PASA POR NUESTRAS CABEZAS MIENTRAS ESCUCHAMOS?

Objetivos especificos

Que los participantes tomen conciencia de los bloqueos que tienen cuando escuchan
Conocer los tipos de bloqueos que existen
Aprender a controlar los bloqueos con el parafraseo

Temporalizacion aproximada

CESIO A QUE VAT ...t 10 minutos

Cada blogueo tiene SuU NOMDIe.........cooooiiiiiiiieee e, 20 minutos
Descubre tus bloqueos y aprende a controlarlos...........cccceeeeeeeeeeeeniiinnns 20 minutos
Hemos aprendido QUE...........eovviiiiiiiieee e 5 minutos
Total de 12 SESION......ccciiie e 55 minutos

Orientaciones especificas

* “Cada bloqueo tiene su nombre”. Se propone una dindmica de escenificacion o
juego de roles. En ella se presentan varias situaciones. Para escenificarlas se
necesitan, en cada una de ellas, dos personas (el docente y un voluntario o voluntaria
del grupo). El docente representara cada una de las situaciones haciendo siempre el
papel de la persona que no escucha y verbalizando sus pensamientos al tiempo que la
otra persona le habla. Es decir, en la primera situacién (Marta y Ana), el docente hara
el papel de Ana y dira frases como: “¢Qué podria decirle a Marta? ¢Como podria
ayudarla?”, etc. El docente se esforzara por utilizar frases cortas y precisas que
transmitan con claridad el bloqueo que esté sufriendo.

* “Descubre tus bloqueos y aprende a controlarlos”. Una vez que han completado
el ejercicio los participantes comentan su experiencia en voz alta y el docente les
ayuda a reconocer el tipo de blogueos que tiene cada uno.

* “Parafrasear”. Se elige una de las historias anteriores y se vuelve a escenificar con
una persona voluntaria. En este caso el docente utilizara el parafraseo como modelo
de una buena escucha. Un modelo de este tipo de situacion se presenta en el
apartado de solucion de ejercicios de esta unidad.

Aclaraciones conceptuales

Blogueo: Es un pensamiento repetitivo que se le presenta a la persona gue escucha y
que le impide una escucha activa.

Parafraseo: Se trata de repetir con tus propias palabras lo que acaba de decirte la otra
persona.
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~Soluciones alos ejercicios

* Cada bloqueo tiene su nombre:

- Situacién de Marta y Ana: en esta primera historia Ana no escucha bien a su amiga
Marta por el bloqueo de aconsejar.

- Situacion de Mario y Esther: en este caso Mario no escucha bien lo que Esther le
esta contando por el bloqueo que llamamos intentar caer bien.

- Situacién de Miguel y Alberto: en esta ocasion lo que impide que Miguel escuche
bien la experiencia de Alberto es el bloqueo compararse.

- Situacion de Andrés: el bloqueo que limita la escucha de Andrés se llama tener
razon

* “Descubre tus bloqueos y aprende a controlarlos”. Situacion de Marta y Ana:
Una vez que Marta termine de hablar, Ana le dice frases como: Entiendo que te
sientas mal. Veo que estas segura de tu decision.
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PROGRAMA: “INTELIGENCIA INTRAPERSONAL . DESARROLLO DE LA
INTELIGENCIA EMOCIONAL”.

CUADERNO DEL ALUMNO.

UNIDAD 1

EL ESPEJO INTERIOR

Seguro que todos nosotros nos miramos con frecuencia al espejo. Cuando lo hacemos,
nos vemos tal como somos. Podemos ver aguellas cosas que nos gustan y aquellas que
no nos gustan de nuestro aspecto fisico. Asi, cualquiera de nosotros puede describir su

propio retrato, pues todos conocemos nuestro aspecto fisico.

Pero también hay un espejo, que esta en nuestro interior, al que casi nunca solemos
mirarnos, y en el que podemos ver nuestra personalidad y nuestra forma de ser.

= Vamos a pararnos un momento a mirarnos en este espejo que tenemos en nuestro
interior, para intentar descubrir cdmo nos vemos a nosotros mismos:

Cosas o Aspectos Cosas o0 Aspectos
gue me gustan gue no me gustan

Una vez que hemos realizado este pequefio ejercicio, debemos poner en una balanza las
cosas buenas que tenemos y las que no son tan buenas y no nos gustan.

¢, Qué tengo mas, caracteristicas positivas o negativas?

|| Negativas

|| Positivas
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Estos ejercicios que hemos hecho de manera intencionada, muchas veces los hacemos
sin pensar ni ser conscientes. Asi, todos tenemos una idea general de nosotros mismos,
de nuestras caracteristicas.

A La idea que todos tenemos de nosotros mismos es lo que se llama

AUTOCONCEPTO, es decir, la imagen que vemos si oS miramos en nuestro espejo
interior.

