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INTRODUCCION. 

En nuestra práctica docente a nivel medio superior, -

siempre hemos encontrado problemas conducentes a cucsti~ 
nar sobre las bases psico16~icas sustentantes. De manera 
especial nuestra atenci6n se ha enfocado en el 4o. año -

de la materia de Lengua y Literatura Española del nivel 
de bachillerato, sobre todo por ser ahí donde nos hemos 
desenvuelto como profesores. 

Entre los problemas más frecuentes observados, se en-
cuentran: el divorcio entre la Literatura y la _Gramáti
ca; y aún más grave, entre estos dos aspectos y la pro

blemática personal y social de los alumnos. 

En la mayoría de las ocasiones, el curso se ha conver
tido en un mundo de fechas, datos y nombres solamente, -
en un análisis de oraciones, muy lejos del vocabulario y 

la sintaxis de los estudiantes. 

Así entonces, surgen las protestas sobre el dominio m.f. 
nimo, y a veces nulo, de la lengua, la gramática, la re
dacción y obviamente de la ortografía, deficiencia per
siste.nte aún a nivel profesional. Todo esto, sin contar 
'con el frecuen·te rechazo de la mayoría de los alumnos 

hacia una materia "que no saben para que sirve". Como P?.. 
demos observar, ha,sta el carácter creativo y recreativo 
de la Literatura ha ido desapareciendo. 

Todo lo anterior, nos ha impulsado a reflexionar e in
vestigar sobre una metodología adecuada, fundamentada -
en alguna de las teorías psicopedag6gicas, de tal manera 
que podamos aplicarla, con mejores resultados, en la prá~ 

tic a docente. 
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Ahora bien, ¿Qué características debería tener esta tco 
ría psicopedag6gica?. 

En primer lugar, debía de tomar en cuenta las caracte
rísti~as afectivo-intelectuales de los j6venes alumnos, 
pues €sta es una de las fallas principales observadas, a 
pesar de ser €ste

1
un ~specto prioritario en las relacio

.n-as maestro-alumno y alumno-alumno. En otras palabras, -
debía considerar la realidad psicol6gica y s~cial de los 
educandos. 

En segundo lugar, debía adecuarse a los contenidos de 

la materia. 

Después de una revisi6n más o menos exhaustiva de las 
· teorías psico16gicas del apreridizaj e, a saber: El Condu~. 
tiSino, la familia de la Gestalt,. el Sistema de Piaget y 

la teoría de grupos operativos, dentro del psicoanálisis, 

propusimos como h.ip6tesis lo siguiente: 

La.teoría psicol6gica de los Grupos Operativo~ es la -
' . 

más adecü~da para una prác~ica docente efectiva que tome 
en: cuenta las características totales de la personalidad 

de los. alumnos y establezca una relaci6n de e:Stos con el 
·trabajo cr.ítico· e interpreta,tivo de la Literatura. 

El siguiente paso consisti6 en· elaborar nuestros obje
.. tivos de trabaja: 

1.~ Hacer un análisis comparativa entre teorías psicol6-
·. gicas, sus fundamentos y aplicabilidad en el aula, -

especia'lil)ente en la. materia de Lengua y Literatura -
español;:> .. 

2 .- Comprobar te6ricamente que la técnica de. grupos ope- · 
rativos, tomé!_en cuent~ los aspectos afectivo-intele~ 

. tuales de los alumnos, es decir, comprobar te6rica

mente su aplicabilidad en el aula •. 

-:-9-



Por último, como resultado de esta invcstigaci6n a ni

vel documental, el objetiva principal consistió en prop~ 
ner un modelo programático, fundamentado en la teoría de 
Grupos operativos, para la materia de Lengua y Literatu
ra española. 

Siendo con~:iruentes con el diseño de investigaci6n que 
nos propusimos desarrollar, la aplicación práctica de -
nuestra propuesta, habría sido nuestro objetivo inmedia
to, pero debido a la falta de los elementos adecuados, ..:.· 

como lo son un.grupo, la experiencia en el manejo de los 
. grupos operativos y una instituci6n que nos permitiera -
ha,cerlo, f7.1e totalmente imposible. Por tanto nuestra pr9._ 
puesta se limita a un nivel' te6rico~metodol6gico. 

En lo concerniente a la aplicabilidad de los otros sis
temas psicol6gicos en: el aula, (se 'incluía solai!len te la -
aplicaci6n de algunos programas y cuestionarios) el tr¡:¡

bajo de :lnves~igaci6n de campo pudo realizarse sin incon 
venierites~ 

Llevamos a cabo en el presente proyecto los siguientes 

tipos de investigaci6n: 

1.- Una invest~gaci6n· básica de tii;>o documental con ca

rácter' descriptivo •. 
2.·- Investigáci6n aplicada de tipo causal en su modali- Í· 

dad de cuasiexperimentaci6n; debido a que los. grupos 
escolares se 'encontraban ya establecidos. 

se utiliz6 además: 
-Diseño de dos grupos 
-Diseño de dos.grupos con pretest y postest. 

Con respecto a los instrumentos utilizados, se elabor!!_ 

ron: 

1.- Progr~más de carácter conductista. 

2.- Cuestionarios. 

-10-
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l 
' 

Bn <.:u ... nt::> u lo!l grupo:.:. ,;.ne:r,tru, 

de nivel mndio superior. 

.:..:1 :·1·1 ~no 

i1lencionamos ahora la estruc·tura de este trab[tjo. 

El primer capítulo se refiere al siflte:na conduc tista, 

en él, tratamos de dar una visión general de esta·concep

ci6ri, además de aplicar el sistema sldn.11er.iano de la En-' 

ceñanza programada.', en este mismo capítulo hacemos una 
···-. ··-' 

reflexión crítica sobre los resultados obtenidos en la 

· aplicac$6n ·del programa de tipo conductista, y:(sob're :-o·-,':!,l 

la teoría misma. 
i 

El segundo capítulo está encaminado, principalmente a. 
aclarar algunos de los conceptos básicos· eri la enseñanza 

de la Gramática, diferentes posiciones y co:lcepciones so

bre oración y oración .compuesta. 

El ter.cer capítulo se refiere a la psic?logía de Campo 

de laGestalt, como parte de este mismo sistema, pero en 

un cupítulo. aparte, por. su· importaricia'• presentaraos el 

si~tema de Jean Piaget. Quisiéra~os ll~mar la atención so 

brc la inclusión del ,análisis sociológico de la Literatura 

que postula Lucien-,Gold1uann. Encontramos en ambos autoreo 

elementos comunes e it.1portantes por los cuales pudimos -

complementar la propuesta pn!ctica en lo concerniente a 

la docencia y a la literatura en su proyección hacia los 

aspP.ctos social y político. Considerúmos que esta relación 

Piaget-Goldruann, puede ser o.plicnd~1 to.:tri1bién <m la inter

pretación lí teraria dentro do los grupos 0110rativos, mm

quv os obvio y necesario que cada profesor defina su po-

-11-



J,:, i.n troü.ucc i.6n en entr~ capítttlo <.lol us·~ructuriJli.smo -

¿;rmético de Lucien Goluuunn,. tuvo corno nueotr::.i intención 

el hucer patente que no buntn un sistema pedag6gico, sino 

también es necesaria una postura ideológica. 

En el siguiente capítulo, se fundamentó la teoría de 

Grtipos operativos y presentamos la propuesta de su apli

cación en él aula a través de un programa. 

En dicha propuesta se desarrollo únicamente la primera 

unidad. 

Para finalizar elaboramos las conclusiones generales ~? 

bre nuestro trabajo. 

Ahora bien, el título de este trabajo habla de evalua

ción~ creemos es importante definir aste concepto pues 

exi~ten diferentes aceptaciones del mismo • 

. ·En primer lugar, suele considerarse el concepto de "Eva

luaci6n" como sinónimo de inedición, se trata en términos 

generales de disefü;!r instrumentos que nos permitan obtener 

"datos" y a partir de éstos emitir juicios de valor que. a 

su vez posibiliten tomar medidas cchrrectivas encaminadas 

a auxiliar a ias instituciones para que éstas cumplan sus 

funciones. 

Como podernos obser,rar, oste concepto de evaJ:ttación, así 

tor11ado, puede ser útil en la medida en que el proceso edu

cativo, sea conceptuulizado corno un fendrueno estático Y 

mecánico totalmente mensurable. 

-12-



::>in e:!lb1:npo, penr,~rnwn,eü 11cc,!nario inL.:;lnr un pL;n

teo;:ticnto teórico diferento riuru el conc,~pto ·ae evaluaci6n. 

netornrmdo lf .. C ideas ele 11nr;el Díu~ :Ji.irriga, consiclerumos 

a la ew . .tluación como una actividad cociul, es decir, deter 

mina y es dcterrainBda por lu sociedad. 
i ¡ ' 

Su objeto, los fen6menos psicol6gicos que intervienen -

en el proceso educativo, están insertos en una estructura 

social y humana¡ por tanto, una· metodología que pretenda -

une exactitud nuwfrica, sólo puede ser posible en la medí;_ 

da en que se corte el contexto y el carácter de los fen6-

menos y_ de su investi,~ad6n_. _Sste ~spacio, limi tad9 por h!:!;, 

ber sido creado ad-hoc, difícilmente representará más que 

una parte muy restringida de la realidad. 

La evaluación debe considerar al alumno como tot~lidad 

dentro de un,,proceso de áprendizaje, ya sea que lo vea co

mo individuo o inserto en un grupo social. 

Pensar en la evaluación como medición, impedirá conocer 

las características del proceso· de aprendizaje y las expl.!_ 

cacionec que sobre este se den estarán enmarcadas en la -

parcialidad de sólo algunos de los resultados. · 

Por tonto, cuando hablamos de evaluar las diferentes -

concepciones psicológicus de lü educación, en este tra-
. ' 

bajo, ·,nuestria activi~li estará delinú tada por la conce:E_ 

ción social del término evaluación. 

-13-



I. EL CONDUCTISMO. SUS FUNDA.'-IENTOS Y APLIC/\CION l\ LA 

ORTOGRAFIA, GRAMATICA Y LITERATURA. 

1.1. Los orígenes del conductismo. 

La teoría conductista tiene sus orígenes en el Conexio 
nismo de Thorndike, quien consideraba: 

"Por medio del condicionamiento, llegan a en.lazar 
se ciertas respuestas específicas con estímulos = 
dados. Estos eslabonamientos, enlaces o conduccio 
nes son productos de un cambio biol6gico en el --
sistema nervioso" (1) · 

como podernos observar, la teoría conductista es en un 
principio más fisiol6gica que psicol6gica. 

De las aportaciones de Thorndike,-una de gran importa~ 

cia para la Psicología del aprendizaje.fue su Ley del E
fecto. Según ésta: 

"Todo act.o que en una situaci6n dada produce ·sa
tisfacción, se asocia con esa situaci6n de modo -
que cuando ésta se produce, la probabilidad de u
na repetici6n del acto es mayor que antes. A la -
inversa, todo acto que en u'na situaci6n dada pro
duce displacer, se desliga de la situaci6n, de mo 
do que.cuando la situaci6n ocu:i:re, la probabili-
dad de repetci.ci6n del acto es menor. que antes" (2) 

Watson considerará más tarde la Ley del efecto como la 
más acertada, pues de acuerdo con ella se "puede obtener 

cualquier respuesta que sea capaz de emitir un aprendiz, 

asociada con cualquier situaci6n a la que sea sensible". 
(3) 

A partir de 1913, watson tratará de dar a la Psicolo
gía un carácter de ciencia, enfocándola, exclusivamente, 

al estudio de la conducta observable. 
Podemos pensar que el enfoque dado por. Watson, corres

ponde a una situaci6n político'.'"econ6rnica de la seguntla -

década del si.glo XX, en la cual el control de la conduc-

-l4-



ta se hacia necesari?dado el auge de las incl,ustrias y la 
creciente demanda hacia la Psicología para instrumentar 
la selección adecuada de personal. (4) 

En términos generales los conductistas como Thorndike 
y Watson, concebían al organismo vivo como un mecanismo 
de "automantenimiento" suponiendo en ér, todo un sistema 
de receptores', conductores', realizadores, además de 6rg~. 
nas de alimentación y control, por lo que se les.llam6 
"Conductistas mecanicistas~. 

Tanto Thorndike corno Watson fundamentan muchos de sus 
estudios eri las investigaciones neurofisiol6gi.cas de Pa

vlov, guien por otro lado también influirá en psic61ogos 
como Skinner, Hull y Gutrie.· 

Por otro lado, algunos psicólogos del condicionamiento 
E-R, enfocarán su interés en la modificaci6n de la con
ducta tanto como en las eatímulos gue ·1a provocan, sin 
dar mayor importancia al cerebro o al sistema nervioso, 
a estos psic6~Qgos se 'les conoce. como Neoconductistas. 

· i.·2. Fundamentos· teóricos del' Conductismo· 

No es nuestra inten'ci6n hacer un resumen de todos los. 

conductis.tas ni de todas sus aportaciones; pero creemos 

necesario establecer cuales son sus fundamentos y con
cepciones' para de :esta maner·a, relacionarlos con la si

tuaci6n educativa. 

1. 2. i.: Realidad y exi steric ia. 

Para los teóricos conductistas, hablar de realidad y 

existencia es hablar de dos elementos idénticos; a par
tir de esto. concepción los objetos y los procesos físi

cos SON por derecho propio,. es decir, viven, existen, in 

-15-



dependientemente del sujeto. 

1.2.2~ Ambiente psicol6gico y ambiente físico. 

Sosti~nen que por medio de los sentidos, exclusivamen
te, se puede captar y determinar tanto el ambiente físi
co como psicol6qico de una persona: ambos son iguales, -
el ambiente psico16gico e$ producto de la conducta, no -
es interiorizado sino externo como la conducta misma. 

1.2.3. Sensaci6n y significado. 

Los conductistas consideran al eujeto percibiendo algo 
a través de los sentidos, pero el significado que ese s~ 
jeto pueda darle a ese 'algo, será despu~s de la sensa
c:i.6n, es decir, percibir y significar son dos· fenómenos. 
separad~s, diferentes, e independientes entre s!. 

1.2.4. La interacci6n. 

Tomando.en cuenta·los tres apartados anteriores, pode
mos deducir que la interacci6n del individuo con el me

. dio ambiente será solamente.un~ecuencia temporal estiro~ 
lo-reacci6n, estSmulo-reacci6n, en la que l~s est!mulos 
y las respuestas se encadenan indefinidamente. 

l. 2. 5. La experiencia •. 

Los conductistas interpretan ~l concepto de experiencia 
desde el punto de vista mecanicista según el qual: 

"Uri organismo aprende nuevas respuestas o -
cambia otras antiguas como resultado. 'de es
t!mulos que lleguen a sus 6rganos sensoria-
les." (5) · 

", 
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1.2.6. La motivaci6n. 

La motivación para estos psic6logos surge directamente 
de los impulsos órganicos o de las emociones básicas que 
han establecido ya un condicionamiento anterior de cier
tas conductas. 

Desde este punto de vista, la motivaci6n va a resultar 
de vital importancia en educaci6n, pues sometiendo a un 
individuo a Ün cierto proceso de ·condicionamiento, s.e l.!:?_ 

. grarán una· ser.te de respuestas ya establecidas y se po
drá decir que ese individuo ha aprendido. 

l. 2 ~7. Concepci6.n del hombre. 

El pensamiento filos6f.:i:..co que respalda al conductismo 
es el Realismo científico segGn el cual,. el universo. es 
un enorme mecanismo regido por leyes natura.tes. 

Estos fil6sofos abandonan los métodos de pensamiento 
d?gmlitico, los supernaturalistas, los sentimentales; y 

los reemplazan por procedimientos y perspectivas críti
cas, naturalistas y empíricas, basadas en hechos. 

Dona·l O, Hebh. dice al respecto: 

·~ La· Psicología.. • es el estudio de las for
mas más completas de integración u organiza
ci6n de la conducta ••• ; esto incluye't~ién 
el estudio de procesos tales como el aprendi 
zaje, las emociones o la percepción, implica 
dos en lé! orqanización de la conducta. "inte 

.. graci6n" u "organizaci6n" se refieren al pa::' 
. tr6n o a la combinaci6n de diferentes porcio 
nes de la conducta en relación reciproca y a 
los eventos externos que se ejercen sobre el 
organismon (6). 

El mismo autor menciona: 

"Todo lo que podemos saber de los sentimientos 
y .la c.onciencia de los demás1 lo obtenemos· -
irif iri~ndolo de lo que hacen, de sus contrae 
ciones musculares y'de las secreciones glan= 
dulares:. (7) · 

:..11-
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De todo lo anterior se extrae una concepci6n donde i

guala al hombre con una máquina inteligente, btísica, ex
tremadamente bien diseñada, que aprende mediante la acu

mulaci6n de recuerdos en un proceso aditivo. Las respue~ 
tas humanas son aleatorias. Por tanto un ser humano es 
un organismo biológico con un historial de conductas con 
dicionadas. 

l. 3 ~ Los neoconductistas. 

Los neococnductistas son psic6logos del conductismo cuya 
posici6n es diferente a los conductistas watsonianos aun
que también explican la vida en términos mecanicistas. 

Como habíamos menc,ionñ.do antes, el interés de los neo
conduct:tstas radica en el análisis de la conducta misma; 
el mecanismo neural estudiado por watso.n pasa a un seg~ 
do .término y el de la modificaci6n de las respuestas con 
sus estímulos pasa a un primer nivel. En su terminología 
se habla can frecuencia del condicionamiento, es decir, 
de ·11un cambia en un h§bito de ·conducta". 

i.·3.1. Caracterís.ticas del Neo·conductismo. · 

Una de las características má·s: importantes del· Necean-· 
ductismo es_su intent~ por e.Kplicar la conducta como al.;. 
go mecánico, es decir, ni~gan la intencionalidad. Para . 
los cbnduct:i,stas es difícil reconocer este concepto, pues 
deslizarse, a partir de ·él, a una dualidad mente-cuerpo, 

con su misticismo concomitante sería una inconsecuencia 
para la ciencia conductista. 

Los psic6logos neoconductistas, por tanto, sostienen -

que la conducta se compone de los actos resultantes de -
fuerzas. o estímulos ejercidos sobre.un organismo. 
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Por otra parte, en su opinión, el aprendizaje es un -

cambio más o menos estable o permanente de la_ conducta y 

se produce como resultado de la pr§ctica; <le acuerdo con 
ello, el proceso de aprendizaje consiste en impresiones 
de nuevos patrones de ·reacción sobre or9anismos flexibles 
y pasi.vos. 

Ahora bi.en, dentro del conductismo, existen dos categ~ 
r.fas b&sicas en lo que respecta al condici.onamiento: el 
condicionamiento cl§sico -sin reforzamiento- y el instru 
mental producido medí.ante el reforzamiento. 

En el condicionamiento clásico, se presenta un nuevo -
est5mulo, ·junto con otro adecuado, no condicionado -como 
el olor de los alimentos- e inmediatamente antes de pro
vocarse ·1a respuesta. AsS, un organismo aprende a respo~. 

der a un nuevo estímulo anterior no condicionado -adecua
do para provocar la respue·sta- este nuevo est5mulo candi 
cionado, junto con el ánterior estímulo, dan lugar a una 
respuesta que se convierte también en una respuesta con
dicionada. 

Los neoconductistas, en cambio, han hecho hincapié en 

el reforzamiento del aprendizaje y dan por sentado las -

sf.guierites bases .pr,.icol6gicas: 

a) Hay patrones de ·acci6n y expectancia que se desarro-
. . 

llan mediante respuestas dadas por un organismo a es
tímu.los repetido·s, acompañados por un aprendizaje de 
ensayo y error del tipo de "búsqueda a ciegas" en con 
diciones de ·reforzamiento positivo o negativo. 

b) El reforzamiento se prodµce por medio de la satisfac
ci6n. de necesidades. biol6gicas, (corno el hambre y el 
sexo) ":l de necesidades secundarias (como la seguridad, 
el reconocimiento o ia gratificacil'\n estética) y; 

e) El .fomento de.la .educaci6n debe adoptar la forma de -
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reforzadores pos~tivos y negativos. Un reforzador po-

· sitivo es un estímulo cuya.presencia hace que sea más 
fuerte la conducta; reforzador negativo es aquel cuya 
elirr.inaci6n refUerza la conducta. (8) • 

1.4. Posiciones conductistas con· respecto al aprendizaje. 

Sobre la base de. sus posiciones con respecto al apren
á.iza.j e, podemos dividir a.· los conductistas en tres. gru
pos: El primero consider·a que el condicionamiento es la 
p?.rte crítica del proceso de aprendizaje: De éste, el -
condicionamiento contiguo de Gutrie es el representativo, 
es el condicionamiento clásico sin reforzamiento. 

Un segundo. grupo es partidario de las teorías del re
forzamiento o de la leydel efecto; la teoría del refor-, 

·zamiento de Hull es en este.grupo la más importante.· Hull 
imitando la física de Newton, estudia el aprendizaje con 
tres variables: independiente, intermedia y dependiente; 
dentro de su reforzamiento, el proceso E-R no eS: simult~ 
neo sino que el' primero precede ·a la segunda y el. apren
dizaje se produce por un proceso de reducci6n repetida -
de necesidades o estímulos-impulso. 

Por. Gltimo~ el tercer.grupo incluye a te6ricos de am
bos factores, es· deci·r, supone. 'la existencia de dos pro-. 
ceS:os de ·aprendizaje básica.merite distintos -el condicio

namiento independiente del .reforzamiento y el que se ri-
. ge por los principios del reforzamiento. En este ultimo 
. grupo colocamos a Kem;1et Spence . y a B.F. Skinner. 

Spence:- piensa en la.Psicología como en una ciencia -
aún .no preparada para, l.:i,s situaciones en el aula y por 
tanto no se ocupa del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

R.F. Skinnzr en cambio, establece toda una teoría psi
col6gica del aprendizaje y es de la que nos ocuparemos a 

contimiaci6n. 
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1.5. D.F. Skinncr. 

Para Skinner, la finalidad ·ae la Psicología es prede
cir y controlar la conducta de los organismos individua
les, ahora bien, insiste en que es una ciencia de la con 
ducta observable y s61o de ella. De acuerdo con esto, el 
aprendizaje se define como un cambio en las probabilida
des de darse una conducta. Para él, el cambio se produce 
por medio.deI condicionamiento operante en la mayoría de 

los casos. 

Condicionamiento operante es el proceso de aprendizaj~ 
por er cual se hace Una. respuesta más probable o frecue!! 
te.· Se denomina asf. porque ·1a conducta opera sobre un am 
biente Y. genera consec·uericias. 

Skinner·se apeg6 a la siguiente convicción b&sica: Los 
psicólogos deben limitarse a las relaciones establecidas· 

. . 

entre el. estm1üo y la respuesta, por ello no se ocupa 
de ·1a Psicol~gía.mentalista o fisiológica que supone la

zos interine<i~os entre el Estímulo y la respuesta. 

Por otro lado, supone ·al hombre coma un ser neutro-pa

s.ivo, es decir, el ser humano no es bueno ni malo; re_ci
ba la. i.nfluencia del medio ambiente de una manera pasiva,. 
entonces la que un hombre. ·sea o U~gue a ser depende ex
clusivamente de los estímulos recibidas del exterior. -
Skinner, como la mayoría de ·1os conductis.tas se mantiene 

· mecanicista y eleirieritarista en lo que ·se ·refie.re a la -

psicol?gía_. 

" La ciencia es: :m~s _que un conjunto de ·acti
tudes; es una bCisqueda de orden, de uniformi 
dades para establecer relaciones válidas en::
tre los elementos de la naturaleza. Comienza 
como lo hacemos todos, observando episodios 
simples; no obstante pasa con rapidez a la 
regla general, la ley científica" (9). 
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C~mo poiemos observar, para €1, la funci6n bdsica de -

la cienci es <lencubrirel orden existente en la naturale 

za, inclu.enao al hombre. No se debe suponer la conducta 

·humana ca 1 ca.racter!sticas peculiares ni diferentes a la 

de los oti:os seres vivos, por ello no se requiere de un 

m~todo ún.co para su conocimiento. 

La: finalidad de Skinner en la Psicología es alcanzar 

el mismo de predicci6n y control en relaci6n a la 

.::onducta ciencias f1sicas. 

La Psico ogía skinneriana implica un determinismo es

. trictament 0 na.ti.iral.ista; advierte. que una conce¡:;ici6n _..:, 

científica de 1a cOnducta humana dicta una práctica muy 

diferente ·il de Una filosofía de l.a libertad personal. 

Un concert > científico de la. conducta humana lleva im-

pllcita .la aceptaci6n del d~t·erminismo. Por esto, las =:.. 

causas de a. conducta sólo podrán conocerse mediante lá -
observaci6r del comportamiento externa·. 

Ahora. bi n,· retomando la idea· del: determinismo, podemos 

concluir e el medio ambiente siempre será deterini~ante 

para. eI in ividuo desde 'el punta de ·vista conductista. 
~ . . 

"No importa que. ·el individuo se dedique a -
controlar la,s va.ria.bles' de ·1as que su propia 

·conducta. es una función., o, en un sentido -
m~s amplio,. el diseñ.o de ·su propia cultura. 
Lo har~ simplemente debido a que ·es un miem
bro de .. una cultura- que genera autocontrol o 
un diseña cultural, como un· modo de 'conduc-
ta." (10) · 

En el con icionamiento operante, el estímulo principa1. 

sigue inmed atarnerite ·a. la res.puesta, no la precede. Cua1:_ 

quier respu sta emi t:i.da que 'conduzca al reforzamiento, 

se :fortalec r·§ en· esa forma; sin embargo no se reforzará 

la respuest~ especff:i.ca (R) sino la tendencia. general a 

·emitir esa espuesta. Por tanto, enunciado cuidadosamen

te~. un operante·es una clase de res~uestas·de entre l.:is 
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cuales una respuesta dada es uno de sus ejemplos o miem
bros. 

1~5.1. Contingencias de reforzamiento. 

'Estas contingencias son.diversos elementos: La 'conducta 
que el organismo ha emitido,, la situaci6n en la cual ha 
sido emitida y las consecuencias de dicha conducta. 

Para el' Psic61ogo conductista el problema fundamental -
ser~ poder controlar o precisar bien las contingencias -
reforzantes para el sujeto. 

Ahcira bien, reforza.miento operante no s61o fortalece -
una respuesta da.da, s~no, puede poner la respuesta bajo 
el control de Un es.t!mulo discriminativo, peró este est!. 
mulo discrirninativo no provoca. la respuesta; solamente 
prepara la ocasión más probable para produc'ir .la respue.§_ 
ta adecuada. De ·tal suerte,: cuando se pro.duce una respue2, 
ta y se refuerza, aumentan las probabilidades de volver a. 
producirse en presencia de estímulos similares. 

"En el conduc.tismo operante se encuentra irn
pl.tcita. la conviccilSn de 'que cuando' se han -
dispuesto toda.s las variables: pertinentes un 
organismo res'ponderá o no. Si no lo hace es · 
porgue no puede: Si. puede ·10 hará.·" (l.ll 

Para el profesor Skinner, "La enseñanza es la disposi
ci.6n de contingencias de ·reforzamiento que permitan ace
letar el aprendizaje ••• " (_12). 

Además considera que el control más eficiente de ~ste, 

requiere de una ayuda instrumental. 

Desde el punto de "vista educativo, Skim•er señala cier
tas deficiencias eri las prácticas educativas: 

a) La conducta se ve c;lominada· por la estimulaci6n avers!_ 

va. (Escape) • 



· b) Existe ún lapso demasiado grande entro la con.ductc:i y 

su reforzamiento., 

e) Se carece de un programa hábil de reforzamiento que 
avance a trav~s de una serie de aproxima.cienes pro

gresivas hacia la conducta compleja final; el refor

zamiento de la conducta deseada se produce de manera 
poco frecuente • 

l. 6. La enseñanza programada.· Aplicaci6n del conductismo 
en la L·en.gua y la Literatura Española. 

La enseñanza programada tiene sus orígenes en 1920. -
Sidney Pressey fue el primero en diseñar unamáquina que 

corregía automáticamente los tests. En 1932, Pressey a
bandona el proyecto debido a la falta de interés del pú

blico, sin embargo, sus discípulos continuaron los estu
dios y llegaron a la conclusi6n de que el conocimiento 

inmediato de los resultados de apremdizaje, ejercía un 
efecto positivo. 

Te6ricamente, las bases de la enseñanza programada se 
encuentran en la teoría de aprendizaje desarrollada por 
Thorndike y en las modificaciones posteriores de Watson, 

Hull y Skinner. En 1954, éste aport6 un nuevo.concepto: 

el de Feed-back, por medio del cual, el alumno al adver

tir su respuesta correcta, la refuerza. 

1.6.1. Fundamentos psicodidácticos de la enseñanza pro

gramada. 

Sintetizando los principios de estímulo-respuesta, Feed 

back y recompensa, la teoría conductista se concretiza 

en una presentaci6n de contenidos objeto de aprendizaje 
en forma·programada con las siguientes características: 

1.- La materia se descompone en cuadros o items pequeños. 

2.- Cada cuadro exige una respuesta del alumno. El tipo 

de respuesta ~epende de la. programaci6n adoptada. 
3.- El alumno debe comprobarinmediatamentela adecuaci6n 

o no de su respuesta, confiriendo al programa-~----
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un fced-back constante. se procura que el programa 

permita obtener. un nGmero elevado de r~spuestas co
·rrectas. 

4.- El programa debP. adaptarse a la poblaci6n a la cual 

est.á d~stinado, lo que permite que sean los alumnos 
quienes determinen la conveniencia del programa. 

5.- Cada alumno avanza. a su propio ritmo. 

6.- En la redacci6n"del programa se eliminan todos. los -
elementos accesorios. 

7.- Los cuadros se ordenan gradualmente. 

8.- Los puntos claves se refuerzan especialmente. 
'9.- ~a materia· y los objetivos determinan la técnica de 

programaci6n más adecuada. 

Holland y Skinner establecen los siguientes principios 
psicol6gicos que también fundamentarán la enseñanza pro

. gramada y serán corolario de los anteriores. 

l.- Principio de la participaci6n activa. El altimno debe 
·~actuar• mientras está aprendiendo. 

2 .• - Principio d.e las etapas breves. Las dificultades son 

más fáciles de vencer si se presentan poco a poco. 

3.- Principio de la programación.graduada. Las etapas d~ 
ben encadenarse de tal manera que lleven al sujeto a 
un.comportamiento cada vez más complejo. 

4.- Principio de la comprobación inmediata. El conocer -
la respuesta inmedi.atamente puede ser un refuerzo -

muy poderoso. 
5.- Principio de la adaptación personal. El alumno tiene 

la posibilidad de aprender de acuerdo con su· capac~ 

, ¡/: dad y características persone.les 
6.- Principio de la eficacia del éxito. Al lograr éxi.::._tos 

parciales y constantes, el alumno permanece motivado 

con el· aprendizaje. 

'· 
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Los tipos de programaci6n que desarrollaremos en este 

trabajo son los siguientes: 

I.- Enseñanza programada lineal. Creada por Skinner. 

II.- Enseñanza programada ramificada. Creada por Norman 
Crowder. 

III.- Enseñanza programada rnatética. Creada por Gilbert. 

En el siguiente esquema preseritamos,en términos. gener~ 
les, la diferencia entre un texto. convencional y otro -
programado. (13) 

texto convencional 

:__.,;....~--:~~~~~á-~--.----:-i~onfrontaci6n 
Texto 
programado acierto 

-""lF-----~-Refuer.z.o.__ __ ~~_,,J 
\ 

\ 
--....~-~--------------..~--4-..confrontaci6n 

'--- Extinción - - - ~ 
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l.6.2. Los programus Hneules .• l/So de la letra c. 

La enseñanza programada lineal, como ya· lo dijimos an= 
tes, fue creada por Skinner. Las características genera
les de este tipo de programaci6n son las siguientes: 
1.- El alumno emite respuestas "construidas", una frase, 

una palabra, un dibujo, una manipulaci6n, etc. 
2.- Los cuadros son muy breves y simples, de modo que -

pueden superarlo con éxito el 95% de los alumnos. 
(según exigencia de Skinner) • 

3.- Cada cuadro exige una respuesta. 
4. - Las respuestas corree.tas peimanec·en ocultas al alv.m

no hasta que éste emite las suyas~ 
5.- Los cuadros est§n racionalmente encadenados, según 

las rel"acioneS: que tienen los conceptos, ·siguiendo -

una dificultad pr~gresiva. 
6.- Todos los alumnos seguirán la totalidad del programa, 

de modo que las diferencias indivi~uale? tan s6lo se 
manifies·tan en resultados: temporales. 

7.-. Para facilitar el aprendizaje se emplean ayudas que 
3e retiran progresivamente, hasta lograr que el alum 
no responda totalmente.· 

A continuación presentamos a~gunos esquemas de pr~gra

. mac.i6n lineal. 



1 ,. 
í 

1 ¡ 

Esquema general °' de Skinner ( 14) 

i 

Respuesta incorrecta 
volve.r a i:ontestar 

--... *~.Siguiente=: 
• e, 

Informaciótj .Pregunta J~~~-·~{";;;puestJ~~--1.~omprobación 1 

Volver,:a 
contestar 

Este esquema. se presta a otro tipo de,variaciones •. 
1 

Esquema de programa lineal! enlazado.1 en forma die con-

7ersa.ciones. ( 15) 

Es básicamente igual al modelo, la única diferencia 

se encuentra en el tipo de· redacción, pues la respuesta 

emitida forma parte de la información siguiente. 
i ¡' 

., 



i~nquema de programa. lineal modi..ficallo. ( 16) 

Cuando un alumno responde positivamente u ciertos cua 

dros se le permite avanzar en el proceso, de modo que no· 

le sean necesarios otros que tienen finalidad repetitiva. 

Respuesta correcta 

.Resp. 
incorrecta 

.. Esquema de programa lineal con derivaciones. {17) 

Para. dar la posibilidad de ampliaci6n a los alumnos 

que lo dese,ep, se establecen deaviaciohes. (Circuí tos 

aécündarios)~ 

También se pueden confeccionar circuitos secundarios 

para los alumnos que precisen esfuerzos especiales. 

Opcional!. 

Respuesta 
incorrecta. 

Resp. 



¡ 
¡ 

Esquema de prol!rama lineal con eslabones de prueba. (18) 

Son uqucllos que detenninan en un momento dado, si -

los alumnos pueden acortar norias de c1.wJros, l1!J.cs han 

dernostrado un nivel adecuado para ello. 

2a 2b 

Esquema de programa lineal de Preesey~ (19) 

En este programa., para !eaponder, hay que elegir~ .. en4 .. 
tre varias o,pcionee, de las cuales es v~lida y pe~te.;'\· 
avanzar: s&lo una de. ellas; el res.tO> remite. al alumno a 

elegir de nuevo. 

Opción. 
incorrecta 

Opción 
incorrecta 

Opción 
incorrecta 
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Enseguida presentamos un prog:cama linc.iJ que desarro

lla un tema de ortografía de 4o. afio de bachillerato. 

El esquema representativo de este programa es el gene

ral o de Skinner. 

Se utiliza tambi.én el método de Le Xuan y Chassain, -

por tanto el inventario de conceptos, el árbol geneal6g~ 

co y el índice de ·secuencias se elaboran en base a este 

método. 

Finalmente se dan los resultados de este programa una 

vez aplicado. Estos resultados surgen a partir de un -

post-test realizado 6 días despu~s al grupo donde se a

plic-0 el programa •. 

"'··" 
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l.G.2.J°. 

Inventario de conceptos según el m6todo de Le Xuan y Ch~ 

ssain, pélra el desarrollo de un programa lineal. 

•rema: uso DE LA LETRA e 

ESTIMULO 

1.0. Reglas ortográfic~s 
para el uso de la
letra c. 

2.0 •. Para escribir corree 
tamente palabras'que 
uti¡izan la.letra e, 
se debe tomar en cuen 
ta: ( •• ~) 

RESPUESTA 

2.0. Definici6n.Para escribir 
correctamente palabras -
que utilicen la letra e, 
se 'debe tomar en cuenta: 
~) La letra e tiene dos 

-)2..: 

sonidos básicos. · 
b) Existen palabras homó 

fonas gue dif icul. tan -
su uso. 

Y.las siguientes reglas: 
~) Se escriben con C: 

las palabras derivadas 
de otras que se escri
ban con e o Z; los.plu 
rales de las palabras-· 
que terminan con Z; -
lus derivados de los 
verbos que en infini
tivo terminan con lo-
·sonidos -cer, -cir, y 
-ciar: lns palabras -
terminadas en -cia, -
-cie, -cio¡ -ácea y -
-áceo, y sus plurales; 
los sustantivos termi
dos en -ci6n cuando · 
se derivan de partici
pios terminados en -to 
o que en su dltima· sí-. 
laba lleven T: los di~ 

· minutivos terminados 
en -cito y -ciilo cuan 
do se derivan de primI" 
tivos que no llevan s;· 
y se escriben con e 
algunas formas verba
les de los verbos ter
minados en ""'.zar. 



2.1. La letra e, tiene 
dos sonidos b~sicos. 

3.0. Definici6n. La letra e sue 
na corno Q o K cuando ante:. 
cede a una consonante o ~ 
las vocales a,o, u. 

2.2. Existen palabras 
h0m6fonas .que di
ficultan su uso.· 

2.3.' Se éS:criben con e 
las. palabras deri. 
vadas .de e o .z. 

2.4. Se.escriben con e 
los plurales de -
las palabras que 
terminan con z. 

2.5. Los derivados de 
los verbos que -
en 'infinitivo ter 
minan con los so:: 
nidos -cer,-cir y 

-ciar. 

4.0. Ejemplos: 
4.1. Crece, clamor, casti

gados. 
5.0. Contraejemplos: 

5. L Cecilia, bicicleta., -
despacio. 

6.0. Definici6n. La letra e sue 
na corno S cuando antecede··· 
a las vocales e, i. 

7 .. 0. Ejemplos 
7. l. Cecilia, despacio. 

B.O. Contraejemplos: 
B.l. Catalina, coche, cu

lebra. 

9.0 Defínici6n. Las palabras 
hom6fonas son aquellas que 
tienen igual sonido pero 
diferénte significado. 

· 10.0.' Ejemplos: 
10.l. Cede del verbo ceder, 

y sede, residencia, 
domicilio; 

10.2.: Cebo:carnada y sebo: 
grasa s6lida. 

10.3. Siervos: criado y 
"-.iervo: animal her
víboro. 

1.1.0. Definici6n. Todas las pa
labras que se deriven de 
otras que lleven e o z, se 
escriben con e 

· 12.0. cjemploc 
12 ."l. Indicio de indicar; 

audacia de audaz; 
pacificar de paz. 

13:0. Defi.nici6n. Todos los plu
rales de las palabras que 
terminan con z, se escri
ben con e 

1.4. O. Ejemplos: 
14.1. Luz, luces; diez7 

dieces; pez, peces. 

15.0. Definici6n. Se escriben 
con e las formas de los -
verbos que en su infiniti 
vo terminan con el sonido 
-cer, -cir y -ciar con ex
cepci6n de toser, ansiar, 
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2.6. Las palabras ter
minada.s en -cia, 
-cie ·y -cio, áceo 
y ácea. 

2.7. Los sustantivos 
terminados en -
-ci6n cuando se 
derivan de ·parti
cipios terminados 
en -to o aue en.;.. 
su última .. sílaba 

extasiar, asir, desasir y 
coser (con aguja e hilo) 
y sus derivados. 

16.0. Ejemplos: 
16.1. Convencer, vencer, 

hacer. 
17.0. Contraejemplos: 

18.0. 

19.0 

20.0. 

17.1. Toser, asir, desasir, 
extasiar, ansiar. 

Definici6n. Se escriben 
con C las voces terminadas 
en -cia, -cíe, -cio, -áceo 
-ácea y sus plurales. Aun
que existen varias excepci~ 
nes. 

Ejemplos: 
19.~. Crustáceo, negocio, 

Alicia·. 
Contraejemplo: 
20.1. Ambrosio, Anastasia, 

iglesia. 

21.0. Definici6n. Se escriben 
con C todos los sustanti
vos terminados en -ci6n, 
cuando se derivan de ad
jetivos o participios ter
minados en -to o que en 
su última sílaba utilizan· 

usan t. t. 

2.s.·Los diminutivos 
-cito y -cilla -
cuando se derivan 
de primitivos que 
no llevan s. 

22.0. Ejemplos: 
22.1. Correcci6n de corree 

to; atención de aten
to; sujeci6n de su
jeto. 

23.0. Definici6n. Se escriben 
con e todas las palabras 
con diminutivos -cito y 
-cilla siempre y cuando 
no se deriven de palabras 

' que en su última sílaba 
lleven s. 

24.0. Ejemplos: 
· 24.l. Nuevo, nuevecito; 

huevo, huevecito; 
lápiz, lapicillo. 

25.0. Contraejemplos: 
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25.1. Mes·a, mesita; beso, 
besito. 



2.9. Se escriben con C 
algunas formas -
verbales de los -
verbos terminados 
en -zar. 

26.0. Se escriben con e la pri
mera persona del pret6ri
to de indicativo y todo · 
el presente de subjuntivo 
de los verbos terminados 
en -zar. 

27.0. Éiemplos: 
27.1. Comenzar: comencé; 

comience ••• 
'Analizar: analicé; 
analice, analices ••• 
adelgazar; adelgacé; 
adelgacéis, adelgacen. 



l.6.2.2. 

Tema: Uso de la letra c. 

Indice de secuencias: 

CONCEPTO . PROPOSICION. 

2.1. 3.0. 
4.0. 
5.0. 
6.0. 
7.0. 
a.o. 

2.2. 9.0. 
lo.o. 

2.3. 11. o. 
l?.. o. 

2.4. B.O. 
14.0. 
15.0. 

2.5. 16.0. 
17 .o. 

2.6. !El.o. 
19.0. 
20.0. 

2.7. 21.0 
22."0. 

2.8. 23.0. 
24. o o 

25.0. 

2. 9 •.. 26.0. 
27 .o. 

1. o. 2.0. 

'' 
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1·6 • 2 · 4. USO DE Ll\ LE'rI~ "C" 

Este programa ha sido elaborado para alumnos de 4o. 
año de bachillerato. Su estudio no requiere de más co
nocimiento acad~micos que los correspondientes a los -
estudiantes de este nivel. 

OBJETIVOS: 

1.- El alumno aplicará correctamente las reglas más -
importantes para <;!l uso de la letra "C". 

1.1. El alumno distinguir.'3 correctamente los dos soni
dos de 1a letra· "C". 

1.2. El alumno identificará las voces horn6fonas qtie di
ficultan el uso de la le.tra c. 

1.3. El alumno escribirá correctamente los plurales de 
las palabras que terminan en Z y los derivados de 
las palabras que se escriben con e a·z. 

1.4. El alumno escribirá correctamente las formas de -
los verbos que en su infinitivo terminen con los -
sonidos -cer, -cir y -ciar. 

1.5. El alumno escribirá correctamente las voces termi
nadas en los sonidos -cia, -cie, -cio, -áceo, -ácea 
y· sus pluralE"s. 

1.6. El alumno distinguirá correctamente cuando los sus
tantivos terminados con el sonido -ción, se escri
ben con "C". 

l. 7. El alumno escribirá correctamente los diroinutivos -
terminados con los sonidos -cito y -cilla cuando es
tos se ·escriben con "C". 

1.8. El alumno escribirá correctamente las formas verba
les de los verbos terminados en· -za:r. 
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INSTRUCCIONES. 

Este texto no está desarrollado de una manera conven
cional; es un Texto de enseñanza Programada, por tanto, 
no debe leerse de corrido sino que deben seguirse las -
siguientes instrucciones: 

l.- Este texto debe estudiarse despacio y con mucha aten
ci6n. 

2.- El alumno debe reaH:zar la conducta requerida después 
de habP.r entendido los conceptos explicados. 

3.- Debe verificar su respuesta comparándola con la que -
viene abñjo del' cuadro, entre las lineas punteadas. 

4. - Si comete un error, leer:i nuevamente los conceptos ex 
plicados con anterioridad, corregirá su respuesta, -
escribiendo la correcta.. sólo hasta entonces pasará 
al cuadro siguiente. 

5.- Si a juicio del alumno la redacción defectuosa del -
del concepto, el uso de un término o un ejercicio mal 
empleado, determin6 su error, escribir§. una nota al 
margen del cuadro. · 

6.- El programa está elaborado para ser resuelto en 40 -
minutos, si res·ulta muy cansado podrá suspender su -
labor durante un par de minutos; pero e1 trabajo de
be ·terminarse 'en· una sola sesión .. No es una prueba 
de velocidad. Y.el alumno no debe preocuparse si al
guno de sus compañeros termina ante5 que él. La ra-

. pidez no es muestra de mayor inteligencia ni mejor 
aprendizaje. · 

7.- Con una tarjeta cubrirá la respuesta correcta que ·e~ 
t§ entre las lineas punteaaas, una vez resuelto el 
ejercicio, deslícela y verifiqQe la respuesta. 
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l. - En el espu.ñol de América, la letra C t:ieno dos soni
dos. suena como Q o K cuando antecede a una consonan 
te o a lft,s vocales: a, o,u. y suena como s, cuando va 
antes de: e o i. 
Por ejemplo: En crece el clamor de los ~astigados. 
La C tiene el $OÜido de - o • 
En: A Cecilia le encanta jugar en bicicleta. Las C -
subrayadas tienen el sonido suave como una ---· 

Q o K; S 

2.- En la palabra: Despacio, el sonido de la e es un so-
nido • En ca.rnhio en l<>. palabra: Catalina, 
el sonido es como una; ·o 

Suave; Q o K. 

3. - En las. palabras: crec'e ·y clamor, la letra e tiene so-
nido de K debido-a. que 'est§ antes de una ·. . . . • 
En la palabra; cumbre la letra e tierie sonido de. K -
!?arque ·está a.ntes de Una · · :· la. 

C~:msonantei: vocal;. u. 

4 •. - ¿Cuáles son los dos sonidos de la. letra e en el espa
ñol ·ae Amlh'ica?_·--------------------

a). Suena como Q o K cuando e.st§ antes de una conso
nante o de la.s vocales a,o,u. 

b) Suena como S cuando va antes de e ·o i. ____________ , ________________________ . ____________________ _ 

5.- En. ocasiones es dificil $él,b~r cuando una palabra se 
escribe con e, S o Z debido a la existencia de pala
bras hom6fonas, es decir~ pal.:tbras que ti.enen igual 
sonido pero diferente significado, por ejemplo: Cede, 
_del verbo ceder y Sede, residencia, domicilio; cebo, 
carnada de la trampa y ebo, grasa s6lida y dura 
de animal. --. 

----~----~----------------------------------~----~--------
Sebo. 

,---------------------------------------------------------
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6.- En las siguient¿s oraciogcs, escribe s, e o z se
gOn corresponda al significado del término •. 
La ma a de jóvenes se detuvo cuando fue atacada -
con las ma as. · 
Ese país no- ede la ede del mundial. 
A una orden corrieron-Yos __ iervos tras el iervo. 

Masa, mazas; cede, sede; siervos, ciervo. 

7.- Por qué es difícil distinguir cuando una palabra se 
escribe con s, e o z ?...,..._,...,..--~--------------

Por lR existencia de palabras homófonas, es decir,. 
palabras que tienen sonidos iguales pero diferentes 
significados. · 

8.- Se escriben con e las palabras derivadas de otras que 
llevan C o z así como los plt1rales de las que termi
nan en Z; por ejemplo: Indicio de indicar, pacificar 
de paz;· audacia de audaz; luces de ; dieces 
de 

----------------------------------------------------------' . 
Luz; diez. 

9 .- En las siguientes' oraciones .. subraya la palabra correc-
ta. · 
a) Apaga las luces/luzes porque no soporto la lus/luz. 
h) No seas procas/procaz; ya sabes que detesto la pro

casidad/ procacidad. 
e) ¡Qué atrosidad/atrocidad; ¿Habías oído algo más -

atroz/atros?. 

--------------------------------------------------~---------
luces, luz; procaz, procacidad; atrocidad, atro~. 

10.- ¿Por qué las palabras como felicidad, indicio ó auda
cia se escriben con C? -------------------
Se escriben con c las palabras derivadas de otras que 
llevan e o z, asr como los plurales de las palabras 
que terminan con z. 

--------------------------.:.-------------------------,-."'.'"'---
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11..- Se escribP.n con C las formas de los verbos que en -
su infinitivo termina~ con el sonido -cer, -cir y -
-ciar; con la excepción.de toser, ansiar, extasiar, 
asir, desasir y coser (con aguja e hilb) y todas -
las formas derivadas. Por ejemplo: convence y vence
rás; Arturo no quiere decir lo gue est.5. Ji:,:cicndo· 
cuando la cono_í, lu_ía espl~ndorosa. 

Conocl'; luc1a. 

--~-------------------------------------------------------

12.- Las palabras: apreciamos, decían, reconocéis, se -
escriben con e, ¿por qué? 

Porque se escriben con e los derivados de los verbos 
eri infinitivo que terminen en -cer, -cir y -ciar. 