A Esta imagen que tenemos de nosotros mismos va a ser la que haga que
sintamos, pensemos y actuemos de una manera determinada y no de otra.

Fijate en las siguientes historias:

Soy
bastante
Inteligente

No es necesario que
estudie. Aprobaré de

todas formas.

Soy un
torpe, no
® ® valgo nada

Total, para qué
estudiar, suspenderé
de todas formas

® S
Me cuesta
muuechzégirgi Sn?e Voy a estudiar mucho
ﬂ) rg ondo - para intentar aprobar
propong el examen.
2 4
Debate:
L

¢,Crees que lo que pensamos de nosotros mismos influye en como actuamos?

¢Quién de los tres personajes crees que tiene una idea mas adecuada de sus
posibilidades?

= Ahora, fijate en las tres frases, cada una indica formas de reaccionar ante un

suspenso, cual crees que corresponde a cada uno de los tres personajes del ejercicio
anterior (Unelos con una linea):
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1) ‘ A) A ya lo sabia yo, soy un torpe.
2) ‘ B) Debe ser que no he estudiado lo suficiente.
3) ‘ C) El profesor me ha suspendido.

¢y ante un aprobado?

1) ‘ A) iQué suerte!, aprobé de churro.

2) B) Yo sabia que si estudiaba, podia
aprobar.

3) ‘ C) Soy el mejor.

® HOY HEMOS APRENDIDO QUE:
La imagen que tenemos de nosotros mismos se llama autoconcepto

Nuestro autoconcepto influye en la forma en que pensamos, sentimos y
actuamos
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PROGRAMA: “INTELIGENCIA INTRAPERSONAL. DESARROLLO DE LA
INTELIGENCIA EMOCIONAL”.

GUIA DOCENTE.

UNIDAD 1

EL ESPEJO INTERIOR

Objetivos

Que cada participante descubra la manera en que se ve, aspectos que le gustan o no
de si mismo.

Que cada uno se de cuenta de cual essu autoconcepto.

Que cada participante entienda como su autoconcepto influye en su forma de pensar,
sentir y actuar.

Temporalizacion aproximada

La mirada en el espejo interior ........................ 10 min.
Balanza de caracteristicas .............cccceevvvnern ... 20 min.
Ideas clave........c.cccccceveveeiiie s e ea. D TN,
Historia y debate ...........cocceeiiiiiiniii e 25 min.
Identificacion de los personajes .........cccccveeenn.. 5 min.
Hoy hemos aprendido que .........cccceevceeeecnnn. 5 min.
TOTAL 60 min.

Orientaciones especificas

Para el desarrollo de esta unidad sugerimos que en primer lugar las actividades se
realicen de forma individual, para posteriormente ser comentadas en general entre
todos.

Para el ejercicio de "mirarse al espejo” conviene aclarar que no nos referimos a
cualquier tipo de aspectos, fisico solamente, sino también a aspectos de forma de ser
0 personalidad.

Conviene insistir en ideas de caracteristicas positivas porque muchas veces
desconocemos estos aspectos 0 nos resistimos a aceptar como posibles o reales.
Aunque tengamos pruebas de que los mismos forman parte de nuestra personalidad
seguimos enfatizando los aspectos negativos. Incluso un aspecto puede ser positivo
para uno y negativo para otro, y esto se ha de respetar.
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Aclaraciones conceptuales

Autoconcepto: Lo definimos como las ideas que configuran la imagen que tenemos de
nosotros mismos. Es importante para nuestro bienestar y por él se filtra la realidad.

Corresponde a la idea de "el vaso medio lleno o medio vacio", es decir, puede
empequefiecer los errores y logros o exagerarlos, puede centrarse en los puntos mas
débiles o los mas fuertes (me lo merezco, no me lo merezco).

Ademas, si el pensamiento es negativo las emociones serdn negativas de rabia,
culpa, verguenza, etc. y nuestro comportamiento de retraimiento, enfrentamiento,
gritos, discusiones....

El bajo autoconcepto hace que no te fijes en lo positivo, mientras el alto autoconcepto
mira so6lo lo positivo y no ve sus defectos. En cambio el autoconcepto ajustado
considera ambos aspectos (lo bueno y lo malo) con una actitud constructiva.

Relacionado al autoconcepto esta el concepto de autoestima . Es decir, apreciacion
de la propia valia e importancia y asuncion por el individuo de su responsabilidad
hacia si mismo y hacia sus relaciones intra e interpersonales (la forma de interactuar o
tratarse a si mismo).

Soluciones alos ejercicios
Ante el suspenso:

Persona 1 : reaccién C
Persona 2 : reacciéon A
Persona 3 : reaccién B

Ante el aprobado:

Persona 1 : reaccién C
Persona 2 : reaccién A
Persona 3 : reaccién B
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