--------·--------------------------------------------------
13.- En la oración: Mientras se cuece· la sopa, c6seme el 

bot6n, la palabra cuec'e se escribe con y la pala
bra. c6~eme. . . con-,.-. ¿por. quP?_. _· _· _· ------

C; S; Porque ·se escriben con C todas las palabras cuyo 
verbo en infinitivo termine.con e a excepci6n de to
ser, ansiar, exta:siar, asir, desasir y coser. 

14. - ¿Cu~Ues son las .formas verbales que se escriben con 
C? . 

Se ·escriben con e le,s formas de los verbos que en su 
i:nfini ti.va terminen' con el sonido -cer, -ci:Í:: y -ciar. 

15 .- Se ·escriben con e las voces terminadas en -cia, -cio, 
-cie/ -áceo, -ácea y sus plurales. Pero es frecuente 
,_ 'encontrar exc.epciones como Ámbrosio, Anastasia, 
gimnasio, Iglesia.Y otras voces cientl'ficas de ori
gen griego. 

· Por ejemplo: La palabra negocio y la palabra Alicia 
se· escriben en _ ¿por qu.é? -------------

---------------------~------------------------------------
C; porgue terminan en -cio y -cia. Se escriben con 
e las voces terminadas en cia, -cio, -cie, -áceo, 
-ácea y sus plurales -· · 
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16.- En las siguientes oracionaa sub~aya las palabras co
rrectas. 
a) La codisia/codicia la hizo olvidar toda prudenzia 
/prudencia. 
bl En M8xico abundan las cactáceas/cactáseas. 
e) El amor al osio/ocio es característico de los de 

su.espezie/especie. 

----------------------------------------------------------
codicia, prudencia; cactáceas; ocio, especie. 

17.- Se escriben con C los sustantivos terminados en -ci6n 
derivados de adjetivos o participios terminados en 
-to; por ejemplo: correc:ci6n de correcto; sujeción de 
suje_._; atención de · · · · · 

sujeto; atento. 

lB.- En las siguientes oraciones· escribe la letra correc
ta y el participio o adjetivo del cual se deriva. 
a)T,a discre . i:6n, de ; hñ salvado a Rafael. 
h) Fueron uña. bendi i6n·, de las llu-
vias· de vera.no. -

Discreci6n, de discreto; bendici6n, de bendito. 

19.- ¿Cuándo se escriben con e las palabr.as terminadas en 
-ción?. 

~,--~_,....--,,..,..~...,..........,,..,-,---~~~~,--~~~~~~~~-

Se escriben con C los sustantivos terminados en -ci6n 
cuando se deriven de adje.tivos o participios termi
na.dos eri -to. 

20.- se escribe con c en lo primera persona del pretérito 
de ·indicativo y en todo el presente de subjuntivo de 
los verbos terminados en. -zar, por ejemplo: comenzar, 
comencé. Comience, comiences, comience, comencemos, 
comencéis, comiencen. Adelcrazar, adelrra é. Adelga e, 
adelc:ra es, adelga e, adeÍga emos, adelga Pis, =-
adel~a- en. · - · -- --

-----------------------------------------------~----------
Adelgacé, adelgace. adelgaces, ade?lgace, adelgacemos, 
adelgacPis. adelgace. 

------------------------:4-3:-:---··------------------------. 



2J.- Escribe correctamente el prct~rito de indicativo, 
(la. pcrsóna) y conjuga el presente do subjuntivo 
del verbo barnizar._'--------------------

Barnicé; Barnice, barnices, barnice, barnicemos, 
barnicéis, barnicen ____________________________________ ;.. ___________________ _ 

22.-¿Cuando se escriben con e los verbos terminados en 
Zar? --.----------·--------------------------
Se escriben con e en.la· la .. persona del pretérito 
de 'indicativo y en todo el pres.ente de subjuntivo. 

23~- Se escriben con e los diminutivos terminados en -ci
·to y -cilla que no proceden qe primitivos terminados 
en S: nuevo, nuevecito; huevo, huevecillo; l~piz, 

2.4 .-

lapicillo; mozd, ________ _ 

mocito o macillo. 

Salan i to se escribe. con: , reb'o · illo se. éscribe 
cc:in_:-se escriben con :.._ porque todas las palabras. 
terminadas en · · · · · · a·. : · ' . que no deriven de· primi-
tivas termina.dos en ~.:.:...se.. escriben con: ·_·_. · 

saloncito, c rebocillo, C; C;-cito o -cilla; S; C.· 
. . 

·----------------------------------------------------------
25º·-· ¿Cu~ndo se escriben· con e las palabras terminadas 

en -cito .o ;..ci.llo?:._;·_· _. ----------------------

. . ----------------------------------------------------------
se escribe.n con e todas las palabras terminadas en 
-cito o -cillo cuando no deriven de primitivos ter
mina.dos en s. 

--~-----~.----------------~------------------------------
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26.- Escribe en los espacios vacios la létra, s!laba o 
palabra que convenga. 

1.- La discre i6n de discreto; la distin i6n, de 
disntinto;-correc i6n, de correcto; Egip io, 
de Egipto; precipi- io de precipitar; par~ial 
de parte; se escriben con c/s porque soñ pa-
labras terminadas en que proceden de primiti-

. vos terminados en · -ode las palabras. que po-
seeri t en la --.. -. sílaba. 

2.- Cafe. ita, pobre ita, joven ito, hombre illo, 
pane.--ito, se ·escriben." con c/s porque J.os di
minutivos terminados en que proceden de primi
tivos No terminados en ~ se. escriben con_· __ 

3. - Perdi es, de pe:r.diz ;· cru es de cruz¡ pe es de 
pez; Se' escriben con c/s. _ ___porque el plural de 
las palabras terminadas con ~~-'se escriben con 

4.- Alean é. Alean· e, alean es, alean en, alcan-
emos; cru é /'cru es, cru en; se""escriben 

con c/s __ . _porgue la'"'"' .-,- per'son2. de preté-
rito de indi:cativo y en todo el . __ de 
subjuntivo de los verbos terminados en 
se:· escribe con · 

i.·- Discreci6n, distinci6n, correcci0n- egipcio, pre
cipicio; parcial; e ; -ci6n .-to, Gltima. 

2;- cafecito, pobrecit-, jovencito, hombrecillo, pa
necito; e -c.i:to; s, c. 

3.- perdices, cruce~; peces; e, z, c. 

4.- Alcancé. Alcance," alcances, alcancen, alcancemos; 
crucé.· cruces, crucen, e, primera; presente.;-Zar; 
c. 

----~-----~-----------------------------~---------------~-
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1.6.3. La Programación ramificada. La poesía conte111por.l 

nea. Miguel Hernarídez 

Su creador es Norman Crowder. Las caractcrlsticas de 
·este tipo de programación son las siguientes. 
a) Las secuencias son mucho más largas, requiere de un 

mayor esfuerzo por parte de los alumnos. 
b) Se presenta la información al final de la cual habrá 

una pregunta con .respuesta de opción mültiple .. 
c) Cada opción remite a un cuadro donde· se da nueva in

formaci ón al alumno sin importar si su respuesta fue 
correcta o incorrecta, de esta manera se aprovecha -
el error, si lo cometió~ y se refuerza la repuesta 
correcta. 

d) En el caso de haber elegido una opción errónea, se -
remite al estudiante a elegir de nuevo, o a otros 
cuadros, de esta manera el progra~a ~s polisecuencial 

Crowder, a diferencia de skinner ~ue trata d~ evitar 
el error en el alumno, aprovecha éste para aclarar el -
contenido, y luego permitir el alumno encantar la solu-
ción correcta. 

Los itinerarios seguidos y el ti~mpo en que se compl~ 
ta el programa, permite manifestar las dif~rencias indi
viduales. 

Presentamos enseguida 2 esquemas de prográmación rami 
ficada, el segundo de ellos representa el progra~a aplic~ 

do en esta tesis~ 

. '. 
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Esquema de un progruma rumificado. (20) 

Las opciones dei cuadro primero permiten pasar direc

tamente ul cuadro dos, si ha sido elegida.la opción co

rrecta y volver a elegir o seguir un circuito complemen

tario si ha sido falsa, (según la dimensión del error,

por ejemplo). 

o 



.. ~': . . . 

Esquema de un programa ramificado. 

Poesía contemporánea.en Espafia. Miguel Hern!Índez. 
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1.5.3.1 Inventario de conceptos para un programa ramificadci segün 
el método de Le Xuan y Chassain. 
Temi: La poesla contemporánea en España. Miguel Hernández. 

ESTIMULO 

1.0. Poesla contemporánea 
en España. 

2.Q. Antecedentes, carac_ 
terísticñs y represen_ 
tan tes·, Miguel Hernández 

2.1 Antecedentes. 

2.2 Caracterfsticas. 

2.3 Repr~sentantes 

2.4 MiglieJ Hernández. · 

B.O Miguel Hernández: Poeta 
de Transición •....• 
8,1 Su vida, su obra. 

-49-

RESPUESTA 

1.0 Antecedentes caracte
rlsticas y representa~ 

tes. Miguel Hernández. 

3.0 La Generaci6n del 27 

4.0. Interés principal. 
5,0 Temas 
6. O Lenguaje 

7.0 Leopoldo Panero, Luis 
Rosales, Vicente Gaos, 
José Hierro, Carlos -
Bouzono, Jos~ Marfa -
Val verde. 

8.0 Poeta de Transici6ri. 
su vida y obra. 

· 9.0 Biograffa 
10.0 Óbras principales 
11.0 Características de su 

obra. 
12.0 Análisis de una poesfa 

representativa. 



1.0 

2.1. 2.2. 

A A A A. 
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y Ghun~1ain, 

Te1111.J: I'ocníu Con tcm¡JOránca en 
Esp2ñu. l.ri.rruel Jlermfodez. 

2.~ 

A 

A A A 



1.6.3.3 Indice de secuenciils para un programa ramificado segün 
el m~todo de la Xuan y Chassain 

Tema: la Poesfil Contemporánea.Miguel Hernández. 

CONCEPTO PROPOSLCION 

2.1 3.0 

2.2 
4.0 
5 .o 
6. o 

2.3 7.0 

8.1 9.0 
10.0 

11. o 
12.0 

2.4 B.O 

. 1.0 2.0 
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1.5.3.4 Programa ramificado. 

Tem¡¡: Poesía Contemporánea en España. Miguel Hernández. 

OBJETIVOS: 

1.- El Alumno definirá las caracterfsticas princtpales 

de los poetas actuales (1936 a 1957) 

2.- El alumno identificará las caracter1sticas de un autor repre_ 
sentativo de la ~poca. (Miguel ~ernpandez). 

3.- El alumno leerá una poesía del autor r~presentativo de la. ~po_ 
ca •. ("Elegía", de Miguel Hernández) 



Nombre _ G p o . ----------·---No . de L -----·---

Lea cuidadosamente: 

Po~sfa Contemporánea en España. 
Los antecedentes de la poesfa actual en España los podemos eft . 

contrar· en la poesfa de "La Generaci6n del 27", que se caracteriz6 
por el empleo predominante .de la metáfora, la revalorizaci6n de la 
poesía popular y folclórica; el retorno a los versos regulares, a 
las estrofas fijHs. por la admiración a Luis de G6ngora y la in 
fluencia recibida del s~rrealismo francés -

A diferencia de esta generación, los poetas contemporáneos de 
España se caracterizan principalmente por la "rehumanización"de la 
poesfa, es d~cir, ya no les interesa sostener su aspecto formal o 
esteticista, sino el contenido humano, la expresión de experiencias 
comunes tales como la injusticia social o la guerra a la que consi 
deran el principal enemigo del hombre. 

Esta· particularidad de la poesía contemporánea di_lt lugar a que 
se le considerara, con frecuencia;·como poesfa realista, social,de 
protesta política y aijn de afirmación religiosa. 

Los escritores de esta época, utilizaron frecuentemente la metá 
fora, a pesar de ello, su lenguaje fue má& .bien cotidiano sin rebu]: 
camiento y ·sin caer en la vulgaridad. 

A partir de la guerra Civil Española, comienza la denominada 
"generación del 36", los principales integrantes de ésta son:Leopo]_ 
do Panero~ Luis Rosales, Vicente Gaos, Jol€ Hierro, Carlos Bouzoño y 
Jos~ Marfa Valverde, A estos escritores se les llama tam~i~n de la 
"postguerra" o Poetas contemporáneos de España. 

Como un'poeta de transición entre la Generación del 27y la del 
36, podemos localizar a Miguel Hernández. 

A continuación lee cuidadosamente la pregunta, elige una opción 
la que cdn~ideres más correcta, y pasa a la página qu~ corresponda. 

lCuál es la característica principal de la poesía contemporánea en 
España?· 

a} 

b} 

e) 

d} 

. ' 
Utiliza un lenguaje cotidiano, sin caer en la Vulgarid~d 

Pasa a la Págira 9 
Tiene sus antecedentes en la Generación del 27 

Pasa a la Ploina 2 
Es una poesía realista, de protesta político o afirmación reli
giosa. 

Pasa ala Página 10 
Desarrolla temas de carácter Universal, habla de e~periencias 
comunes y no les intere~a el aspecto formal. 

Pasa éi\ la página 5 
'· 
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--------------··--···-----··---··--------------. 
Viene de la página No. 2 

Su respueta b) Que tiene sus antecedentes en la Generaci6n del 27 

Su respuesta es incorrecta. 

Efectivamente, en el texto se menciona que la Generaci6n del 27 
es el antecedente inmediato de la poesía contemporánea en España. 
pero esto no· implica que sea una característica de ella, ni mucho me 
nos que sea la principal. 

Vuelva a la página. 1, l~a nuevamente con cuidado y elija otra opci6n. 

·,;¡ 



-----·-------·-·---····----·--------
Viene de la página 7A 3 

Su respuesta c} Fue un poeta que luchó por tener renombre. 
su poesia es díffcíl de caracterizar pues 
representa una transición entre dos épocas. 

MUY BIEN.' SU RESPUESTA ES CORRECTA. 

Pasemos a hacer un somero análisis de la obra poética de Miguel 
· Hernández. 

En su primer libro "El perito en lunas" (1933) muestra ~u domi
nio de las formas poéticas y habilidad retórica producto de la imi
tación gongorina. 

Mas tarde, en "El rayo que no cesa" {1936} muestra ya su estilo 
lleno de pasiones e impulsosintensos aunque todavfa apoyándose en -
los modelos consagrados en la literatura española; 

. Al estallar .la guerra civil escribe "Viento del pueblo" (1937) 
donde expresa poe~as bélicds compuestos para ser recitado a sus C! 
maradas del frente. En·estos versos muestra sentimientos muy ·vari! 
dos, desde la ira más rabiosa hasta la mas tierna compasión, con 
un estilo depurado ya de la artificiosa retórica y la excesiva dra 
matización de sus primeros poemas, esto lo aproxima a la poesía =-;;_ 
contemporánea española. · · 

"El hombre acecha" (1938) es más personal y reflexivo, habla -· 
con serenidad y sencillez de los sufrimientos y la tristeza que ve 
reflejados·en sus corapaneros. 

Los poemas que escribió en la c(~cel; ~lo largo de los tres 
Oltimos años de su vida, publicados con el título de "Cancionero y 
romancero de auséncias" fueron una queja .noble y dignl ~ue no re-
querfa de artificios para ser profundamente conmovedora. 

lo primero que resalta en toda su obra poética es el empleo de 
la metáfora con un carlcter descriptivo. El tema fundamental y rei 
terativo es el amor: el amor que lo abarca todo: apasionado e.~--= 
inquieto. frat~rnal y generoso paotefsta y solidario. 

Otro elemento constante en su producci6n poética es la evoca-
ción del paisaje campesino .• Los oficios y ~odo el mundo rural 
compuesto de lunas, gallos, cabras, labradore~, norias, etc • 

. la ima~en tfpi~amente ~ernandiana fue el retorno al primiti-
vismo y la elementaridad cargada de fuerza arrolladora, enérgica y 



----------·---------·-------------
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dura que muestra en todos los objetos que toca su poesía; es esa 
entremezcla de los mundos animal. vegetal y humano ..: integración del 
cosmos que se evidencia con su sfmbolo por excelencia "El Toro"; 
representación del destino trágico; la grandeza de volumen y espfri
tu; .1 a fiereza y la •1iril idad. 

Por último sólo nos queda señalar c6mo sus recursos y procedi -
mientas poéticos son inseparables de los sentimientos humanos que e~ 
presa. esta identificación del lector con sus emociones es lo que lo 
ha hecho tener tanta influencia sobre los poetas de generaciones po~ 
teriores. ' 

Contesta lo sigOient~ eli~iendo la opción más correcta. 
lGuáles son las características más relevantes en la obra poéti

ca de Miguel Hernández? 

a) El uso de metáforas descriptivas, el amor como tema fundamental 
todo ~nmarcado en un paisaje natural, 

Pasa a la página 17 
b} El estilo personal y reflexivp de·toda su obra, la tri stez.a y el 

pesimismo sobre la guerra. 
Pasa a la página 18 

-e> El uso del esquema gorigorino a 10·1argo de toda su obra, el empleo 
de elementos naturales. 

Pasa a la página 19 

·.:..s6-. 
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Viene de la página 7~ No. 4 

Su repuesta d) Poeta poco importante de su tiempo. Imitó el mode 
lo gongorino en todas sus poesías, hecho frecuen= 
te en todos los poetas de su generación. 

Su respuesta es incorrecta. 

·Miguel Hernánde~ si bien no fue el máximo exponente de la 
poesía de su época, tampoco es un desconocido, es cierto que tomó 
en un principio el esquema gongorino, pero en 1936 Hernández ya ~ 
era un poeta con estilo propio. Ahora bien, recuerda que Miguel 
Hernández no pertenece a ninguna generación en especial sino que 
es un poeta de transición. Por otro lado tampoco ·podemos afirmar 
que todos sus contemporáneos tomaron el esquema gongorino. 

Pasa a la página 1, léala con detenimiento y comience nueva
mente. 
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Viene de la página 1 No. 5 

Su respuesta d) Desarrolla temas de carácter universal, habl·a 
de experiencias c&munes a todos los hombres y 
no le interesa el aspecto formal. 

CORRECTO 

La característica más importante de la poesfa contemporánea 
en Espaíla, es el desarrollo de temas tales como la injusticia so 
cial, la guerra, y experiencias comunes a la humanidad que todos
los hombres puedan compartir. 

Pasa ahora la página No. 7 

'·,' 

. ~, : 



Viene de la página 7 No. 6 

Su respuesta a} Fue un poeta que siempre tuvb renombre, repre_ 
sentante tipico de la poesia moderna. 

Su respuesta no es correcta~ 

Su respuesta no es correcta porque Miguel Hernández fue en un 
principio un homqre pobre e inculto, sin embargo, a través del e~ 
tudio de la poesia culta logra convertirse en su poeta de renombre. 
Podemos decir que es un representante de la poesia actual de Espa
ña, sobre todo por el uso de la metáfora y por su tendencia a es-
cribir acerca de los problemas cotidanos, preferentemente si estos 
se refieren a la guerra civil ·española. · · 

Contesta la siguiente pregunta: 

lCuáles soi las caracterfsticas de los poetas de la Gener~ci6n 36? 

a) Uso de las metáforas, tendencia a la poesía de carácter amoro_ 
so sin importar la·problemHica social. 

·Pasa a la página 14 

b) Uso del lenguaje cotidiano sin.caer en la vulgaridad. 

Pasa a la página 15 

c) freocupá.ci6n constante por lo social; uti.lizaron principalme.!l 
te~el modélo gongorino en su poesfa. 

Pasa a la página 16 
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---------------·------------------ -----------
Viene de la página·s No. 7 

------------------------------------
Lee con atención. 

Una figura aparte, como una figura la trnsición, fuera del mar 
co de la Generación del 27, aunque promovido por ella, y sin perti 
necer a la Generación del 36, encontramos a Miguel Hernández. 

En torno a este autor se han tejido varias leyendas que tratan 
de reflejar a un homb~e inculto y pobre que a trav~s de disciplina 
y esfuerzo logra convertirse en uno de los poetas contemporáneos 
más relevantes. Aunque esta situación sea cierta en parte, pues al 
abandonar sus estudios en 1925 se pone de manifiesto una forma¿i6n 
acadfimica incompleta,_ ~us constantes y numerosas lecturas le pro~
porcionan una base cultural amplia. 

En 1931 viaja por primera vez a Madrid, como resultado de~~stan 
cia ahí, al regresar a su tierra se dedica al estudio de la metáfo
ra , el endecasflabo y la octava real, trabajo que di~·-como produ~ 
to su primer libro de poemas "Perito en 1.unas" (1933)'.·en donde la 
presencia de Góngora es constante. 

En 1934 regresa a Madrid, ent~bla amistad con los poetas del €7 
y conoce a Pablo Neruda cuya influencia lo aproximara al surrealis~ 
mo, reflejándose dicha influencia en algunas poesfas·de "El rayo~
que ~o cesa" obra escrita en 1936, afio que supone su consagración 
como poeta,--principalment~ en su "Elegfa" a ·Ramón Sijfi que le vale 
el reconocimiento de Juan· Ramón Jim~nez.·· · · · 

En 1937 sus convicciones polfticas, se habfa convertido en fer· 
viente comunist~. le impulsan a escribir p6esfa contra el régimenT 
"Viento del pueblo" (1937) y "Cancionero y romancero de ausencias" 
(1938) son libros de poemcis que ·se van g staodo junto con la guetra 
civil. · · · -

En 1939 en encarcelado y sentenciado a muerte, sus Gltimos 11·
bros se revisten entonces de pesimismo aumentando con ello la ·expr~ 
sión de su estilo individual. Muere ·en 1942 de tuberculosis en ca
lidad de preso polftico. a los'3I a~os de edad. 

Contesta lo s~guiente: 

lDe la vida de Miguel Hernández, cuya breve semblanza acabarnos 
de leer, podemos decir: 

a) Fue un poeta que siempre tuvo renombre, representante tfpico de 
la poesía moderna. 

Pasa a la página 6 
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b) Fue un poeta que estudi6 para escribir bien y cuyas ideas 
pal íticas fuero.n trascendentes para darle fama .y fortuna. 

Pasa a la ~ágina 8 

e) Fue un poeta que luch6 por tener renombre, su poesía es diff- -
cil de caracterizar pues representa una transición entre dos é-
pocas. 

Pasa a la página 3 

d) Poeta poco importante en su tiempo. Imitó el modelo gongorino 
en todas sus poesías, este hecho es frecuente en todos los 
poetas de. su generación. 

Pasa a la· ~ágina 4 

-.. 
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Viene de la página 7A 8 

Su respuesta b) Fue un poeta que estudió para escribir bien y 
cuyas ideas políticas fueron trascendentes. para 
darle fama y fortuna. 

Su respuesta no es correcta. 

Es cierto que Miguel Hernández luchó en un principio para -
dejar de ser pobre e inculto; ·pero recuerda que son precisamente 
sus ideas políticas las que lo conducen a la cárcel en donde es 
sentenci~do a·muertc. 

Regresa a la plgina 7, estudia el cuadro nuevamente y elije otra 
respuesta, seguramente ahora si acertarás. 

. " ,_·. 
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Viene de la página 1 9 

Su respuesta .a) Utiliza el habla cotidiana sin caer en la vul
garidad. 

Su respuesta es incorrecta. 

Es cierto que los poetas contemporáneos de Espa~a se caracte
rizaron por utilizar un lenguaje .sencillo y sin rebuscamientos, tam 
bién lo es el hecho de hacerlo sin caer en la vulgaridad, sin em
bargo, ésta no es su característica principal. 

Regresa a la página 1, revisa nuevamente el cuadro informati~ 
voy elija otra opci6n. 
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Viene de la página 10 

Su respuesta c) Es una poesfa realista, de protesta polftica o 
afirmación religiosa. 

Su respuesta es inc6rr~cta. 

En el texto mencionamos que la poesfa contemporánea en Es
paña es realista, social, de protesta política o afirmación re
ligiosa, con frecuencia, es decir, no siempre, por ello no pue
de ser considerada como la caracterfstica más importante o prin 
cipal, esto no quiere decir que la respuesta sea totalmente in= 
correcta, solamente que hay una opc~ón más correcta. 

Los poetas españoles contemporáneos consideran que la poesía, 
debe ser social; por ello sus tema~ principales son: 

a) La injustici~ y ia guerra 
Pasa a la página 11 

b) El lenguaje no rebuscado 
Pasa a l ª· página 12 

c) El amor a los pobres · 
Pasa a la página 1 3 



Viene de la página 10 11 

Su respuesta a) La injusticia y la guerra. 

Muy bien. 

Recordemos que la poesía española tiene tendencia hacia lo 
socia¡, los temas comunes·a toda la sociedad humana, aquellos 
que la perjudican constantemente, entre ellos están el hambre, 
la injusticia y la guerra, a ésta última la ponen·en un primer 
lugar entre los enemigos del género humano. 

Pasa a la página 7. 
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Viene de la página 10 11 

Su respuesta a) La injusticia y la guerra. 
: .; ·... .:- ~ . 

Muy bien. 

Recordemos que la poesía española tiene tendencia hacia lo 
social, los temas comunes a toda la sociedad humana. aquellos 
que la perjudican constantemente. entre ellos están el hambre, 
la injusticia y la guerra, a éssa última la ponen·en un primer 
lugar entre los enemigos del genero humano. 

Pasa a la página 7 . 
. - ' .·1. 

.... _.; . 
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Viene de la página lTI 1 2 

Su respuesta b) El lenguaje no rebuscádo. 

Su respuesta no es correcta. 

El lenguaje no rebuscad6 es una caracterfstica de log poe
tas actuales de España. pero no es de ninguna manera una raz6n -
para que se le considere una poesfa social. 

Regrese a la pág. l. lea con detenimiento y elija una opci6n 
diferente. 



----------------
Viene de la página 10 13. 

S.!!.tespuesta e) El amor .a los pobres. 

No acert6 Ud. 

En ninguna parte del texto se menciona el amor a los pobres, 
Se habla de temas de i~justicia. de los desheredados, etc., este 
tema tal vez, más que social, podría ser religioso.· 

Regrese a la página 1, revise ril cuadro nuevamente y elija otra 
opción. 



Viene de la página 6 14 

Su respuesta a) Uso de las metáforas, tendencia a la poesfa 
de carácter amoroso sin importar la problem! 
tica social. 

Su respuesta no es correcta. 

Efectivamente entre las caracterfsticas de la Gene~aci6n 
del 36, está el uso frecuente de las·metáforas, sin embargo, 
recuerde que su poesfa es esen~ia1mente de carácter realista y 
social; no amo1·oso, es Miguel Hernlndez. quien desarrolla una 
poesfa asf, · · · 

Regrese a la página 1, lea con cuidado,· conteste nuevamente; 
es muy probablé que no se vuelva· a equivocar. · 

. -68.;..·,: .. '. 
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Viene de la página 6 

Su respuesta b) Uso del lenguaje cotidiano ~in caer en la 
vulgaridad. 

MUY BIEN 

15 

·Realmente ésta es una característica de la Generaci6n de1 
36 junto con su tendencia a lo social y su realismo,que es la 
característica más importante. 

Esta fase del programa está bastante firme, pero hay que -
estudiar un poco más la biografía .de Miguel Hernández, po~ fa 
vor pase Ud. a la página 7, lea·con detenimiento·y conteate
nuevamente~ 

·, ... ;",. 
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Viene de la página 6 16 

Su respuesta e) Preocupación constante por lo social; utiliza
ron princi~alment~ el modelo gongorino en su 
poesfa. 

Su respuesta no es correcta. 

Es cierto que una de las características más importantes de 
la Generación del 36 es su preoGupaci6n constante por la situ~ 
ci6n social por la que atraviesa· en esos ~omentos Espana, pero 
no se menciona en ningan momento que toda la Generación utili
zara principalmente el-modelo gongorino en su poesía. 

Por favor, pase Usted a la página 1, repita la lectura y con. 
teste nuevam•nte. 

. ,· 

• 
-10-:-



--------· ·------------···----··· -·- ··---------~--~---. . 

Viene de la página 3A 17 

Su respuesta a) El uso de metáforas descriptivas, el amor como 
tema fundamental, todo enmarcado en un paisaje 
natural. 

CORRECTO 

Estas caracterfstica~ son constantes en .la obra poética de 
Miguel Hernández, cuando hablamos de estilo personal y refle
xivo nos referimos a ·1as características de su obra final pues 
en un principio recorde~os que utiliz6 ·el esquema gongorinb. · . . . 

Ahora estudiaremos una de sus poesfas represe.ntathas: Ele
gfa"a Ram6n Sij~. Las elegías ·ocupan ·un ·1ugar relevante·dentro 
de toda la obra·poética de·nuestro autor.· · 

ELEGIA 

(En Orihuela, su pueblo y el mío 
ie me ha· muerto como del rayo Ram6n Sijé 
a quien tanto 9uerfa~) · · · 

Yo quiero ser llor~ndo el hortelano 
de la tierra que ocupas y estercolas. 
compaílero del alma tan temprano •. · 

Alimentando lluvi•s caracolas 
y órganos mi dolor sin instrumentos, 
a las desalentadas amapolas · 
Darl tu coraz6n por alimento. 
Tanto dolor sé ag~upa en mi costado 
que por dolor me.duele hasta el aliertto. 

Un manotazo duro un golpe helado, 
un hachazo invisible y homicida, 
un empuj6n brutal te ha derribado. 

No hay extensi6ri más grande que mi h~rfda. 
lloro mi desventura y·sus conjuntos 

·y siento más. tu muerte que mi vida; 

Ando sobre rastrojos de. dif~ntos, 
y sin calor de nadie y sin consuelo 
voy de mi corazón a mis asuntos. 

Temprano madrug6 la madrugada 
temprano estás rodando por el suelo. 
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No perdono a la muerte enamorada, 
no perdono a la vida desatenta, 
no perdono a la tierra ni a la nada. 

en mis manos levanto una tormenta 
de piedras, rayos y hachas estridentes, 
sedienta de catástrofres y hambrienta. 

quiero escarbar la tierra con los dientes, 
quiero ipartar la tierra parte a parte 
a destelladas secas y calientes. 

Quiero minar la tierra hasta encontrarte· 
y besarte la noble calavera 
y desamordazarte y regresarte. 

Volv~rás a mi huerto y a mi hoguera, 
por los altos andamios ylas flores 
pajareará tu alma colmenera, 
de angelicales ceras y labores. 
Volverás al arrullo de las rejas 
de los·enamorados labradores. · · 

Alegrarás las sombras de mis cejas, 
y tu sangre se irá a cada lado· 
disputando tu novia y las abejas. 

Tu corazón, ya terciopelo ajado, 
llama a un campo de almendras espumosas 
mi avariciosa voz de enamorado.· · 

A las aladas almas de las rosas 
del almendro de nata de requiero · 
que tenemos que hablar de muchas cosas 
compafie~o del· alma, compafiero. · · 

-72...:. 



Viene de la página 3 A 18 

Su respuesta b) El estilo personal y reflexivo de toda su 
obra, la ·tristeza y el pesimismo ·sobre la 
guerra. 

No-acertó usted. 
Recuerde que estas caracterfsticas sólo aparecen al fi

n~l de su obra, cuando la Guerra civil provoca en él un cambio. 
Este produce la transformación de un estilo go~gorino a un esti
ló personll y sereno; 

Regrese a la página 3,lea nuevamente el cuadro y elija 
una opción diferente ·ahora si ~certará • 

. ·.·.' 

"/, 

·.,.,,' 
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Viene de la página 3 A 19 

Su respuesta t) El uso del esquema gongorino a Jo largo de toda 
su obra, el empleo de elementos naturales •. 

Su respuesta es incorrecta. 

Ei cierto que una constante en la obra pofitica de Hernández es 
el uso de elementos naturales, sin embargo, el esquema gongorino· 
s6lo es caracterfstico en los inicios de su producci6n. 

Regrese a la página 3, lea con detenimiento y elija una nueva o~== 
ci6n. 



1.6.4. La programaci6n matética. Oraci6n simple y Ora

ci6n compuesta. 

Este tipo de programaci6n creada por Gilbert consiste 

en tomar como principio el conocimiento final al que se 

pretende llegar y a partir de una serie progresiva de -

análisis, conseguir el conocimiento de cada una de sus 
partes componentes. 

El método matetico, tiene su origen en ciertos resul~ 

tados de .la Psicología animal en la que se fija el apre!!_ 
dizaje final para lograr los aprendizajes específicos. 

El tema desarrollado en el siguiente programa maté--

tico es el de.la oración simple y la oraci6n compuesta. 

Debido a las características particulares de este tipo 

de programaci6n, se introdujeron en él, preguntas de -
aplicación y~ deducci6n que podían ser contestadas median 

te un análisis cuidadoso de la inforrnaci6n dada. 

Los resultados obtenidos se presentan al final de este 

apartado. 
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~3THfüLO 

1.0. La oración si:r1ple y 
lu oración co.-.111ues
ta. 

RESPUESTA 

2.0 • .l)¿fülici6n: Se llama 
oraci6n simple al -'
enunciado bimembre. 
autónomo sintáctica
mente. 
Se llama oraci6n co:n
puesta a la ~structu
ru formo.da por dos 9 
más oraciones. 

-------------------------- - ···----·---
2.0. Se llmr:a oración 

sinple ( ••• ) 

2.1. Oración simple 

2.2. Ornción co:;1rmiista 

T"76-

3.0. Def. Oración si.::rple es. 
el enunoiRdo bi~ombro 
ant6no:no sintácticmile_!! 
te. 

4.0. Ejemplos: 
La casa está vacia 
Eran lae once de la no
che. 

5 .o. Contrae'jemplos: 
Silencio 
El caballo que montaba 
era un so be.t·bio oh-.z:5n. 
La ;.1U:í.8ca $e{7,'J.Í:" eu el 
ri!1cón cur nd~ él vol
vió. 

ó~O. Def. Oración compuesta 
es uquellu e::h·uctu.ru .,. 
que está fox· .. ;od2 1nr 2 
o· !fltÍs oracioncz .que pu~-



3.0. Oración simple~·· 

3.1. Estructura 
bimembre 

3. 2. "Au t.ónomo 
sintácticam·ente 

3. 3. Predicado 
verbal.· 

den ncr ú1,j;' :•:nllicmtcf; c11 
t1·H n! •> un~1 principal y 
VtJl"Íttfl r. uU01·¡~ i.n~t-lli.H:1. 

7.oi. Zjemplos: 
Lo sabr~ de Jllo:no.ria y lo 
co;u¡:.rernlerJ. 
Cuentan que un viejo lle
gó un afa. 

8.o. Contraejemplos. 
Me im1talé en un hotel. 
No me gustaba su estilo. 

9.0. Def. Estructura gra:natie 
cal CO!lipuesta de 2 miem
bros; sujeto y predicado. 

10.0. Ejemplos 
La niña está dormida -----

$ p 

Durmió muy bien 
p s 

11.0._ Contraejeraplos: 
Alto. 

12.0. Qu~ no depende de otra. 
Tiene significado en sí 
mismo. 

13.0. Ejemplos: 
Nosotros cantatios 
Vendrán a estudiar. 

14 .o. Contraeje:npl,os: 
Que monta"oa. 
que venía. 

15.0. Def. Parte de la oración 
cuyo nucleo o lm1abra -
principal. es un verbo. 



6.0. Oración compuesta ••• 

lG. J •• ~je:.1plo::;: 

iü j:irrón ne !_0:11pi_~.·. 
pv 

Lu niíí:: ~~~1-· 
pv 

17 .:.>. Contr-..iejcmplos: 
La pelota desinflada 

s 
Arriba 
silencio. 

6.1. Orac. independiente 18.0. Def. Estructura bimembre 
autónomo sintáctica.'ilente. 

6.?.. Orac. principal 

6.3. Orac. Subordinadá 

19.0. Ejemplos: 
oímos 
No estaba quieta. 

· 20.0. Gontraeje:uplos: 
que cantaban. 
que un viejo lloró. 

21.0. Def. Oración en la que 
recae el 'significado más 
importante de una oraci.ón. 

22.0~ Ejemplos: 
Cuentan que un vie,io lle
gó. 
oímos que cantaban, 

· 23.0. Contraejemplos: 
21 que venía, no llegó.; 
Ganarán los gue vengan 

24.0. Def. Estructura bimembre 
'' ~ que NO es autonoma sin-

tácticamente. 

25.0. ~jernplos: 
El regalo ~!e di6 fue 
bello. 
f!l_i~e vive allú 1ae snlu 
do, 

26.0. Contru.cje;.1plo:~: 
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Salía, cntrub:.1, no esto
. bu quir:to. 
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1.6.4.4. 

Programa Matético. 

Tema: Oraci6n simple y oración compuesta 

OBJETIVOS: 

1.- Al finalizar la secuencia, el alumno diferenciará 

la oraci6n simple de la oraci6n compuesta. 

2.- Al finalizar la secuencia, el alumno identificará -

cuántas oraciones simples. constituyen una oraci6n -
compuesta cualquiera que ás.ta sea. 

3.- Al finalizar la secuencia, el alumno caracterizará 
la oraci6n simple y sus relaciones con otras oraciones 

simples. 



1.- lJifurencim. en trc orttci6n simple y orución 
COlllpUC!)tU. 

Lo oración es uno estructurü t;r3.;i:,tictü con sign!_ 
ficnuo propio, compuestu de dos elemento:::.: Sujeto y 
predicado. 

Se llama oraci6n simple al enunciado bfo:embre au
tónomo sintácticamente que cuenta con un solo predi
cado verbal o no verbal. 

La oración compuesta es 12 estructura formada por 
doo o más oraciones. 

:;:n predicado verbal cuenta con un NÚCLEO VZRBAL, 
es decir, un verbo. 

Observa las siguientes oraciones: 

l.- Los árboles de la htterta estaban inm6viles. 
2.- La luna estaba en el cenit y eran las once de 

la noche. 
3.- El caballo que montaba era un soberbio alazán. 

Si utiendes al nillnero de verbos que aparecen en ca 
da uno de los fragmentos, notarás que en el No. 1, 
existe un solo verbo: estaban. En el No. 2 y en el ft 
No. 3 hay 2: estaban y eran; montaba y era. Dado que 
el verbo tiene como función OB1IGATOHIA ser IWCLEO -
DEL PREDICADO, se concluye que en la primera oración 
hay un predicado y en la segunda y tercera existen . 
dos predicados. 

La primera oración es una oraci6n simple, la 2a y 
30.. son ORACIONES COMPUESTAS. 

2a.- La luna estaba en el cenit 
2b.- eran las once de la noche 
}a.- El caballo era un soberbio alazán 
3b.- que montaba. 

Las oraciones simples se relacionan entre sí para 
formar las oraciones cornpuestns. i~xisten diferentes 
relacione:.; entre las Qrnciones sLn;ües: 



... - ur;.iciÓ!l indepenuionte: 

.C:s true turu bi:•icr;iln·e lttt tóno;an sin tác 'ticamuntc. 
1, 2:..!., 2b 'J J~,. 

iJ.- Oración subordinada. 

E:.'ltructura bimembre que NO es aut6noma sintác
ticamente. Jb. 

C.- Oración simple: 

Estructura·bimembre autón~mq sintácticamente 
-·· ··-· l ;·-2a; ·2b ¡· · 3a ~ ··- · 

D.- Oración compuest,:i: 

Estructura quencuenta con dos o más oraciones 
2 y 3. 

Las oraciones compue~tas pueden "estar formadas por: 

-Varias or&ciones independientes. (2) 
-Ve una oración principal (3a) y varias subordina-

das: (3b) . 
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-----------------------------------------.. 

2 .- 1Jiferencürn cmtre .oración o imple y oración 
cornpucfftu;. 

Se llwna oración r:iimplc a lu c:Jtrtw tura grama ti-

cal y 

Cuando existen do::; o más verbos dentro de una mis 

ma oración, se pu~de decir que hay~~~- o 

La estructura bimembre que NO es aut6noma sintác-

ticamente es una oraqión 

La oración que cuenta con\! un solo predicado es -

una oración simple, la estructura que cuenta con va~ 

rías oraciones es una oración • 
-----------~~ 

Separa las siguientes oraciones compuestas en ore_ 

ciones simples. 

1. ~ Lo sabrá de memoria y lo comprenderá 

2.~ Cuentan que un viejo viajero llegó un día. 

J.- Salía, entraba, no estaba quieto. 



J.- Difcrcnciur:i cntrr: ornción Biinple y oración 

co::11mesta. 

1.- La oración simple es aquella qi,ie -----
Subraya los verbos de las siguientes oraciones 

conipuentas y escribe delante de cadá oración cuántas 

oracionec simples la componen: 

l.- Oímos que los niños gritaban 

2.- Llegué de j;[ontel"rey y me instalé 

3.- Aunque no me eustaba su estilo le aplaudí. 

Acompleta las siguientes frases: 

Una oración independiente es una estructura bimem

bre autónoma 
~-~~~----._,,,.--

Una oración compuesta puecle estar formada por 

o oraciones independientes o por W'l.a 

------- y varias 
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'1 .- Difcrcncius entre oración sirnple y oración 
compuesta. 

1.- ¿Cuál es la diferencia entre oración simple y 

oración compuesta? 

2.- ¿Cuál es la diferencia entre oración principal 
y oración subordinada? ____________ __, 

3.- ¿Cuáles son las posibles estructuras de una -

oraci6n compuesta? 
~ ..... ~----~---~~~ ....... ---------.._ 

4.- ¿Cómo podemos saber cuántas oraciones simples 

tiene una oraci6n compuesta? ________ """"'_ 
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1. 7. nc;sULTf.DOS m; I,A Al'l,ICAC ION DE J,OS FROG RAMAS CONDUQ 

1'I!::'fAS EN m;Li1CION i\ L/1 .!::ll~jb'Í.'J\N%A lm LA LEWYUA y LA 

J,ITJ·;RA1'UHA ESI>/,ÑOLA. 

Al tratar de sacar conclusiones con respect·o a los r~ 

sultados de la aplicación de los programas conductistas, 

nos pareció importante hacer hincapié en el por qué de -

las áreas y los temas escogidos. 

En realidad, la selección de las áreas a trabajar su! 

giÓ de las características propias de los tr6's díferen-

tes tipos de programas conductistas; dentro del temario 

de 4o. año de bachillerato en la materia de Lengua y Li

teratura españolas, se contemplan 4 áreas: Ortografía, -

Gramática, Literatura y Hedacoi&n; por tanto, tomando en 

. cuenta las caracterís.ticas 8l?-tes- mencionadas, decidimos 

dejar a un lado el aspecto de la.Redacción y abarcar las 

otras tres áreas. 

En lo que respecta a los temas tratados: El uso de la 

letra "0"; La poesía contemporánea en España, Miguel He,;: · 

nández y las diferencias ent:re Oraci6n simple y Oración 

compuesta, su extenai6n sevió doblemente limitada, por. 

un: lado las formas específicas de cada uno de los pro-

gramas y por otro, el hecho de ser elaborado conforme al 

programa de Lengua y Literatura Españolas de 4o. oflo de 

bachD.lerato. Esta doble limitaci6ii produjo el aparente 

aislamiento de cada uno de loa temas con respecto a su- -

contenido, con excepción del programa matético, que des~ 

rrolló "Lao diferencias entre Oración simple y.Oración 

Compuesta", que requería de un conocimiento previo del 

concepto de oración y sus parte6. 
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Ahor1, b:í.n-1, ·~11.:.:simos el úrea de ortor,rafíÍ1 para el 

progruma lineal pues las carncterísticris pr1rt icularen de 

éste se ndecuiJban para su aprendizaje, pues al dar una -

información graduada, solici·tar um .. re:e:.p1i.c~ta escri tn y 

facilitar la corrección inmediata, el alumno conocía la 

regla, observaba la palabra y la escribía córrectamente 

repeti.das ocasiones. Desde este punto de vista nos pare

ció novedosa la aplicación e interesantes los resultados 

al compararlos con el grupo control al cual se impartió 

una instrucción tradicional, la que consistió en dictar 

la regla, explicarla y poner algunos ejercicios de apli-

Nos llamó la atención, principalmente, la semejanza 

de resultados entre ambos tipos de enseñanza, en los dos 

grupos el bajo promedio (6.5 en la enseñanza tradicional 

y 5.6 .. en el programa conduct~sta) es significativo; por 

tanto, en esta ocasión nos pareció imprescindible e1 

cuestionamiento sobre la eficiencia y calidad de los dos 

sistemas. 

Tomando en cuenta lo anterior, la primera pregunta 

que rios hicimos fue sobre el ;:ior qu~ del fracaso. Con re 

ferencia a lo antes expuesto, consider~mos que lá causa. 

11odría c11contrarse en el método deductivo, baoado en la 

memoria y en una aplicación de la regla, características 

comunes en ambos sistemas. 
¡I 

¿Cuúl podríu ser entoncen una forma adecuada para el 

aprendizaje de la Ortograf!u? 
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Con:·idr~rn.ndo ltw ¡•<.1rtL>ür11.•Lu:·;ila;.; ti0 auestra lenc;uu, 

q1w t1u1wn como rcnnl'.;:.~d.o la dificulkul pt.i'•.l el aprendi

zaje de la Ortoe:cafíu, concJ.ui:-1::is en la necesiclRU. de ii:t

plnn';a:c tL1. ::1ét•id·::> qn.:.: p¡;r.1dhera la inte3raci511 de lect~ 

ras adecuadas e interesantes con.la redacción personal -. •. 

d<.l r.::i.da uno de los a1Uu'1!1os; pensamos qu'o. de· ésta manera, 

al familiarizarse con la ex!iresión correcta de nuestra -

len..,IYUa y la correción ·continua de la propia, el alurano 

incorporaría unu bucnu ortografía a su escritura; es de

cir, el alumno llega a la regla a partir dB la corrección 

de su vocalJulario y no e:. la inversa. 

Pord;eriror:1ente analiza:nos los resultados del progra

ma ramificado con el tema "La :poesía contemporánea en -

Bs11aña. Miguel Hern!Índez" y nuevamente nos sorprGndió la 

semejanza de resul tadol3 con el sist'~.ma trndicional. ( 6.8 

para el lJrograma ramificado y 6. 5 para la enseñsnza tra

dicional) estos resultados, aunque no 6ptimos, eran aceE. 

tables, sin embargo consideramos que podían ser mejora

dos si analizábamos cuáles podían ser las fallas en es--'. 

too sisterÍlas. 

Antes ele cém.tinuar, queremos menci·Jnar que el progra

m~ ramificado se adecuaba a la enseñanza de la Literatu

ra,. pues al constituirse de cuadros de información ;ni!s o 

·raeno1;3 amplios con un tipo de autoevaluaci6n a partir de 

pragW1tas de opción múltiple, daba lugar para cuestionar 

sobre diversas interpretaciones de la información propo! 

cionada. Con ref3pccto a la a!)licaci.:Sn del sistema tradi-
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e i.onal un en t~. :frt?u, C'J~~:~ ü, tió en exnrJiwr l~ vi a.: .. uel ·-

:::ittt0r, i:br 1.m:., v:ici:Su ¿;r:ncr;..11 d0 las c<.11·~1ctrJrLtica:i tan 

to e.le su o'n·et, 00:10 do mt contcx·to h.ist.Jr·i.c:> y J.i·;;crario, 

para finalizar, se ley6 uno de suo poemas. 

Adentr<1ndonos ahora en el problci::JO. nobrP. lus de:f.icien 

cias de los sistemas_ conductü;ta y t!';;:dicionul, pode .. 1os 

decir de áotc Último que se carac-teri~::;. por. la particip!:!_ 

ción mínima y a veces nula por parte del alu:nnado.·, en es 

te síntoma el alu.1mo es un ente pasivo, si!l capacidad de 

crítica, la Literatura se convierte en una materia más -

que aprobar, no es una fuente de creación ni recreaciÓnt 

no existe la oxµresión del pensamiento ni la comprensión 

sobre la cultura del hombre. 

En lo que respecta al programa ramificado, se podría· 

co11sidarar que hay una participación relativa del alumno, 

pues él, al responder la pregunta de opción múltiple 1 'só. 

lo réaliza la actividad de repetir correctamente la in

formación, no hay un an~lisis, no hay una crítica; no e

xiste una conexi6n co:i su vida personal y mucho menos 

una :rianipulación, en el sentido más literal de la pala

bra, de la Literatura. 

l'or tanto crec•:ion que pnra utilizar cualqui~ra de los 

dos sistemas de· enseí1onza, primero debemos pénsar en: qué 

tipo de aprendizaje queremos: si deseal!l.os máquinas do r~ 

::;>'?tición ele claton, cualquiera de los dos sistemas es ad~ 

cuado, ni qucre,.ios desarrollar un·amor a la Literatura," 

debemos ele pensar en la utilizaci6n de un modelo rada co

herente. 



Por tÍlti1 .. o i::>t<.~11 1,1:, rnu11lt;~1do:;, c~1: .. L ;,~~ •. !,! ··ci., nlu:J -

·lvl .1rJ,~r:1 .J;¡ .1.i L~Hi.r!,J (;;, ~) ,i,.r:1 •.Ü 11r.-J:_;1·nma i;iatético· :,' -

J?odewoc. suponer que lau caructcr.fr1·ticus d.el progra:na 

qtte sólo pe:rmitía la exposición de un tema con el desa

rrollo ele :nu~r irnca:: iuea.s, facili t6 la co~n11rensión :i<Jr -

· parte del grupo. 

Por otra parte, recordemos que se trata casi de un -

subtema, es decir, requería de una serie de_ conocimien.:;; 

to3 previos, et.to ·hacía más sencillo el pro&ra:1w .• 

Creemos qll.(~ e::.te tipo de progrc..!'Tlación m::..t{tica puede 

utilizarse coH10 un. ejercicio :11ás. 

Para concluir, en términos generales, consideramos -

que la enseñanza programada no . aporta ningún beneficio .. 

con roa1rncto a la enseñanza tradicional y que ambos sis"

temas podrían ser mejorados con 'modelos surgidos de 

otras.teorías de _aprendizri3e más completes. 

-91-

:.'Í 



' • 1 

'.1..7.1. !lo:::ult:.dot-. del P.t•o0i·:1•nn J,i.11•:.-.l. 

Uso do lu letra 11 C11 • 

El proe;nwu se aplicó a un gr1_¡po de ~o. :. 1.~ío de prer>a-

Grupo experimental. 

No. de suj.etos. 36 alwm10s. 

Tiempo promedio de trabajo: 45 i'ilinutos. 

6 días despues obtuvieron las siguientes calificacio• 

nes en un post-test cuya realización requería de la in-

formación adquirida en el programa. 

·Las pree;untas eran diferentes a las del programa;,sin 

embargo, para.resolverlas correcta~ente, s6lo había qua 
recordar la informaci6n adquirida e inferir la respuesta. 

CALIFICACION . FRECUENCIA 

1 2 

2 3 

3 2 

4 6 

5 5. 

6.. 2 

7i 4 

8 7. 

9 4 

10 1 

!\lodo:. 8' 

Media: · 5.6 

f'1ediana: 5. 5 



Hosul tú.don de la ~·:nscrtnn::ü tr<:Lii.e i.01ml. 

'r:,o ele la letra "<.!" 

1. 

Grupo Control 

El programa se aplic6 a 27 sujetos. 

6 días después de i!llpartida la clas~ se apli:tcó el post

test con las siguientes calificaciones: 

CALIFICAC IONI~S FRECUENCIA . 

2 1 

3 o 
4 2 

5 5 

6 5 

7 5 

8 4 

9 5 

10 o 

modo: 5 '5., 7 y 9 

!iledia: 6,5 

Mediana: 6.5 
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Gráficau de los reoult~dos obtenidos en la aplica

ci6n del Post-tout. 

Uso de la letra "C" 

Programación Lineal 

10 Free. 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 
1 

Modo: 8 

Media:- ··- 5.6 
Mediana.: 5.5. 

O Calif. 
o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 
1 

' 1 • . ' ' 

Ensefianza :tradicional .· 
J ; ' 

Free. 

'' 

o ..___..~~~~------~ o 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
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Modo t 5,6,.7 y 9 

Media: 6..5 

.Meditma: 6. 5> 

. Calif. 

,, ... 



l. 7. 2. Resul·kid.os U.e ln ¡iror,rumuc ión ra ni:t'icm1u. 
1 

"La poesía con tümporónea en Espaííu. I.liguel IIer--

nández". 

E1 programa se aplicó a W1. grupo de 4o. año de prepa-

ratoria, 

CTrupo ·experimental. 

No. de sujetos: 44 sujetos. 

CALIFICACIO!f FRECUEIWIA 

4 J 

5 3 

6 a· 
..,. 16 

8 10 

9 4 

.Modo: 7.0 

Media: 6.8 

Mediana: 7.5 

.'!', 



Reov.ltt:l1on do J.u '.!:11.r:eñanza ·tradicional. 

l)oec.ía contemporánea en Enpafla. :.liguel Hernúudez. 

Grupo coU"trol 

El programá se. aplicó a un grupo de 4o. a.Fío de prepa

ra·toria. No. de sujetos: 46 alwnnos. 

6 días después_de la impnrtición de la clase se apli

. có un post-test con las siguientes calificaciones: 

CAJ,I.FIC1\C IONES FRECUENCIA 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

10 

Modo: 9 

Media: 7.5 

l.lediana: · 7. 5 

'~g,.:.. ·. 

l 

2 

5· 

8 

6· 

5> 

11 

8 



Gráficas de los reaul t:idos de la pro¡~r:.w1ación ramifi

cada y ~nsefianza tradicional. 

"l'oesía conte:nporúneu en Enpaña. Mieuel l!ern~ndez". 

PROGHAriIACION RAI.UFICADA 

12 1 

11 
.10 
9 
8 
7 
6 
5 

·4 
3 

. 2, 

1 
O Cal. 

'--~~------------~__._~~--~~ 
o 1 2 3 .4 5 6 7 8 9 10 

J\fodo:· 8 

-fo~dia: '._e 6.8 
.. j . 

Mediana.:. 7.0 
'· l 

,. 
' 



Enseffanza tradicional 

F ec • 

.. 12 
11 
10 

9 
8 
7 . ', ... 

q 
5 
4 
3 
2 

_]! 

o ·Cal. 
.O 1 2 3 4 5,617.8 9 10 
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l. 7 .3. ;i0nul taJ.os U.el prograrna mutético y de lu .m::io

nanza trau i.ci·:mal. 

Diferencian entre Oraci6n simple y Oración com

puesta. 

El programa se aplicó a un grupo de 46 alur.:u1os. de 4o. 

año de preparatoria. 

Los alumnos que resoJ.vicron el pro.;ra;na 100¡~ correcta 

mente fueron el 63 %. 
6 días después se aplicó un post-test con las.siguie~· 

tes calificaciones. 

CALIFICACIONES. 

4-0 

5 
6. 

8 

9 

10 

Modo: 

Media: 

l 

FRECUENCIA 

o 
1 

2 

4 

15 
21 

10 

8~7 

El grupo dism:imuyó a 42 sujetos, se presentaron al 

post-test 7 alwnnos a lon que se había pedido estudiaran 

por c,n cnenta. ;,;ns calificaci:ones .fueron: 

CliLIFICAC IOilES 

10 

9 

8 

ZR2CUENCL\ 

2 

4 

1 

j',jl)dO: 8 • 9 

idedia: 9.2 

Aún cuw1do la muestra no es representativa los re~w.1-

·t;a<los fu~ron si1llilares. 
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Gri~f.i.cu de lor. resul tudo:~ dt~ Ll unlic11c.ión del ¡irot;r<i-

Orución ~ürnple y Oré1ci6n compuesta. 

25 
24 
23 
~2 
21 
20 

-19 
18 
17 
16 
15 
14 
13 
12 
11 
10 
9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 
1 

Free. 

0
01234 

Calif • · 



1.s:. Heflcxiones sobre el conductismo. 

Iniciar una reflexión crítica del·conductismo en general 
y de Skinner en particular, resulta tarea un tanto difícil 
dado el prestigio que esta teoría tiene. Sin embargo, ere~ 
mos que todo educador debe estar conciente de los riesgos 
que se adquieren al adoptar una posici6n en lo que respec
ta a la Psicología del aprendizaje. 

En nuestro medio educativo es cada vez más frecuente el 

uso de tecnología educativa con fundamento conductista, es 
por esta raz6n, importante, considerar las limitaciones de 
este enfoque psicológico. 

Uno de los principales problemas a los que nos enfrenta

mos al estudiar. el conductismo, es su cientificidad. Wat-
son es el primero en querer dar esta característica a la -
Psicología; pero es en Skinner donde encontramos los traba 
jos más relevantes para el logro de este prop6sito. 

Braunstei~ (citado por Rodrigo Paez Montalbán) , señala -

que la: "Revoluci6n conductista" en el modelo de ciencia -
que propone, aporta cinco cambios con respeqto a la Psico

logía tradicional: 

"Cambio de objeto de estudio (de la conciencia, 
a la conducta); cambio de objetivo (de la ex
plicaci6n, a la descripción y el control) ; ca~ 
bio de método (de la introspecci6n al método -
científico); cambio de ámbito de la conducta -
estudiada (de la conducta humana exclusivamen
te, a la inclusi6n t.imbién del estudio de la -
conducta animal); y por último, cambio en el -
Status del Psic6logo (De pensador, a técnico 
en conductas humanas, a "Ingeniero conductual '.') 
(22) 

Creemos conveniente estudiar cada uno de estos puntos -

por separado: 

a) El primer cambio: De la-conciencia a la conducta. 

Para Skinner, la conducta debe ser el único objeto de 

de la ciencia. 
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Escoge un modelo de r.: i.1•ric;it1 natural, como el de la físi

ca o la:.biologia y para ello requiere de un objeto natural 
de estudio. 

"Necesita un objeto natural sobre el que no 
sea necesario hacer afirmaciones aqerca de los 
fen6menos no observables" (23) 

Este fen6meno es la conducta. 

Esta posici6n tiene un punto interesante: al excluir to 
do fen6meno no observable debemos entender que conducta es 
lo que un ~rganismo hace; pero rigurosamente hablando, es 
s6lo lo que otro organismo observa que hace, pues para Ski 

nner conducta es siempre una actividad manifiesta. 

"A diferencia de otras actividades del organis 
mo, losfen6menos de la conducta se caracteri-
zan por su ·calidad de manifiestos" (24) 

Es, por tanto, fácilmente deducible el por qué desecha la 

introspec~i6n como objeto de estudio, ahora bien, si la -
conducta, parafraseando a Skinner, consiste en actuar o re 
lacionarse con el mundo exterior, los sentimientos, las e-. 
mociones, el pensamiento, quedan fuer·a de su campo de estu

dio, es decir, del laboratorio. 
Alejandro Moreno, en su crítica al conductismo nos dice: 

"Se .parte de un concepto de. conducta humana
que sea compatible con las implicaciones de un 
"análisis·científico", esto es, un concepto de 
conducta fabricado ad-hoc, del que se excluye 
todo lo no observable, todo lo no manipulable 
y controlable en el laboratorio ••• ~l final se 
concluye: la conducta es controlada y manipula 

·da" (25). -

En síntesis, los resultados son sólo. la repetición de -

la~ premisas, es un ~azonamiento circular. 
Chomsky en "Proceso contra Skinner", escribe al respecto: 

"Por nuestra parte, podemos dec:ir, en consecue~ 
cia, que para llegar a un anális:iscient!fico de 
la conducta no necesitamos descubrir qué son y 
qu~ no son personalidades, estados mentales." •• 
o cualquier otro prerrequisito de cualquier pr~ 
blemático hombre· aut6nomo y debemos olvidar la 
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intervenci6n de supuestos estados mentales inter
medios. Esto es cierto, pero solamente si no exis
ten estados de interferencia que puedan definirse 
por una teoría abstracta de la mente y si la per
sonalidad y las demás cosas, no son más reáles 
que un cuerpo al caer. Pero si estas conclusiones 
son falsas, entonces será necesario descubrir que 
son en realidad los prerrequisitos del hombre au
tónomo -y determinar los estados mentales inter
medios- esto es así al menos si deseamos desarro
llar una ciencia de la conducta humana con algún 
contenido intelectual y algún poder explicativo ••• " 
(26) 

Ski~ner, en resumen, niega realidad a la conciencia, pe

ro de ninguna manera por ello po?emos concluir que no exi~ 

ta,. y en este sentido al no tomársele en cuenta, se limi
tan los resultados obtenidos, al laborat~rio • 

. b) Segundo cambio. De la explicaci6n a la descripci6n y 

el control. 

Para el conductismo, la ciencia tiene como meta: 

"La predicpi6n, el control y la interpretación 
de los eventos.naturales ••• Un fenómeno se explica 
científicamente cuando podemos. establecer c6mo -
puede ser predicho, controlado o interpretado" 
(27) 

Los psicólogos conductistas suponen que el co.ntrol es -
inevitable: el ambiente controla y determina las conductas. 

Ahora bien, el problema derivado del término control, -
puede traer en sí diversos significados,por ejemplo: un 

maestro controla las contingencias del aprendizaje o un 
supervisor controla la producción de los obreros, sin em
bargo ¿Será realmente un control total? Las conclusiones a 

las que ha llegado la escuela conductista marcan que exis
te una relaci6n funcional en el aumento .o decremento de la 

probabilidad de una respuesta con el estímulo al que se 

asocie. Sin embargo en ningún momento se ha comprobado -
·que una.respuesta determinada esté condicionada totalmente 

por el estímulo y mucho menos que toda la conducta humana 

lo esté. 
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Desde otro punto de vista, nos encontramos con la posi

ción de las pedagogías que fomentan la li.bertad y creati

vidad, de actitudes críticas. Para ellas el problema del 

control es central y no puede·n dejarlo pasar. 

Creemos importante, retomar la concepci6n del hombre ma-

nejada por los conductistas, recordemos que para ellos el 
hombre es una máquina perfectamente diseñada, controlada 

por el medio ambiente, es decir, el hombre no es un ser 

aut6nomo con li0ertad paraelegirsobre su propio destino. 

Para Skinner no hay nada interno dentro del organismo, 

éste es s6lo un repertorio de respuestas. Esta posición 

se especifica más en su libro "Mas allá de la libertad y -

la dignidad" 

Al adm~tir que el hombre tiene una vida interior, ten

dría que dotarlo de su libertad, necesariamente, y esto 

es contrario al presupuesto de la determinaci6n ambiental, 

del control. 

Aquí se hace relación eón otro problema: el de la plani

ficación de la ·cultura, pues si el medio ambiente controla 

al individuo es necesario crear un sistema de estímulos 

positivos quEUJermitan la vida en sociedad. Para Skinner 

este problema se soluciona superando "la irracionaJ.idad 

de la liber.tad y la dignidad". 

Repetirnos algo importante: Skinner ataca toda conducta no 

reductible a·térininos ambientales, porque esto excluye la 

determinación. por e·1 ambiente, no es posible controlar ni 

observar un pensamiento,por tanto el pensamiento no existe. 

e) Tercer cambio: De la introspecci6n al Método científi-

co. 

" El científico~ como nosotros lo definimos, se -
restringe.así mismo al estudio de lo que pueda 
observ~r. Su procedimiento general es manipular -
de .ima manera observable cualquier condición que 
sospecheque es importante para su problema, y lue 
go observar los cambios que ocurren como consecue~ 
cia. u(iB) 
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El método cient1fico de Skinner convierte al contluctismo 

en una ciencia objetiva, que no responde a planteamiento -

teóricos ni postula hip6tesis, maneja variables para esta

blecer su funcionalidad, pero no recurre a ningún tipo de 

explicaci6n causal. 

Al estudiar un hecho se obtiene un dato, se relacionan -

los datos, se sacan conceptos, se relacionan los conceptos 

y surge una teoría, pero también un gran problema: no es -

posible relacionar conceptos e indicadores si no se recu

rre a una teorizaci6n previa, Skinner establece frecuente= 

mente la posici6n ingenua del científico dispuesto a cap

tar un dato de la manera más objetiva, pero esta posici6n 

es muy engañosa, pues un científico al acercarse a la rea

lidad la modifica y es modificado a la vez por ella, ento~ 

ces se niega rotundamente la objetividad del método y con 

ello su cientificidad. 

Desde otra perspectiva, Skinner considera que sus resul

tados tiene carácter definitivo y total, esta postura es -

radicalmente anticientífic~ pues aún en un laboratorio de 

física o biología, los resultados se consideran parte de 

una hip6tesis general que seguirá siendo modificable por 

muy segura que esté. 

otro aspecto importante que demuestra la poca cientific.f_ 

dad del "m~todo científico" es el hecho ·de preparar los f~ 

n6menos dentro del laboratorio, de tal manera que la obje

tividad se convierte en una peligrosa subjetividad ya que 

esos fen6menos son interpretados a partir de lo que se -

pretende lograr y no en base al fen6meno mismo. · 

. Por otra parte, al aparecer dentro de "contingenciás", el 

análisis experimental sin establecer causas ni hip6tesis, 

la explicaci6n del comportamiento humano con toda su com

plejidad se hace imposible • 
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Tampoco es posible hacer una aplicaci6n de.ntro ·de las 
ciencias sociales pues al captarse. las conductas como sim
ples datos en términos de frecuencia e intensidad, no se -
toman en cuenta las modificaciones de las variables al en
trar en interacci6n. Podemos afirmar que el estudio de la 
conducta con el método conductista es en todo sentido mole 
cular y las interpretaciones generales no pueden realizarse 
a partir de él. 

d) Cuarto cambio. De la conducta humana exclusivamente, al 
estudio de la conducta animal. Extrapolaci6n. 

Antes de cualquier otra cuestión para Skinner la Psico
logía es una ciencia n·atural con reglas y principios gene
rales· y naturales. La c:onduct:a es un fenómeno natural, pe

. ro ~aIDbién univ1ersal, permélllerite e independiente de la es
pecie, tiempo, cultura o clase social, entonces si se es;.. 
tudia la ·conducta de una rata, también se puede deducir de 
ella la conducta humana • 

. Un aspecto interesante dentro del método de Skinner es 
que una vez obtenida una conduc~a dentro del laboratorio , 
la extrapola, en el laboratorio mismo y luego hacia ·el ... 

género humano, pero siempre. sús descubrimientos ~.on de. va-
lor universal, nunca como una presunción hipotética, va;tga 
decir que es.ta tíltima característica es esencial para cuaf 

quier otra ciencia, ~enos para la de Skinner, por supuesto. 

Se plantea otra problemá'.tica; Skinnerhace extrapolacio
nes. sin plantearse la i?Osibilidad de que las propiedades -
del ser h.umano sean diferentes. a. las. de los páj.aros, por · 
ejemplo. Su extrapolaci6n.es exclusiva de lá conducta, no 
de un o;ganismo complejo. No hay que olvidar.que cantidad 
no es lo mismo que calidad. Skinner .parece hacerlo. 

e) Quinto canlbio. De un.pensador a un técnico de la con

ducta •. 
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Este último cambio es evidente, el trabajo del psic6lo
go consistirí.a simple y llanamente en elabo~ar una tecno
logí.a apropiada para lograr el control de las contingen

cias en las que se pretende lograr un.a conducta. determina-: 
da. 

Con esto terminaríamos las ·reflexiones sobre la posición 
de Braunstein con respecto a la Revolución conductista. 

Ahora bien, existen otras críticas importantés: 

un unálisiscomo el de Skinner, es un análisis estático, 
pues su posici6n ambientalista rompe con la realid~d en la 
que el ambi.ente y el organismo actúan recíprocamente, modf. 
ficándose también, recíprocamente, ·en un proceso dialécti
co eri que dos elementos diferentes· (ambiente y organismo) 
se funden y crean uno nuevo, diferente a los que lo gener~ 

ron. 

De ésta, digamos mezcla, surge la libertad como un resul
tado permanente que no puede ser anulado, si tomamos en -
cuenta que un ser humano cuenta con una · vida interior -
compleja, cosa que Skinner desecha totalmente. 

Skinner impone limitacionesarbitrarias a la investiga...: 
ci6n cierit!fica,· corno dice Chomsky, le.garantiza virtual

mente un fracaso continuo. 

Ahora bien, al ser e1 hombre controlado por el medio 

ambiente, y carecer de intenciona°lidad,, el ambiente ento~-. 
ces, no es un producto del hombre sino un .ser. ine.cánico - · 
aniorfo·y sin organizaci6n, cosa que está muy lejos de ser 

verdad. 

Nos permitimos,.como síntesis, retomar las ideas de Ale
jandro Moreno en 1~ que respecta a la.posici6n del condu!?_ 
tismo dentro de un sistema social-econ6mico; las enumera

mos en el. orden en que las presenta el autor. 

-:107-



1.- La teoría de la ciencia de la conducta encaja en el 
sistema capitalista imperialista, sus fundamentos 
positivistas y pragmáticos son los mismos. 

2.- su preferencia por el control positivo en vez del 
aversivo, ·es en base a exigencias tecnol6gicas y no 
es humanitario. 

3.- Si el control del individuo surge del medio ambien
te, se justifica el control de las ~aciones desde -
afuera. 

4.- La teoría skinneriana es un producto perfecto de una 
sociedad donde el hombre es un e~granaje dentro de la 
gran máquina de producir y mientras ese hombre no -
piense, no critique y se convierta en un esclavo fe.,. 
liz todo estará bien. Un hombre no tiene libertad ni 
dignidad. 

5 .- Dado que los presupuestos filos6ficos son positivi.s
tas y pragmáticos, su concepto de ciencia y tecno~o

.. g!a .estarán fundamentados por ellos. 
6. - As! pues, su pretendida· neut'ralidad en la ciencia, 

la apoliticidad en la investigaci6n científica son 
enmascaramientos ideol6gicos para justificar sus 
planteamientos~ De acuerdq con esto la ciencia ski
nneriana es un claro ejemplo dé No neutralidad ob
jetiva, lo cual. es producto de todo·el sistema socio 

político y de clases, en el. cual se desarrolla. 

Ahora bien, particularizando en lo que respecta a su. apl;f_ · 
caci6n dentro de la educaci6n, de la Enseñanza programada 

podemos decir: 

l.- La enseñanza programada aGn está en proceso devali

daci6n. 
2.- Es un rn~todo.cuya aplicaci6n. efectiva requiere de -

una formaci6n especial' en el profesorado. 
3. - Es una innovaci6n en el proceso educativo vigente, 

pero no una.revolución. 
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4.- Sólo será posible introducirla despu6s de una bas~ 
experimental con garantía de c~.«!;e i:.i .. 

5.-·Los cambios culturales y la necesidad de una prepa
raci6n masiva hacen aconsejable el empleo de la en
señanza programada. 

6.- El sistema tiene menos hip6tesis comprobadas que pro
~osiciones plausibles. 

En lo que respecta a la programa.ci6n lineal con su pro
blemática específica pqdemos decir: 

1.- Con los cuadros como único sistema de aprendizaje 
las visiones generales y estructurales del conoci
miento faltarán con frecuencia. 

2 .. - Para los alumnos muy capacitados las respuestas sim
ples por lo general resultarán tediosas. 

3.- La enseñanza programada por· lo. general impide la -
crítica y la originalidad personal, pero es sumamen
te úti.l para el aprendizaje de la ortografía, por -
ejemplo. 

En la enseñanza ramificada lo primero que podría ser -
criticable es el.hecho de que las respuestas de opci6n múl 
tiple no se adaptan a todas las circunstancias, pues a ve
·ces hay que "constru.ir las respuestas n 

En segundo lugar su confeccicSn y aplicaci6n resulta muy 
costosa, aunque en las materias que exigen comprensi6n -
más que memorizaci6n, puede resultar 1ltil. 

· De una manera. general podemos afirmar que los resultados 
de la enseñanza programada, y refiriéndonos a los programas 
aplicados en este tr.abajo, son equivalentes a los alcanza
dos con otros sistemas didtfotico:o. También cabe mencionar 
que los alumnos menos capacitados mejoraron sus conocimie~ 
·tos con este sistema programado, reduciendo incluso el tiem 
po de aprendizaje. 



En estos puntos. creemos imprtante destacar una opi-
nión de Piaget al respecto: 

" ~ •• Estas máquinas (refiriéndose a las 
máquinas-de enseñar} nos parecen que prestan 
el gran servicio de demostrar sinpooibleré
plica el carácter mecánico de la funci6n del 
maestro según lo concibe la enseñanza tradi
cional: si esta enseñanza nó .tiene más ideal 
que el de hacer repetir correctamente lo que 
ha sido correctamente expuesto, está claro 
que la máquina puede cubrir perfectamente 
esta funci6n" (29) 

Todos sabemos que la elecci6n del marco te6rico y de la 
tecnología que contiene son los que daránbase al proyecto 
que se quiere elaborar sobre educaci6n. 

Nuestra pregunta es la siguiente: ¿Se debe aceptar la 
funcionalidad de un texto programado pasando por alto -
sus implicaciones ideol6gicas? 

Junto con Alejandro Moreno, nuestra opini6n es: Espera
mos que no. 

' . . ·~ ' 
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2. AWLftl03 A!3l'EC'l'O::J 30!Jl!I•: LA ~NSJ~.:t.HZA D8 Ju'\. Gttf1;.J,1'rICA. 

i1 través de todo el }Jrcnente trabajo, lo::i tomas eram~ 

ticales dcoarrollados están basados principalmente en -

los libros d'e texto del curso de "Español" de Secundaria 

abierta, (1) pues existe una coincidencia entre éstos y 

el programa de bachillerato·. Ahora bien, creemos que no 

debe ser esta la única razón, por ello decidimos hacer 

una comparación entre el modelo que presenta el equipo 

coordinado por el profesor Rubén Bonifaz Nuño y los de 

otros gramáticos. 

Principalmente nuestro interés se centró en la compa

ració~ de algunos conceptos básicos tales como los de 

Oración simple y Oración compuesta. A partir de éstos 

surgieron nuevos conceptos en los cuales existían cier

tas divergencias como el de Aposición, dentro de la ora-
' ción simple y la clasificación general de las oraciones 

compuestas; dado que en los demás aspectos había concor

dancia, no creímos necesario ahondar más. 

Comencemos pues, con el concepto de oración. 

En la "Gramática Esu~la11 , (1931) la Real Academia 

Española de:fine a la oración corno: 

"La expresión del juicio lógico, o sea, la r:ianife!! 
tación del acto del entendimiento en virtud del cual 
afirmamos una cosa de la otra.". (2) 

Como podemos afirmar en esta definición, el Sujeto Y 

el Predicado, son los elementos esencialen de la oración, 

característica en la que coinciden todos los gramáticos. 
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Ln wismu Hoal /1cademü1 Española cm ntt "-~~l~~<?. ~11~.

!;l.tlil. !!_u_cv_a .G:r.o!'.!!f.ticu _de la L~ ... -ic;~a .'..~.SQ.ª.ITº.l.U:".• (1973) con

captuulizo u ltt ornci6n como: 

"La unidad más pequeña de sentido completo en que -
se divide el habla real ( ••• ) unitaria cuando sólo en 
ella se da unu inflexión de la entonación de concor.
dancia entre sus palabras, el enlace de sus partícu-
las, -el orden em que se suceden" (3) 

Esta nueva definición ya no sólo considera a la lógi

ca para definir a la oración, sino, y en primer lugar, a 

la actitud del hablante, determinando, adem;:Ís, sus lími

tes.fonológicos: 11 ••• infl13:xión de. entonación••,, y un sen

tido sintiíc tico•: " ••• al orden en que se suóeden11 , seña

lando también, desde este punto de vista, que es una un!_i 

dad sintáctica menor. 

Otra definición de oración la encontramos en el "2.1:!!::
so Superior de Sintaxis EspañÓla" de Samuel Gili Gaya; 

en ella se. distineue1°. a la oración como "una verdadera 

unidad lingüística" y la delimita desde tras aspectos: 

Psicológico, lógico y gramatical. 

Desde el punto de vista psicol6gico, la oración es la 

expresión completa, suficiente en sí misma que tiene co

mo elemento esencial una unidad de entonación •. 

Desde el punto de vista lógico, es la expresión de un 

. juicio; y grnmaticalmente la oración es la expresión fo_x_: 

mal <J.e la Lengua y requiere de W1 verbo en modo perso-

nal. (4) 
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Ahor:t llíe!l 1 como lo :rn:íu.la Hocu. l)ons, nn "Intro<lu~--

ción ~ li:_ Ura.E!_Út~_c.D:", ni lo c'Jnnidcramos tl(!sdc un pu.nto 

de vinta graiaatical exc.tuoivamente, esta clcfinición sólo 

correspondería a la oración indep(.ndienta. Por otra par

te, también señala la imposibilidad de hacer coincidir -

siempre los tres aspectos, pues no existe necesariamente 

una concord2'!lcia entre la oraci6n gramatical y la unidad 

fónica que le corresponda; ahora bier., en lo referente -

nl carácter independlcnte de la oración, sólo lo ser4 -

desde un punto de vista sintáctico·, debido a que psicol.2: 

gica y lógicamente, pocas veces se encontrar!! independc!!, 

cia absoluta, eso sin tomar en cuenta la carencia de au

tonomía, en mayor o menor grado de las oraciones subord_!. 

natlas. (5) 

Otro punto de referencia con respecto a la oración lo 

enoontramos en José Tusón, en "Teorías ~~tE.?-ticales y_ 

análisis sintáctico", desde un análisis estructuralista, 

este autor establece la imposibilidad de definir la ora

ci6n y sus partes en base a criterior lógicos o psicoló

gicos, o de cualwuier otra ciencia ajena a la lingüísti

ca misma, pues ello sería "una intromisión 111etodol6gica11 • 

"Para los estructuralistas, la oraci6n será'. en to
do caso un conjunto que cumpla con determinadas con
diciones distribucionales, unidas a una entonación -
es'Pecíficas y que reúna una característica de formaº 
(6) 

De esta manera, la definición que da el curso de Es

pafíol: 

"Orución es un sintagma bime;nbre, autónomo cintá~ 
ticaracntc" (7) 
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«::e ;.;t~:• uccrtudu, um1qw: lluede un p1u1i.'.) ,¡,! v'lntu r.írl'td.s_ 

tico, :rn:.lt~ntico, ortoc;nHico y fono.lfÍt~ico, en llocir, e:x

c lu::;i vniacnte lingüístico, lu clefinición m:.f::; cornple ta se

ría: Oración es el enunciado bimembr¡;, autónonio ointúct,! 

camentc, con una unidad de entonación que comienza con -

una mayúscula y termina en punto y expresa una idea com

pleta. 

Una vez definido el concepto de oración, nos remiti-

rnos a sus partes: el sujeto y el predicado; dado que la 

mayoría de· los gramáticos· coin~.iden en estos dos aspee-

tos, los pasamos de largo p~ra estudiar sus partes cons

titutivas. 

Como'- elem,mtos con ti tuyentes del sujeto, encontramos 

el concepto de núcleo d.el sujeto, el de modificadores del 

sujeto y uno que nos llam6 principalmente la atenci6n: -

El de Aposición. 3ste término, a diferencia de los ante

riores, ci;,rece de una definición común, es decir, no hay 

un acuerdo en 1.o que es y no es la Aposición. 

Expliquelilos un poco: 

El equipo coordinado por el profesor Rubén Bonifaz N~ 

ño, define a la Aposición de es·ta manera: 

'.'l·1odificádor del sustantivo que consiste en otro -
custantivo, sin necesidad de ~reposici6n. Tiene ade
~ds coMo característic~ peculiar, el repetir con 0--

0 tras palabras el mismo concepto expresado por el --
. sustantivo inodificttdo o suatantivo mfoleo. Es .nor . ;:,, 
ello pori.mtublc con él, es decir, puede cai.1biar do -
ln13ur con el sustun.tivo núcleo·, pusando a i;er éste -
el modificador. neode un punto de vista ortoeráfico, 
frr:cuentemente vn entre comas" (8) 
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·llt~lcnu !J"ri:,t:.íin en "~1..'.1~-~~•.C!;t •:; ..... :t.;.r:uc_t;.u~ul ele la. J,en

~: . .!J~ii~~lH'~, cs1;n blo1·.e: 

"J,a ; •. ;iosiclón LlÍ un :,.ur;t::intivo o fra6e sustan·t;ivu, 
amboa sin nexo; es decir vinculados al ndclco de mu
neru inmediata°( ••• ) por referirse al sustantivo, su 
fw1ción e¡;. de naturaleza ac1jetiva11 • (9) 

La Real Acede~ia 3s~aBola, inici~~nente define a la -

Ai1osici6n corno el no;ubre que complementa a otro nombre, 

(hacemos mención sobre el hecho de que indistintwnente -

se usa el término 111odj.fic1:1dor co1:10 sinóni.no de cornplerne!! 

to) y que puede explicarlo o especificarlo, por ejemplo: 

11 r.iadrid, cupi tal de España" y "Toledo ciudad". Los nom

bres en Aposición explicativa suelen separarse en la es

critura con comas, lo r,üsmo en la Aposición especificat;!_ 

va: nin e::iburgo; no se escribirá la c onia cuando el non• 

bre que deba ir en 11posición:' se coloque delante del otro 

precedido del artículo o de otro vocablo d<;termina ti vo; 

"·fJr. Tu cu:1udo Juan ha venido; y es porque en este caso 

el noH.ibre debilita su condici6n de tal y se comiidera -

más bien como adjetivo, usí podemos decir: 11 ~1 lfüro, río 

caudaloso do España, nace ••• 11 o "El caudaloso. río Ebro 

nace.;,."; l!lás adelante dice: En lH Aposición especifica

tiva se adjetiva a veces el segundo elemento: Un día pe

rro, buque fantasma, obra cumbre, cte. (10) 

En base u todo lo 'anterior pode.dos considerar, en ton- · 

ces, que lu. Aposición es un f!lodificador más del mfoleo -

del sujeto. 

Una posici6n un poco rniís completa con rer:;¡rncto u la -. 
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~posición la encontramos en Roca Pono, quien primero se

ñala que de 1:1anera exccy¡cionul el sustantivo puede funcio 

rutr como atributo como en el caso de lu Aposición, en la 

cual un sustantivo ·es expresado. como complemento de otro. 

Establece que la Aposición tiene carácter nominal con 

función de atributo, aunque no llega a ser totalmente co 

mo ~ate pues nunca llegará a formar una unidad con el 

sustantivo al que complementa. (11) 

Al seguir el reconociuiento de algunos conceptos bás! 

·coa para la enseñanza de la Gramática encontramos también 

diferencias significativas en lo referente a la oración 

compuesta, creemos interesante hacer una breve comparae 

ción entre las diversas definiciones. Posterioumente ane 

xamos los cuadros de clasificación de Oración compuesta ' 

que los autores estudiados p~oponen. 
1 

Juan M. Lope Blanch en "Análisis Gramatical del dis~ 

soV.'hace inü~ialme:µte la diferencia entre conceptos como 
~ .. 

tf·, l 

&ración, cláusul.a, frase, preoración, período, oración -

compuesta y oración elíptica. En esta delimitación pre-

via señala una divergenc'ia i1nportante dentro de lo que -

tradicionalmente se ha designado como oración compuesta: 

"Llamaré período a la expresión constituida normal
mente por dos -o a veces, varias~ oraciones o frases 
entre las cuales .se._eL?:f;abJ:_ece una sola relación sin-

- lfl' 
tf!ctica · 
. "reservo el nombro de oración compuesta a: ciar.ta 

·'clase de períodos caracterizados por el hecho de que 
wio de_ los elementos nucleares de la oraci6n gramati
cal, (S) o (P), ·cH-i, e cu vez, una oración: "QUien ca!!. 
ta su Ínal espanta"; "Tu fuiste el que me cngañ611

• (12) 
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En estus oraciones el elemento oqjetivo de la prime

ra y el pri!dicativo de lu segunda esti!n constituidos por 

unn estructura sintúctica que es on sí misma una oraci6n 

gramatical. lu;Í Lope Blanch serrala como verdadera ora-

ción compuesta a la que "evidentemente esté compuesta, 

constituida, formada por dos componentes oracionales". 

(13). 

De esta manera son oraciones .compuestas únicamente 1-

los períodos hipotácticos sujetivos, predicativos, obje

tivos o prepositivos. (Í4). 

:sn t~rmi.nos generales, la clasificación de períodos 

que señala Lope Blanch, pode~os resumirla en el cuadro 

No. l. 

Ahora bien; otro autor que·también se ocupa de la es

tructura de la oración cbmpuesta·y su áasif'icaci6n"eá 

Samuel Gili Gaya, en el texto ya citado nos dice: 

"Las oraciones grai:Jaticales que forman .riárte de un 
período osttrn :aen-i:;al:nente subilrdinaclas u le unido.d -
d.e i::itención con que cJ. pcríoU.o se arti.cula. Depcn-
clen puez, del conju..~to que les da origen y sólo den~ 
tro de él tienen la plenitud .de su valor expresivo • 

. No se trata, por lo tanto, de dos o inás oraciones -
simples que vienen a agruparse,- sino de un contenido 

·unitario que se estructura en varias oraciones gra
maticales destinadas a exp'resarlo". (15) 

Como po(}emos observar, para Samuel Gilí Gaya, la ora

ción compuesta sigue los mismos lineamientos de la ora-a 

ción simple: un carácter psicol6gico, uno lógico y uno -

era1J1atical, eí cuadro No. II nos muestra su clasifica-

ción de oración compuesta. 
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Roca I'ons, defino la oración compuentu de lu Gt~uien-

te :nnnera: 

"Suele entenderse por Oración compuesta la unidad -
p~!quica forJuada por lns llamadas oraciones yuxtapues 

tas, coordinadas o subordinadas que se corresponden a
una unidad de entonación." 

Además como toda oracíón debe reunir, naturalmente, --

19s requisitos que hemos considerado indispensables para 

su existencia, o sea, la expresión de un sentido comple

to y de rnoso particular, la independencia sintáctica. 

(16) Cuadro III 

Por otra parte, la Real Acaderiüa Española nos dice -

simplemente: 

"Donde hay dos o 111ás verbos trabados entre sí, hay 
u.na oración compuesta". {17) 

En otras palabras, el punto de vista de la Academia 

es puramente formal, el cuadro IV es el reswnen de las 

oraciones compuestas qué ella nos proporciona. 

Por Último tenemos la definición que da el equipo co 

.coordinado por el Prof. Hubén Bonifaz Nufio; 
1 ••• 

"La oración compuesta es aquella estructura forma
da por dos o más oraciones simples" (18) 

Esta Última definición, al igual que la de la Real -

Acadelnia, restrinee el concepto de oración co;npuesta, si 

~in embargo, es importante también scfialar qne nos inte

resa una eramática sumaria, accesibl.e y que r. :•, llcrmi ta -

una metodoloeía en el alumno con la que ól mimoo pueda -

.mejorar sun capacidádes expresivao. Si bien reconocemos 
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·la importunciu de la distinción entre período y oración 

compuesta que marca J,orw Blunch, o de ese contenido uni

turio que estructura las oruciones compuc:::itas según Gili 

Gaya, o la uuidad psíquica s_emántica y sint:fotica que s~ 

ñala Roca Pons, también es importante señalar que para -

cumplir el progrnma del curso de 4o. año de bachillerato 

es imposible explicar todos los aspectos de la sintaxis, 

por lo que ~onsideramos que las dos últimas def'iniciones 

de oración compuesta, aunque puramente formales nos per

mi te.n qrear, a este nivel, una metodología adecuada con 

la cual podemos cumplir con el objetivo de mejorar la -

expresión oral y escrita del -alumno. 

Lo anterior nos. lleva~a considerar la aplicabilidad -

didáctica en.ei nivel medio superior de la Gramática, -
, - ·'. ! 

por J.o que proponemos para ésta los sie;uicntes puntos:. 
1 

l•- El desarrollo expresivo del a1u.mno centrándon~s en 

el fomento de lae expresión oral y escrita. 
'tl 

2.- La exposición de una teoría gramatical sumaria, cla-

ra y accesible, adecuada'a1' nivel medfo superior de 

enseñanza que nos intereáa en este trabajo. 

3.- La identificaci6n de las categorías gramaticales den 

tro' de la oraci6n, tendrá la misma importancia que -

su definiCfón teórica. 

4.- Ejercicios graduados, constantes, tomados tanto de -

textos de literatura como de la redacción del mismo 

educando. 

5.- Por último, el modelo de análisis gramatical, deberá 



favorecer uno acti tm1 motodol6gicu en el aluumo, que 

le perrni ta identificar las e~;tructuras búoicas, sin

ticticas y lan ideas centrales dd todo texto. 
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CIJllDHO I 

Ulnnific:.:?ci<5n Je oración cor11puesta oogún el Prof. Juan 

i1i. Lopc Blanch. (La oraci6n compuesta es considerada por 

ente outor como unR forma de período). 

; Período 

Paratáctico 

Período 

Hipotá'.ctico 

Coptlla ti vo 
[

a) Normal 
b) Intensivo 

r
l.-

2.- Ilativo o continuativo 

3.- Dis tri btlti VO 

l
4 .- d . [ª) A versativoG- b) 

Restrio·tivo 
Exclusivo 

5.-

6.-

Disyuntivo 

Declarativo 

'1 

1.- Sustantivo 

2.- Adjetivo 

· 3 .- Adverbiales 

a) Sujetivo 
b) Predicativo 
c) Objetivo 
d) Preposit.ivo 
e} Indirecto 
f) Adnominal 

{
a) Explicativo 
b) ·Especificativo 

a) De relaci6n 
circunstancial: 

i) Temporal 
ii) iilodal 

iii) Locativo 

b) De relación 
cuantitativa 

i) Comparativo 
ii) Consecutivo 

c) De relación 
causativa 

i) Cr.usal 
·ii) Final 
iii) Condicional.· 
· i v) Concesivo 



C U/IDRO II ( 20) 

Clasificación do las oraciones compuer;tus se~ Sumucl 

Gilí Gaya. 

Oración· 

Compuesta 

1.- Yuxtaposición 

2 .- Coordinación -[~! 
d) 

Copulativa 
Disyuntiva 
Distributiva 
Adversativa 

3.- Subordinación 

.;l.24-

a) Subordinadas 
sustantivas 

i) 
ii) 

iii) 
iv) 

v) 

Sujeto 
Complemento directo 
Complemento indirecto 
Compl. circ1mstancmal 
Compl. con·prcposición 
de un sustant:i.ivo o un 
adjetivo. ~-· 

b) Subordinadas adjetivas 
o de relativo. · 

i) Í:.'xplicativa 
ii) Zcpccificativa 

e) Subordina.das adverbiales. 

a) Circunstanciales 
·i) Temporal 
ii)" Modal 

iii) Locativa 

b) Cuantitativas 

i) Comparativas 
ii) ·Consecutivas 

e) Causativas 

i) Causales 
ii) Condicionales 

iii) concesivas 



C1fldliW III (?.1} 

Clu~;ifiC<iCiÓn du lus ürocioneo co:111mootas nceún Hoco. 

~·ons. 

1.- Yuxt:~.::iosicióli 

2 .- Coordine.ción 

Oración 

Compuesta. 

3.- Subordinació 

i" 
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a) Copulativas 
b) Disyuntivas 
e) Adversativas 
d) Distributivas 
e) -Algwi.as oraciones 

.causales. 

a) Proposiciones subordinadas 
en función de sujeto o pr! 
dicado. 

b) Proposiciones en función -
de complemento. 

i) Comp1. del nustantivo. 
ii) Compl. del ádjehvo. 

iii) Compl. del adverbio. 
iv)· Compl. del verbo. 

a) Compl. de objeto 
i) Directo 

ii) Interrogativo Dir~ 

b) Compl~ adverbial 

i) Compl. que se com
paran c.on adverbios. 

-local 
-!llodc.l 
-teÚ:porul 
-e o::lIJara ti vo 

ii) Gompl. que No se 
comparan con Advs. 

-final 
_.causal 
-consecutiva. 
.-conc~f:>iva 
·-cónclicional 



<.:fJiiJJltO IV ( 22) 

Cu¿,<lro ~• inóptico de l:.i:.; Or~icionc!"; co:.11mr:::. tas ::icgún la 

Heal Acccln:1liu .:::r,pr,iiolu. 

Oración 

Comptíesta 

l.- Y1:t:daposición 
(il.sindéticas) 

2.- Coordinadas 
(Pá~atác-ticas) 

3.- Subordilladás 
(Hipotacticas) 

-li6-
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a) 
b) 
e) 

d) 

Copul:..1tiV:lS 
Distribu-tivm; 
J)i.¡,;-:rtfüti Vfül 

Advc1'c~ttivz.t:-J :;r)ilostrictivss 
ll)S;rnlusi,ras 

a) Sustantivas 

i) Oraci6n sujeto 
ii) Oracion.:;;s complemnnta-. 

rias directas. 
iii) Oraciones complementa

rias de un sustantivo 
o de ·un adjetivo. 

b) Adjetivas 

i) Especificativas 
ii) Explicativas 

e) Circunstnnciales 

i) De lugar 
ii} De tiempo 

iii) De nodo 
iv) Cornparativas 
v) Finales 

vi) Causales 
vii) Consecutivas 

viii)·condicionales 
ix) Concesivas 



\JU. \lJílO V ( ;? 3) 

(!u.-,dro sinóptico Üc h-..:; oracio11o::c; cO.:lfJ'JC'!~:t:.:i::; ncetín el 

Currio tfo k:O!.Ju1ol para :.focund:•rla a!JLer·tu. 

Oración 

Compuesta 

1.- Yuxtnposici6n 

.... 
€':. ·- Coordinación 

3.- Subordinación 
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a)_ Gopuluti va 
b) Disyuntiva 

- c! .1clve:s~:tivn 
dJ Ilativa 
e) Distributiva 

a) Subordinadas sustan
tivas. 

i) Sujetivas 
ii} Objetivas directas 

iii) Objetivas indirectas 
iv) Adnominales 
v) Predicativa 

;p) Subordinadas adjeti
vas. 

i) Explicativas 
ii) Especificativas 

e) Subordinadas adverbia
les. 

i) Circunstanciales 

- 'l'emporal 
- modal 
- locativa 

ii) cu~ntitativas 

- Co.n:irnrativa 
- Consecutiva 

iii) Causales 

Cmrnnlcs 
Finules 

- condicionuies. 
- conccoiv.no 
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3.0. LA TEORIA DEL CAMPO DE LA GESTALT, SU APLICACION A 

Ll\ ENSE~ANZA DE. LA GR.1\MATICA. 

Otra familia dentro de la Psicología, de gran interés e 
importancia, es la familia de las teorías cognoscitivas 
del campo de la Gestalt. 

Cuando se habla de una familia de teorías, es preciso -
aclarar que no se habla de un sistema único, ni de un gr~ 
po de psic6logos con el mismo método o la misma ideología. 
En realidad se trata de un sistema con características co 
munes; pero con diversas y variadas corrientes integradas 
bajo una misma denominaci6n; la familia del Campo de la 
Gestalt no es una excepción. 

Sin embarg6, a pesar de la existencia de diversas ten
dencias, encontramos un conjunto de principios b~sicos -
utilizados por todas ellas. 

Estudiaremos ahora cuales son esos fundamentos. 
El término Gestalt, en pri~er lugar, define a una estruc 

tura organizada y compuesta por diversos elementos que se 
encuentran interrelacionados, dependiendo unos de otros. 
Al suponer una relación estrecha entre los elementos, se 
da por sentado que al alterarse uno de ellos se produce 
un cambio en todos los demás. 

La conducta humana para la Gestalt, también es una e.s
truct.ura y como tal se le comprendé desde un punto de vis 
ta holístico, es decir, cualquier tipo de elemento (orgá
nico, fisiológico, cultural, social,. etc·.) se incorpora a 
la totalidad estableciendo procesos integrados y coordina 
dos. 

Por otra parte, supone que la percepci6n de la realidad 
se produce a trav~s de Irisights. Los insights son estruc
turas sincr~ticas, globales y generales, la percepci6n de 
los objetos, e~ base a este concepto, se logra de· manera 
integral y no ~n cuanto a los elementos componentes., 
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Al explicarse la realidad como un todo integrado, establ~ 

ce una relaci6n entre el sujeto y el objeto, es decir, al 

acercarse a un objeto de estudio, se involucra la experie!!_ 

cia propia del sujeto, entonces, al analizar la realidad, 

el sujeto mismo es uno de sus componentes. 

En lo que respecta a los medios utilizados en su inten

to por explicar la realidad, lo hace por medio de constru~ 

tos hipotéticos mentales. Qn constructo es una idea inven
tada. Un concepto que se estudia, no sé percibe directame!!. 

te; s6lo es una noci6n descriptiva o explicativa de los -

fen6menos que podemos percibir. 

El fundamento básico del cual parte la Gestalt es la ob

servaci6n y el registro de los sucesos naturales; de este 

registro extraerá un principio básico: La homeostasis o au 

.torregulaci6n cuando un organismo ve amenazada su integri- . 

dad, busca encontrar el equilibrio, en otras palabras, si 

un elem~nto cualquiera que éste sea, rompe con el equilibrio 

de \ln organismo, éste buscará estabilizarse. 

A partir de esta búsqueda de equilibrio, se elabora una 

teoría del. aprendizaje donde el profesor para enseñar de

be romper el equilibrio de sus alumnos con situaciones pr~ 

blematizadoras: se "destruye" para crear. Es importante -

aclarar la conceptualizaci6n de este proceso como algo so

cial; el individuo es un ente integrado a una sociedad, es 

eleménto de ella, por tanto, al desestabiliza:r:se, la bús

queda y el encuentro consigo mismo será más benefico en la 

medida que se. produzca conjuntamente con l_os demás. 

3. l. Principios de . la· teoría ges tal tista • 

1.- El todo en relación con sus partes. En este principio 

se establece: El todo es siempre más que 1a suma de -
. . 

sus partes. Podemos tener, por separado, todos los e-

lementos constitutivos de una lámpara, pero nunca se

rá lo mismo que tener una lúmparu funcionando. 
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2.- Pcrc !pci6n de figuras y fondo. Cuando nos encontramos 

frente~.ª una imagen siempre habrá un foco de atención 

sobrc~aliente en relaci6n a otro. (Ver. Figura I_) 

3.- Las p rtes no son abBolutas, los todos no son absolu

tos. Por ejemplo, una linea recta puede ser un todo -

en sí misma, pero si la situamos como parte de un pa

ralelo;¡ramo deja de ser totalidad para ser elemento -

integr nte, asimismo ese paralelogramo es una totali

dad po: sí misma, pero si lo integramo's a todo el co~ 

junto e e paralelogramos y luego al conjunto de figu

ras geométricas, será s6lo un elemento más. (Ver Figu
ra II) 

4.- La evolución del organismo va de lo homogéneo a lo he

terogér:eo. Por ejemplo, todos los seres vivos tenemos 

funciones semejantes: respirar sería llna de ellas, -

pero como especie y aún como individuos tenemos dife

rencias con los demás ~ntegrantes de la estructura ge

neral. 

5.- El cont~xto en el que se encuentra ubicada una imagen 

nos informa sobre su significado. (ver figura III) 

Además de estos princip!°os, en 1923 Wertheimer enuncia 

otros refer.'.dos a la organizaci6n perceptual •. 

l.- Proximi ad. Tendemos a percebir juntos los elementos -

próximo~: en el espacio o el tiempo. Por ejemplo las lf. 

neas de la figura· IVa, tienden a ser vistas como tres 

pares de líneas, más que de cualquier otra manera. 

2 •. - Similitud. Siendo las otras condiciones iguales, los -

elementos parecidos tienden a verse como partes de una 

misma estructura. (ver figura IVb) 

3.- Direcci6 • Tendemos a ver las figuras de manera tal -

que la dlrección continúe fluidamente. (ver figura IVc) 

4.- Disposic'6n objetiva. cuando vemos un cierto tipo de -
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organizaci6n, continuamos viéndola aún cuando los fac

tores de estímulo que llevaron a la percepci6n origi:
nal desaparezcan. Consideremos la serie de la figura d. 

Si mira.mas los círculos progresivamente de. izquierda a. 

derecha, tendemos a continuar viendo pares de círculos 

como aparecen en el lado izquierdo, aGn cuando en la -

derecha, el factor de proximidad ya no favorece esta -

organizaci6n. 

s.- Destino común. Los elementos que se desvían de un modo 

similar respecto de un grupo mayor, tienden a su vez a 

agruparse. (Ver figura IVe) 

6.- Pregnancia. Vemos las figuras de la mejor manera posi

ble bajo las condiciones estimulantes dadas. La figura 

"buena" es una figura estable. Por ejemplo (ver figu

ra IV·f) • Frecuentemente se cierran las brechas de una 

figura debido a que ésta resulta más pregnante (sub

principio del cerramiento). Una buena figura es aque

lla que no puede acercarse más a una más simple o más 

ordenada, mediante un cambio perceptual. 

·Ahora bien, desde el punto de vista gestaltista, el proc~ 

so de enseñanza-aprendizaje es una captaci6n total y.glob!! 

lizadora del fen6meno; podríamos pensar que dicho proceso 

estaría constituido por los siguientes pasos: 

l.- Descomponer el todo en sus·partes integrarites. 

2.- Determinar las relaciones que guardan éstas. 

3.- Reflexionar acerca de la organización del objeto de -

estudio y plantearse hip6tesis plausibles. 

4.- Buscar informaci6n que verifique o contrarreste la 

hip6tesis. Quizá, a partir de esta informaci6n, cambiar 

la hip6tesis. 
5.- Revisada la hip6tesis, el 'Último paso sería llegar a 

conclusiones. 
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E:•l•~ ¡>1 <11'1•:•0 ilu dpr<•1u1iz<1je, r1::>11<·l ve l'rubl•.•111<ts invo

l11c:ran11o <lo:; o 11::í:; di:;cj pl in,1!;, e:; 1111 .ipn ·nd0r ~•i13ni fícil

vamcntc, ~un•!r~ pruc0sos y no dalos cuantificnbles y mcdi 

bles en su ~otalídad. 

El profesor, por tanto, ~lantcar5 sus unidades did5cti

cas problcmatizando al alumno y conduci6ndolo hacia el a

nálisis y la síntesis de las relaciones estructurales del 

contenido. 

La inf orrnaci6n servirá al alumno para encontrar el equi

librio perdido ante la situaci6n problema. 

Figura No. l. Percepción visual (l}. 
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3.2. Kurt Lc1:..in. 

Una vez que hemos expuesto a grandes rasgos los princi

pios fundamentales de la familia de teorías del Campo de 

la Gestalt, estudiaremos de la misma manera a uno de sus 

representantes principales: Kurt Lewin. El motivo princi
pal por el cual elegimos a este autor, es el hecho de que 

la mayoría de los Psic6logo::de la teoría del campo cogno~ 

citivo, toman para sus fundamentaciones psicol6gicas bás~ 

cas, principios desarrollados por Lewin. Posteriormente 

presentaremos los postulados de la teoría del campo Cogno~ 

citivo que es una de las escuelas representativas de la 

familia del campo de la Gestalt. 

Lewin.desarrolla más que una teoría del aprendizaje, una 

teoría de la motivaci6n y la percepci6n. Consideraba a la 

Psicología como una ciencia estrechamente ligada con la vi 

da cotidiana, estudia los problemas de las ciencias socia

les en relaci6n a los grupos minoritarios, ·las organizaci~ 
nes políticas y las relaciones internacionales e intercul

turales y aplica su teoría psicol6gica llevando a cabo ex

perimentos reales con grupos en condiciones controladas 

de manera precisa, es así corno se convirti6 en un precur

sor del desarrollo de las dinámicas de grupo. 

Ahora bien, el concepto b~sico desarrollado por Lewin 

en sus experimentos; es el del Espacio vital (EV). 

"Lewin.pensaba que el efecto neto de fuerzas 
psicol6gicas simultáneas que operan en un -
campo psico16gico o en el espacio vital de 
un individuo fomenta la reorganizaci6n de 
ese campo y, en esa forma proporciona las 
bases para la conducta psicol6gica" (5) 

Debido a su interés por la vida cotidiana, Lewin estu

dia las condiciones motivadoras de las situaciones de peE 

sanas y ambientes tanto como las prácticas y los princi

pios educativos~ 



Considera a diferencia de los conductistas, estudiosos 

de la Psicología co~o una serie de eventos, que la pal~bra 
Campo, en el contexto de la Psicología de Campo, implica, 

de acuerdo con una interpretaci6n psicol6gica, que TODO 
ocurre de una vez. 

"Por consiguiente pensaba que la objetividad, 
en Psicología, exigía la presentaci6n adecua
da y precisa del campo, tal como existe para 
un individuo en un momento particular. De -
acuerdo con ello, para mostrarse objetivo, 
en Psicología, es preciso ser subjetivo; se 
requiere ·observar las situaciones tal como 
las ve la persona que se estudia!' ( 6) 

En este sentido para Lewin, es de suma importancia lograr 

que los conceptos de la Psicología del Campo tengan un al
cance tal, que permitieran aplicarlas a todos los tipos de 

conducta, pero también lo suficientemente específicos para 

representar a una determinada persona en una situaci6n con 

creta. 

3 .. 3. Método de la Psicología de Campo. 

Por medio de conceptos sacados.de la física, Lewin repr~ 

serita la realidad psicol6gica surgida de las relaciones 

de campo entre una persona y su ambiente psicol6gico. Los 

términos topol6gico y vectorial son empleados f recuentemen 

te. 

Como parte de la fa~ilia_del campo de la Gestalt, tam

bién utiliza el concepto de constructos. De hecho para Le

win es posible representar la realidad psicol6gica de ma

nera adecuada utilizando constructos básicos: El espacio -

vital, la topología y los vectores. 

Una idea muy importante manejada por Lewin y por toda la 

Psicología de Campo es que estos tres conceptos básicos o 

construc;:tos son. mutuame.nte interdependientes. 

E;xpliquémoslos por separado. 
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(Representa capacidades) 

Casco extraño del 

espacio vital. 

Figura no. 5.~Una persona estructurada en un espacio vital.(7) . 
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3.3.l. Espacio vital. 

Es la representaci6n de los factores o influencias sobre 

la conducta de un individuo, en cierto momento dado o en -
un periodo largo. Incluye a la persona y a su medio ambien 
te psicológico, es decir, la parte de su ambiente físico y 
social involucrt1dor.; psicol6gicamente en ese momento. 

El ambiente psicol6gico está constituido por los eventos 
y objetos percibidos por el sujeto. 

Un individuo, desde el punto de vista de la teoría de -
campo, es un ente conciente de su comportamiento. 

Dentro de este espacio vital se encuentran los recuerdos, 

el lenguaje, los mitos, las artes, predicciones y religi6n. 

El mundo psicológico y vital en el que vive una persona 
esta formado por una serie de espacios vitales yuxtapues
tos. 

Un espacio vital está rodeado de un casco extraño no ps! 
col6gico, los aspectos de.'l ambiente físico y social en el, 
momento de estudio que no influyen psicológicamente a la 

persona. Está formado por las percepciones potenciales en 
contraste con las percepciones funcionales del espacio vi

tal particular de una persona. 

Psicológicamente una persona se compone de: a) Una re
gión o estrato perceptual motor y b) Una regi6n o estrato 
interno. El· primer estrato se encue.ntra ·en una zona lími
te entre la regi6n personal interna y el ambiente psicol6-

. gico,.representan conocimientos y capacidades de manipula

ción de una p·ersona · (Ver figura V) 

En el sistema personal interno se centran las necesidades, 

es decir, .las tensiones personales que impulsan a una per

sona a tomar parte en la determinación de una conducta en

caminada a lograr una meta. 
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La regi6n pcrceptual motora actúa en el campo interno 

corno en el ambiente, por t.anto, la persona actúa en rela

ci~n con el medio ambiente y comprende simultáneamente -

cuales son las consecuencias de sus actos. 

l.3.2. Topología; 

Los términos topológicos, constructos, al aplicarse en 

la Psicología ilustran la posición de una persona en réla

ci6n 'con SUS metas funcionales y los obstáculos para al.Ca!!_ 

zarlas. Así, la topología muestra las diversas posibilida

des para determinada conducta psi9ol6gica. 

La topología denota dos conceptos básicos: Ilaci6n y re

laci6n de las partes con el todo. Topol6gicamerite las co

sas pueden estar cercanas, a_l ipterior o al exterior, unas 

de otras: la forma y el tamaño carecen de significado,: 

"Dos figuras topol6gicas son topol6gicamerite 
equivalentes, si y sólo si puede hacerse - · 
que una de ellas coincida con la otra por 
medio de un movimiento elástico" (9) 
(ver figura VI) · 

3 .3 .3. Vectores 

Un vector representa una fuerza que influye en el movi

miento psico16gico hacia una meta o hacia el rechazo de -

ella. 

Los vectores indican l.as fuerzas m6viles dentro de una 

estructura topol6gica; representan los sucesos o las pro

babi.lidades de sucesos, por consiguiente, indican las va-· 

lencias, es decir, las fuerzas de atraccic'.Sn O-repulsión 

entre las regiones affibientales respectivas de un e'spaéi.o 

vital. 
Los conceptos vectoriales descr.iben la din§mica de una 

situaci6n, en otras palabras, representan las tendencias 
. . . 

de un espacio vital a cambiar o a resistirse al cambia.· 

(ver f i.gtiras VII y VIII) 



Persona Persona P.ersona 

. '\mbiente Psicol6gico. Ambiente Psicol6gico • 

Figura no. 6. Topología del espacio vital-Tres figuras iguales-.(B) 

Ambie. te. 

Vector. g· 
- ersona 

Figura no. 7 Un.vector. (10) 
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.J.3.~. La conducta. 

Para Lewin como para los psicólogos del Campo, la conduc 

ta psicol6gica incluye finalidad e inteligencia, por tanto 
no tienen una correlaci6n uno a uno con los movimientos f! 
sicos, además consideran que no es medible directamente, 
por tanto debe inferirse mediante la observaci6n. 

En consecuencia: la conducta psicol6gica puede ser: 

a) Un acto intencional observable. 
b) Un cambio de actitud. 

e) Un cambio en el valor percibido de un objeto o una acti 
vidad. 

d) Una nueva relaci6n establecida entre dos o más eventos. 

3. 4. Cambios que· constituyen un a?¡>rendizaje para 1a· teoría 
de la Gestalt. 

Lewin asegura que el aprendizaje consiste en cuatro ti
pos de cambios: a) Cambio en la estructura cognoscitiva. 

b) Cambio en la motivaci6n. e) Cambio en la finalidad o 
ideología del. grupo y d) aumento del control voluntario 

. y la destreza muscular. 

El cambio en la estructura cognoscitiva consiste en de-

· sarrollar los conocimientos perceptuales, de esa manera -

se centr~ en el aspecto topol6gico , en cambio, cuando se 

refiere a la motivación enfoca su interés en el signific~ 
do es decir,.el aprender a sentir agrado o desagrado por 

ciertas. regiones de un espacio vital. Sin embargo, no se 
puede dejar de reconocer que aún este cambio se produce -

con modificaciones en la estructura cognocitíva •. 

El tercer cambio se refiere al crecimiento dentro de 
una cultura, implica las percepciones primarías de uno 

mismo,_ las personas y los objetos. Es por esta raz6n, ta!!!_ 
bién, un proceso de cambio en la estructura cognoscitiva. 
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El desarrollo de las capacidades motoras tiene la misma 
característica. En resumen: 

"El cambio en la ideología de la acción, -
una aceptaci6n real de un conjunto cambia
do de hechos y valores y un cambio en el -
mundo social perci ido, son tres exp~esio-
nes diferentes del mismo proceso". (12) · 

Para concluir, Lewin considera al cambio en la estruc 
tura cognoscitiva como el concepto fundamental dentro 
de~ proceso de aprendizaje. 

3.5. Teoría del Camp<:> Cognoscitivo • 

. La teoría del campo cognoscitivo· {TCC) describe como -
una persona llega a conocerse a sí mismo, al mundo que le 
rodea dentro de una situaci6n en la que su ser y su am-

biente componen una totalidad de~ve~tos coexistentes y -

mutuamente interdependientes. Para.lograr su objetivo se 
vale de un tipo de generalizaciones sobre el aprendizaje 
que pueden aplicarse a personas reales y situaciones ese~ 
lares; se asocia a las funciones del conocimiento y com
prensión que le dan significado a la situaci6n. 

Podemos deducir la finalidad de la teoría Qel campo 
cognoscitivo como la formulaci6n de relaciones comproba
das que predicen la conducta de personas inqividuales en 
sus espacios vitales especificas. Ahora bien, no es pos!_ 
ble comprender .·Y predecir una conducta, sin tomar. en cue~ 
tá. a la persona y su medio ambiente psicológico, c..imo. un 
solo bloque.de hechos y funciones interdependientes, por 

tanto la psicología del campo cognoscitivo, es interpers~ 
nal, social y constituye un medio eficiente para caracte

rizar a las personas. 

El aprendizaje es una modif icaci6n del mundo de la per
sona, en base a un desarrollo.de insights sobre su natur~ 
leza, es decir representándolo en un modelo, para inducir 
un aprendizaje, hay que tomar en cuenta: a la persona mi~ 
ma, su ambiente psicol6gico, las finalidades que persigue, 
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las "metas" negativas que trata de evitar, los ob&tei
culos para el alcance de sus objetivos que restr!ngen 
sus movimientos psicol6gicos hacia ellos, as! como los 
caminos potenciales y reaies~ara alcanzar sus fines. 

Explicando un poco el concepto de Insights, diremos 
que es un sentimiento básico de las relaciones, es un 
discernimiento particularizado Y. generalizado. un Insi~ 
hts. generalizado equivale a una cornprensi6n. Al ser un
Insights, el entendimiento sobre una situaci6n, por lo 
general·es más profundo que las palabras y en ocas.iones 
es dificil describirlo verbalmente. 

Cuando un Insights es confirmado por un nGmero eleva-:
do de "casos similares, es posible establecer una ley, -
en este caso decimos que el ins~ght¡; es valioso para la 
ciencia. 

Los insights 'de una persona constituyel\la estructura 
cognoscitiva de su espacio vital (.ambos términos pueden 
ser sin6nirnos). Estructura cognoscitiva es el modo corno 
una persona percibe los aspectos psicol6gicos del mundo 
personal, social o físico. En consecuencia, cualquier-· 
cambio en esta estructura, modificará a todos y a cada 
uno de los elE!rnentos qua la componen. 

3. 6 .Dáfin"ieiones y Términos· Esenciales ae· la Psicolbgía 
· del Campo· Co'gnoscitivi·sta. 

3.6"1. Percepci6n y realidad. 

Los te6ricos del ce afirman que cuando una persona PªE 
cibe algo, es porque ese algo tiene un valor para la peE 
sana pues en caso contrario no lo hubiese percibido. 

La percepci6n incluye lo que se . siente y lo que·. se es.
tá dispuesto a hacer al respecto, TCC represen,ta un.modo 
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relativista de ver ~l hombre y al proceso'ae ilprcndizaje,, 

Este principio básico relativista establece que nada es 
conocible o perceptible en sí mismo. Es c0rscct!(LCia: 

"Re.lativismo sig11ifica que la ·realidad psico 
16gica se define, no en términos físicos si= 
no psicol6gicos y perceptua.les. Definida de 
esa forma, la realidad consiste en lo que se 
hace con lo que se obtiene por medio de los -
sentidos o en alguna otra forma. 

Ahora bien , puesto que la realidad, defi
nida desde el punto de vista relativista, -
consiste en lo que se percibe por medio de -
los cinco sentidos, y la forma en que se eva 
lúa, una persona será lo que considere que = 
es ella misma y su ambiente consistirá en lo 
que crea que la rodea"(13). 

Los te6i:·icos relativistas hacen hincapié en la elecci6n 

de la situaci6n, esto· .significa que una persona podrl!i es
coger cual es el camino. a seguir dentro de su EV. Al eje~ 
cer su capacidad de elecci6n, en un acto inteligente, el 

sujeto seleccionará también ciertos objetos como medios -
para obtener otras cosas, que son sus consecuencias. 

Esta acci6n inteligente es intencional y va de acuerdo 

con las .metas que se quieren alcanzar. Estas metas se pr~ 
sentan dentro de su campo de experiencia, son inmanentes. 

·La intencionalidad, por tanto, lleva al sujeto a alcanzar . 

sus metas por mediq de la forma más fácil para ello, en -
las condiciones existentes. Así, se expl.icá la importan-
cía que los te6ricos del.ce dan a la descripción de la si 

tuaci6n corno un todo, sin dejar. elementos ais~ados. 

En base al principio de contempora~eidad los eventos 
psico16gicos se determinan por las condiciones del momen
to ép que se produce la conducta. Por ello, no es posible 
derivar la conducta del futurq o del pasado como tales, -

psico16gicamente hablando, solo existen en la medida de .:... 

qlie participan en el presente, ·pero át1n as!, la influen-

cia del futuro solo es anticipación y la del pasado es in 

directa. -146- .. 
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3.6.2. El campo vital de la TCC. 

Dentro de la teoría del campo cognoscitivista, el con

cepto de espacio vital no varía de una manera det~rminan 
te: Para ellos el EV está constituido por la personá y su 
ambiente psicol6gico, ambos rodeados por un cascoextraño 

no psicol6gico. Una persona es un ser funcional conciente, 
esto se pone de manifiesto por medio de la expresión de -
necesidades y las capacidades. El ambiente psicál.6gico de 
una persona consiste eri todo aquello que efectúa movimien 
tos psicológicos. 

Para los TCC una persona por el solo hecho de vivir en 
un mundo humano y tener -un organismo biológico, debe sur

. gir como un ser o personalidad psicol6gica. su desarrollo 
dependerá de la interacci6n de dicha persona con su am--
biente psicológico. 

Creemos importante hacer la diferencia entre ambiente -
psicol6gico, social y físico. 

Como ya mencionamos antes el ambiente psicológico es t~ 

do_aquello que se encuentra alrededor de una persona y sicr 
nifique algo para ella. En consecuencia, podemos afirmar -
que el ambiente físico y el soci·a1 son medios del ambiente· 

psicol6gico, sin embargo no son la misma cosa: El ambiente 
físico incluye todo lo que rodea a una persona u objeto 

tal como puede verlo un observador natural. El ambiente so 
cial consiste en la atrn6sferageneralizada que rodea a una 

persona; incluye las actitudes, °los _valores, las creencias 

de la comunidad, regi6n o nación. Es claro que la manera -
de percibir estos ambientes será diferente en cada uno de 

los miembros de un grupo pues el ambiente psicológico s_er! 
el quehacer de cada uno de ellos de manera única y parti•

cular. 

3.6.3. Continuidad e interacción. 
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En los EV de una persona que existe una continuidad. 

Puede suponerse que son fijos durante lapsos relativame~ 
te grandes: Quiza un período de clases, una semana o un 

mes. El EV depende del medio ambiente y ~ste a su vez -

de aquél en lo que se refiere a su naturaleza y sus fun

ciones, es imposible ocuparse adecuadamente de uno de -
ellos sin hacerlo también del otro. 

J.'6.4 En aprendizaje en la TCC. 

El aprendizaje para los te6ricos del ce es un cambio -

de insighst, los seres humanos se comportan inteligent~
mente, tienen un prop6sito y el apredizaje se relaciona· 

con sus intenciones. En una situaci6n de aprendizaje -

un niño no se desenvolverá de acuerdo con su naturaleza, 

tampoco será condicionado para responder de manera pasi

va siempre con la misma respues~a, en lugar de ello a. -

su vez de madurez y compresi6n, se diferenciará y rees-

tructurará, incluyendo su ambiente psicol6gico en esas - . 

operaciones,obteniendo nuevos insights o modificando los 

antiguos. 

Una persona cambia cu estructura cognoscitiva mediante 

la diferenciaci6n, generalizaci6n o reestructuraci6n de 

sus regiones respectivas. {Uria regi6n es una parte fun

cional y distinguible d_el EV es el significado psicol6gf. 

co de un objeto o una actividad~. Las regiones del espa

cio vita~ pueden incluir aspectos de la personalidad, -

actividades específicas o estados de ánimo y a un la_pe~ 

tenencia a grupos o clases, así como las personalidades, . 

los objetos o los eventos que se perciben. 

Expliquemos estas operaciones. 

!.6.5. Diferenciaci6n. 

Es el proceso dentro ele! cual las regiones se subdivi
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den en otras más pequeñas. En la diferenciaci6n, regiones 

relativamente vagas y no estructuradas del EV llegan a es
tructurarse cognoscitivamente y a hacer más específicas. 

Diferenciaci6n1 significa pues, discernimiento de cada vez 
más aspectos del ambiente propio y de uno mismo. 

3.6.6. Generalizaci6n. 

Es un proceso por medio del cual se formula una idea o 

un concepto genérico rnediant'e el discernimiento de ciertas 

características de numerosos casos individuales y sv inden 

tificaci6n como clase de ideas u objetos. 

Generalizaci6n es lo opuesto a diferenciaci6n. Ambos -

elementos son, sin embargo, complementarios, por ejemplo -

una combinaci6n de ambos puede hacer surgir la clasifica-

ci6n del mundo físico en vegetal, animal o mineral. 

3.6.7 Estructuraci6n. 

La reestructuraci6n del EV de una persona significa que 

ésta última. llega a tener mayor perspicacia .o que da un -

sentido diferente a su mundo y así misma. Dentro del pr~ 

ceso de reestructuraci6n la persona~efine direcciones en 

el FN, además que aprende que ciertos actos le llevarán a 

ciertos resultados. 

Para resumir este apartado en relaci6n con el proceso -

de· enseñanza aprendizaje diremos: 

El aprendizaje definido en forma concisa es un proceso 

de obtención o modif·icaci6n de los propios Insights8 las 

opiniones, las experiencias o los patrone~ de pensamien-

tos. 

Dentro de la TCC se considera a cada maestro y a cada -
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estudiante como una persona con su ambiente psicol6gico -
único e individualmente. La única funci6n de un maestro, 
por tanto, bonsistiiá en aplicar actividades que desarro
llen Insights útiles para los estudiantes con el fin de -
ayudar a éstos a formar personalidades más adecuadas y ar 
rnoniosas. 

La topología de un EV muestra las diversas posibilida-- . 
. de.s para la realizaci6nde actos o movimientos psico16gi-
cos; los vectores representan las' fuerzas móviles dentro 
de esta estructura topo16gica. Para comprender la conduc
ta de un niño, es preciso determinar la posici6n psicoló
gica de su personalidad en relación a las regiones de su 
EV, o sea, su topología. 

La regi6n .relativa de Un EV en el que se encuentra un -. . 

niño, determina las cualidades de su ambiente inmedia':t:o -
y establece· las posibilidades para que dé el siguiente p~ 
so en su vid~ significan una acci6n hacia sus metas y cua 
les se separan de ella. 

Por tanto, para conocer a cada estudiante y su mundo -
cognoscitivo, el maestro deberá desarrollar una especie -
de candidez disciplinada: conocerlo a través del estudia!!_ 
te mismo, tal como él .se ve. cuando UJ1!!!.aestro llega a es-. 
tablecer comunicaci6ri con su alumno s.u influencia llegará 
hasta las regiones y·estará en condiciones de hablar de -
sus necesidades, pues lo que necesita una persona depende 
primorQ.ialmente de la evaluación de.si mismo y·de su am;..

biente exterior o social. 
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3.7. Aplicaci6n de la t~orla relativista en la enseñanza 
de la Gramática Española. 

3.7º1., La Gramática desde el punto de vista relativista. 

En.lo referente a la enseñanza de la Gramática desde -
· un punto de vista relativista, se hizo la siguiente apl! 
caci6n: 

Se utiliz6 como muestra un grupo de 4o •. año de bachi-
llerato con 45 integrantes. 

Desde las primeras clases se les present6 un cuadro -
general de oraciones-(Cuadro I), se explic6 a los alunmos 
que en dicho cuadro se resumía el programa en lo refe-
ren te a la Gramática. De manera breve se mencionaron los 
componentes del cuadro. Este análisis se realizó en dos 
sesiones de 45 minutos cada una. 
Despu~s de la presentaci6n del cuadro general de las -

oraciones, se explicaron los conceptos de oración, ora-
ción simple y oración.compuesta, tipos de sujeto y tipos 
de.predicado, siempre.con ejemplos. (Cuadro 2) 

En. las siguientes sesiones, se presentó a los alumnos 
primero un cuadro_ con los diferent.es modificadores del -
s"ujeto y segundo, otro con todos los tipos de complemen
tos del predicado. (Cuadros j y 4) 

Con el antecedente de los diferentes tipos de oración, 
la comprensi6n de estos conceptos se facilitó. 

A partir de·ia presentaci6n de ·los cuadros que perman~ 
cieron adheridos al pizarrón, siempre se analizó· sintác
ticamente cualquier tipo de oraci6n, simple o compuesta • 

. Al terminar' el primer semestre un 90% de los. alumnos -
pod!a analizar una oración.de complejidad considerada. 
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En un intento de explicar el proceso desde el punto de 

vista relativista, podemos dec.ir: 

1.- Al presentarse el. cuadro general, los alumnos pudie

ron percibir én su totalidad, el conjunto de conoci

miento requerido sobre la gramática. 

2.- Al presenta~se los cuadros, definieron los elementos 

esenciales en la integraci6n de ese conjunto. 

3.- Una vez percibida la totalidad y comprendidas las -

partes, los .alumnos estuvieron en posibilidad de ha

cer generalizaciones con cualquier tipo de oraci6n. 
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.. í ,, 

)raci6n 
3Ímple 

·,,·oración 
· 1 Com-
, '.puesta; 

C:bdro (r8llüral clo lit3 oraeio1H::l3 ~ 

Su.jeto 

Predicado 

l
S Ií.i:í'J,f:S 

'l'ipos Co1npll.esto 
:.l.11:.Ícito 
T~Xf'reDo 

ll.ío<lif. Directo 
Modificado- !1lodif. Indirecto o adnominal 

res. Aposición 

Tipos \Predicado verbal 
Predicado No verbal 

tos. 

Complemento objeto directo 
Complemento Objeto Indirecto 
Complemento circunstancial 
Predicativo 
Agente 
ilodificador adverbial 

~
Copula ti vas 
Disyuntivas 

Cóordinadas Adversativas 
, · Distributivas 

Ilativas 

l
Sujetivas 
Objetivas directas 

Sustantivas Objetiv.as indirectas 
Predicativas 
adnominales 

'ubordinádas Adjetivas 

Adverbia-
les. 

\Bspeci~icativas 
l.Explicativas · 

· fLocativas 
Circuntanciail:es Modales 

Temporales 

Cuantitativas 

ausativas 

icomparativas 
lconsecutivas 

l
causales , 
Finales 
Condicionales 
Concesivas 

.. ;¡¡ )# Tanto éste como lof-;. oiguiontcs. cuadros están bn.sudos en 
. . _,,_. . . .. . . ·- ·~ .. --- .. -. .,·-.·-·· ·:-· , ___ .,.... ·- - . 'r .. ~ 

'ci""<fiira·ó ·de Espf.iñol para Secundária Abierta, textos elnbó;,., 

rados por el Equ.ipo del i:rolf'. Donifaz i-Iuao. 
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Cuadro No. 2. Definiciones. 

Oraci6n: Enunciad¿ bimembre aut6norno sintácticamente; far 
mado por dos elenicritos: sujeto y predicado,. 

Oración 
simple: 

.Enunciado bimemebre, autónomo sintácticamente, 
cuyo predicado está formado por un solo núclElo 
verbal. 

Oraci6n Enunciado aut6nomo sintácticamente, formado por 
Comp~~s7 2 o más oraciones simples. 
ta: 

Sujeto: Sustantivo, frase sustantiva o pronombre del -
. que se dice algo o est~ realizando una acci6n. 

Tipos de 

Expreso:. 

Tácito: 

Simple: 

Cornpues 
to: -

sujeto: 

Sujeto que se expresa en forma oral o escrita. 

No se expresa en forma oral ni escrita, s6lo 
puede inferirse a través de la forma del verbo. 

Es aquel sujeto compuesto por un s6lo núcleo. 

Es el sujeto formado por dos o más núcleos. 

Tipos de predicado: 

Verbali 

No 
Verbal: 

Es el predicado donde aparece un verbo conjugado. 

Es el predicado donde la acci6n del sujeto solo 
puede inferirse a través ~el contexto. 
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xuadro No. 3 K 

hlo~ificcaorcn del AUjeto 

Definici6n de 
J\;Odific~;.dor: ]fo l:·¡ palabra O ft~J.C8 qll0 CXplie<:i 1 lJeter.:til'l:'I O 

;:ndi:tl.w'. ,,J_ n1Í:el!~o del m1js:to. 

ffo¡"\ifiec.;cor Directo: Pnlnbra no nllclear (artículo o adjetivo 
que califica directamente al sujeto 

Modificador Indirecto: Frase no nuclear que modifica indirecta
mente al núcleo. Está cornuuesta de una 
preposici6n m 's un sustantivo o frase 
sustantiva. 

Aposició'n: Sustantivo o frase sustantiva, vinculado de !Llanera 
inmediata al núcleo, Tiene el valor.de un adjetivo 
especificativo porque modifica a un sustantivo que 
es el núcleo 

Cuadro No. 4 a 
c. Objeto Directo. Sustantivo, o frase sustantiva' que recibe 

directamente la acción de un verbo transitivo. 
Responde a la pret;unta ¿Qué? o iA qúién?. 
Puede sustituirse por los pronombres, lo, la· 
los, las. Dentro de la oraci6n pasiva, reali 
za la funci6n del ·sujeto agente. · -

C.· Obj. Indirecto. Sustantivo o frase sustantiva que e:;...-pr.esa la 
persona o cosa a qaien se dirige o destina 
la acci6n del verbo. Responde a la pregunta 
¡Para quién?. Se sustituye por los pronom-
bres le o les. 

c. Circunstancial. Expresa las circunstancias en las que se rea-· 
liza la acci6n del verbo. Tiempo: ¿Cuándo? 
modo:¿C6mo'?, lugar:tDónde?; cantidad: ¿,Cuánto? 
compañía: ¿Con quién?, medio, ¿co!l:~qú'é? 
finalidad: ¿Para qué? Causa: ¿Por qué'?. 

lriodif. Adverbial: Adverbio o frase adverbial que modifica direc
tamente al verbo. 

Predicativo: 

t,gente: 

Adjetivos o sustantivos que tienen como 
funci6n modificar al sujeto a través de un 
verbo' copulativo. 
Es el s11s.tantivo o frase sustantiva que rea
liza la ncci6n del verbo en una oración pasi
va. 
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'I. - EL s'rsTEM.l\ DE JEAN PIAGET. 

Un investigador de gran trascendencia en el análisis -
cualitativo de las estructuras intelectuales, y por ende 
en el estudio del proceso enseñania aprendizaje es 
Jean Piaget. 

Los aportes de Piaget no pueden reducirse a una s~ 

la disciplina pues su campo de es_tudio es muy amplio: -
Biología, Psicología, Epistemología, Matemáticas; Física, 

etc. 

No es nuestra intención abarcar todo el sistema de --
Piaget, nuestro trabajo se limitará en una primera.parte 

a sus estudios sobre la inteligencia. Este apartado es-
tar~ basado casi en su totalidad en el texto de Antonio 

Battro, " El pensamiento de Jean Piaget", creemos que e~ 
te tema es de importancia sobre todo por sus implicacio

nes en la fundamentaci6n de un proceso de enseñanza ---

aprendizaje. 

En una segunda parte trataremos de exponer cuales sori 

las ideas de Piaget a cerca de la Educaci6n desde el pu!}_ 

to de vista social. 

Una vez definido, esos términos, el sistema, de Piaget, 

haremos una aplicación de dicho sistema en el aula. 

Las características de esta última práctica serán ex--.. 

puestas posteriormente. 

en lo que se refiere a la primera parte resumiremos lo 

que Battro considera las seis teorías representativas 
del si.steina de Piaget, dando ~demás una visi6n global·de 

· sus relaci~nes. 
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4.1. La Tcor!a tlc 1a Inteligencia. 

Piaget establece: La· inteligencia es una adaptaci6n y 

es, en su primer momento, un caso particular de la adap
taci6n biol6gica; tiene por funci6n ·e:::oncial estructu-
rar el universo como el organismo estructura el medio -:
ambiente inmediato(l4). 

Esta adaptaci6n está constituida por dos fünciones: 

Asimilación: 

Cuando el organismo se encuentra adaptado a una serie 
ordenada de modificaciones del medio ambiente, puede ce-
rrarse el ciclo de un proceso: 

Ejemplo: a + X = b 

b + y c 
e + 'z = :a 

Donde a, b, c, pertenecen al organismo y x, y, z, al -
medio. Si alguno de los datos varía por.~ualquier causa, 
x se convierte en x' y pueden suceder dos cosas: 

a) el organismo se desadapta y destruye o 
b) el organismo se acomoda al nuevo ambJ.ente y logra pr~. 
ducir un nuevo ciclo acompdativo. 

Acomodaci6n~ 

a+ x 1 =b 1 

b 1+ y =c. 

c + z =a 

Piaget concluye de la siguiente manera: 

"La acomodación es el resultado delas fuerzas ejerci
das por el medio·que transforma un comportamiento de~ -

en otro b'. La adaptaci6n como proceso general es final

mente: El equilibrio entre la asimilación y la acomoda--
'' ci6n" (1·5). 
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En base a la teoría de la adaptaci6n, Piagct se ve obli 

gado a elaborar una teoría de la organizaci6n ostrechamc~ 

te ligada a ella. La organización supone ante todo elemen 

to (órganos) y funciones orgánicas. 

"Los órganos deben funcionar en conjunto y en forma arm~ 

nica: Las relaciones de parte a todo son por lo .tanto d~ 

finitorias. De la misma manera,· un comportamiento inteli

gente es un todo organizado, donde todos los actos están -

relacionados de una determinada forma" (16). 

Para reafirmar esta idea, Piaget postula un sistema de 

relaciones del "pensamiento consigo mismo" y del "pensa- -

miento con las cosas". 

Funciones Biol6gicas 

Organizaci6n 

Adap
ta

ci6n 

Asimilación 

Acomodación 

. .. t~. ' 

T.ABLA 1 (17) 

Funciones 
Intelectuales 

Funci6n 
reguladora 

Función 
implica ti va 

Funci6n 
· explicativa 
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Categór!as 

~
.Totalidad-rela 
ci6n (recipro=

. cidad). 

. .Idealidad (fin) 
alar (medios) • 

~
.Cualidad-clase 

B.R~lacÍ.6n cuanti 
tativa-número.-

t
.O})jeto-:Espacio. 

~causalidad-tie~ 
po. 



I~ La funci6n reguladora corresponde a aquellas catego~ 

rías que se combinan "permanentemente con las 8 res-
tantes y están presentes en todo acto psíquico. 

II. a) El proceso "centrífugo" de acomodaci6n del petisa
miento a las cosas o sea, la explicaci6n del mun
do físico, requiere una red compleja de categorías 

a) Estáticas y b) Dinámicas~ Están relacionadas -
ambas con la posibilidad de "deducir lo real"; es 
decir, de conferirle una cierta permencia (o nece 

·cidad) , dando a la vez raz6n de sus transformaci~ 
nes. 

b) El proceso "centrípeto" de asimilaci6n, requiere 

un nivel más formal (funci6n implicativa de la i~ 

teligencia) puesto que la asimilaci6n mental no -
es, por cierto, una "nutrici6n alimenticia", como 
en el plano meramente biol6gico. ( 18) 

Las cosas que son asimiladas, son frecuentemente formas. 
de cosas y formas de comportamientos. 

Piaget va a demostrar luego, que ambos tipos de categ~ 
rías son genéticamente contemporáneas, pues nada se pue
de. preveer en el mundo físico si el sujeto no posee toda 

vía los instrumentos formales que le permitan una mayor 
independencia ante el fen6meno. s6lo entonces el sujeto 
puede postular leyes necesarias donde antes no percibía 

más que sucesos desconectados. 

"Las principales categorías que. usa· la inte 
ligencia para adaptarse al mundo exterior.7. 
corresponden, cada una a un aspecto de la -
realidad, pero además de su adaptaci6n a -
las cosas, se implican una a otras hasta el 
punto de hacer su separaci6n 16gica imposi

. ble" (19) 

Para Piaget las concepciones filos6ficas, especialmen

te epistemol6gicas de las grandes teor!as biol6gicas y -
psicológicas están condicionadas por sus diferentes pos• 

turas ante el problema de la adaptación y de la evolu--

ci~n en general. 
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TADLI\ II (20) 

Biología Psicolo9:Ía. 

¡ 1.- B) Relativismo 1.-P Teoría de la asimi 

' laci6n. (piaget) 
.• : t 

Teorías 2.- B) L~kismo 2.-P Asociacionismo 
Evolutivas 

3.- B) Mut.acionismo 3.-P Pragmatismo 

4.- B) Vitalismo 4.-P Intelectualismo 
Teorías no s.- B) Preformismo 5.-P Apriorismo 

' 
Evolutivas 

6.- É) Teoría de 6.-P Teoría de la 
la emergen- Gestalt. 
cia. 

Distribuci6n de las teorías biol6gicas y psicológicas 
según Piaget. 

· ·q. 2. Método de· la teoría relativista·. 

Para Piaget la Psicología debe basarse en una tepría -
donde la experiencia y la actividad espontánea se coordi
nen por reciprocidad. A esta teoría la llama Relativismo. 
El método que propone para esta teoría es el siguiente: 

1.- La teoría relativista epistemológica postula una ex-
plicaci6n de los mecanismos evolutivos y adaptativos 

de los organismos vivientes. 
· 2.- Para. verificarla, realiza mdltiples experiencias bi~ 

lógicas, 
3.- De sus observaciones extrae una teoría de la adapta

ción hereditaria restringida a la Biología. 

4. - Con esta teoría crea un modelo nuevo para el. organi~ . 
mo inteligente. 
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s.- Luego, verifica las nociones de asimilación y de ac~ 
modación en la psicología de los primeros meses del 
niño. 

6.- Pasa a la noci6n de equilibrio que a su vez, va a -
constituir una nueva teciría psicológica, ésta tam-
bi€n será verificada. 

Es importante insistir en la influencia de esta clasi
ficación de las teorías biológicas en su epistemología y 

en su psicología. 

Estas tres áreas son solidarias en cuanto a sus defec
tos y virtudes, a partir de ellas se concibe el valor -
heurístico de las nociones de adaptación, operatividad y 
equilibrio. 

'1. 3. Teoría semántica de Piaget •. · 

Piaget utiliza en su sistema semántico 
de la escuela de Saussure, esencialmente 
entre .significado y significante en el 
significación. 

los resultados· 

la distinción -
proceso de la ;__ 

Hace la diferencia entre símbolo y signo: convencional 
y colectivo €ste dltimo e individual e independie~ 

. te el primero. 

Piaget en su estudio sobre la génesis del pensamiento 
descubre nuevas categorías semánticas y propone, implíc!_ 
tarnente, la siguiente equivalencia • 

. Teoría de la significaci6n Teoría de la adaptaci6n 

Significante 
Significado 

·,-161-· 

AsimilaCi6n 

' Acomod.aci6n 
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Desarrollando completamente el pensamiento piagetia_no 
se presenta el siguiente cuadro: 

Sistemas de Significaciones. 

1,- Señales sensorio-motrices 
2.- Indices perceptivos 
3 .- Símbolos por imagen f_ 
4.- Signos linguísticosl!'unci6n.semi6tica 

tac16n. 
de la repres·e!!. 

Battro, en "El pensamiento de Piaget" propone el siguie~ 
te esquema para los distintos sistemas de significación. 
(Siguiendo la clásica figura de Saussure que divide el -
todo significativo eri dos partes, expresando el signifi
cante en la parte superior y el significado en la parte 
inferior). 

SE~AL INDICE SIMBOLO SIGNO 
Estimulo dato percee_ Imagen signo 

· · tivo: mental ve·rbal 
Esquema esquema preconceE. Concepto 
re.fleje sensorio- to operativo 

motr:í;z 

En el diagrama, solo el signo ti.ei:ie Una verdadera in- · 
dependencia, en todos los demás sistemas de Piaget exis
te dependencia. 

4. 4 º Teoría. de la ·e·quilibraci6n. 

Piaget intenta fi.jar mediante la teo'ria de la equi1ibr~ 
ci6n el orden genético de las·tres estructuras fundamenta 

les de la vida mental:. 

1.- Ritmo,: Actividades senso:do~motrices precoces 
2.- Regulaci6n: Actividades intuitivas o representativas. 

actividades perceptivas. 
3.- Operac;i6n: :Actividades. operat'orias concretas. ~grup! · 

cienes de clases y relaciones. Activida~ 

dades o~eratorias formales. ·(Combinatorias 
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proposicionales y grupo de transform.acio

nes INRC) 

Establece sistem~ticamente su idea de equilibrio y de 
la equilibraci6n: El comportamiento de un sujeto puede.
~onducir a muchas formas de equilibrio, pero de todas -
ellas se retienen, como paradigma, aquellas que definen 
a una estructura 16gica •. 

Piaget quiere demostrar que: 

1.- Las nociones físicas de conservaci6n de las propied~ 
des de un objeto, resultan de una equilibración pro
gresiva. 

2.- Las estructuras lógicas del comportamiento progresan 
de una réversibilidad limita9a a una reversibilidad 
completa, es decir, van de ritmo y regulaciones a -
operaciones. 

Cf.4. l. Definiciones. 

1.- Estructura. Los. elementos se re(Ínen en un todo con -
propiedades en· tanto totalidad; de ahí provienen en~e 
ra o parcialmente las . propiedades de los elemen·:tos. 
1.1. Ciertas estrtÍcturas son más resistentes que o--

tras. en cuanto a la introducción de elementos. 

2.- El equilibrio de las estructuras psicológicas está -

const.i tu ido por: 
a)Un sistema interno de 9rganizaci6n. 
b) ·Los estados· mejor. equilibrados poseen un máximo -

de actividad :V Ún máximo de intercambio con el me 

dio. 
c) La coherencia de un equilibrio depende de compen

saciones activas que impidan la desorganización -

- del sistema. . . 
d) Las compensaciones son regulaciones y operaciones. 
e)· S6lo las operaciones lógicas son estructuras com

, .·· .. pletamen te equ'il:ibradas. 



3.- Campo de equilibrio. Es el conjunto de objetos o pr2 

piedades de objetos sobre los cuales se ejercen las 

.acciones suceptiblcs de equilibraci6n. 

4.- Movilidad del equilibrio. Se mide por la distancia 
temporo-espacial entre los elementos del campo, en 

tanto esas distancias son recorridas por acciunes 

efectivas o interiorizadas del sujeto. 

S.- Permanencia de las condicionesdel equilibrio: 
a) El equilibrio es permenente si cuando el campo 

inicial e se modifica en e• la subestructura dé 

los elementos de e, conservan el equilibrio ante
rior. 

b) Hay desplazamiento de equilibrio si la nueva for

ma que corresponde a e' , di.fiere de la de e. 
6.- Estabilidad del equilibrio. Se mide por la compensa

ci6n d& las transformaciones virtuales del sisteroa. 
Cuanto más perfecta es la compensaci6n 1 más .estable · 

·es el equilibrio. 

A manera de corolario: 

La forma de mejor equilibrio es la que hace correspon

der las transformaciones mínimvs y mejor compensadas al -

campo más extenso y de mayor movilidad. 

·~.4.2. Otras definiciones. 

1.- Reversibilidad operatoria. El sujeto sin perder con

ciencia de la unidad ejecuta una misma acci6n en.dos 

sentidos opuestos. 

2.- Reversibilidad no.operatoria. Es igual a la anterior, 

aunque sin conciencia de unidad. · 

3.- Ritmo~ Es alternar dos procesos antag6nicos que fun

cionan el uno en la direcci6n A-B y el otro en la di 

recci6n B-A. La fase antag6nica del ritmo es el pun

to de partida de la regulación • 

. 4.- Regulaci6n. Es el resultado del ritmo,. cuando dos f~ 
ses ·(agonista y antagonista) se ejecutan simultáne<:i

mente. 
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5.- Opetaci6n. Acción interiorizada o interiorizable to~ 

talmente, reversible y ordenada en estructuras tóta
les. (21) 

En conclusión, se puede fijar una relaci6n de orden y 

constituir. una serie de equ{libraciones compuestas por -

estructuras que representan un equilibrio mejor que las 
precedentes. 

Por tanto, esta teoría de la equilibraci6n basada en -

la sucesión de estrategias, se plantea como una alterna
tiva de la teoría asociacionista del aprendizaje. 

· 'i. 5. 'l'eoría del aprendizaje y la asimilación. 

~.5.1. Asimilaci6n. 

1.- La asimilación mental es ·un proceso de tres condicio 

nes: 

a) Presupone la existencia de esquemas de actividad. 

b) El sujeto aporta a~go nuevo a los datos provistos 

por el objeto. 

e) A la comprÓbación empírica se agrega un elemento 

í.nferencial. Asimilar es entonces, integrar los "" 

objetos a esquemas de acción 

2.- La asimilaci6n es el reverso de la acomodación en to 

to proceso cognoscitivo, en consecuencia la adapta-

ci6n exige una proporci6n entre el objeto y el esqu~ 

ma asimilativo. 
Si hay una desproporci6n marcada se da lugar a dos 

cosas: 
a) No es posible la acomodación ni tampoco la asimi

lación o; 
b) la acomodación se sustituye simb6licamente por -

una asimilaci6n que es precursora del juego simb6 

lico. 
3 .. - La teoría de Piaget s~ resume en una serie de esque

mas de asimilación ordenadas gen~ticamente. 
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Pa~a este investigador no existe un contenido en -

sí, pues todo conocimiento empírico requiere de µn -

esquema de asimilación muy elemental o muy desarroll~ 

do que posea una estructura más o menos isomorfa o -
una estructura 16gica respectivamente. 

Ahora bien, la. actividad por el mero hecho de estar or 

ganizada y funcionar adaptativamente implica una l6gica 
de la acci6n. 

"En resumen, expresar la necesidad de la -
asimilaci6n, es sostener ante todo, que co
nocer a un objeto se reduce a actuar sobre 
él, material u operativamepte." (22) 

L. Aposte! formula los siguientes axiomas con respecto 

a.las ideas fundamentales de Piaget: 
1. - Todo esquema tiende a a'similar todo objeto. 

2.- Como todo esquema es algo complejo, toda subconducta 

de un esquema tiende a·asimilar el esé.iuema íntegro y 

a ser asimilada por él. 

Para explicar, Piaget postula que todo esque.nia de asi

milaci6n contiene dos fases: 
a) El· aspec'to cognosciti.vo que se ·revela por la estruct:!!_ 

ra y; 
b) el aspecto afectivo que es su dinámica funcional.(23~ 

ff.5.2 •. Aprendizaje. 

Al .introducir los procesos de equilibraci6n, Piaget 

niega la dicotomía entre los procesos de maduración --

(por desarrollo innato) y ,;J.os procesos de aprendizaje. -

por experiencia adquirida. 

A partir del esquema de la formación de los conoci-~

mientos (Ver tabla III), Piaget resume la siguiente -

ecuación: 

Aprendizaje sensu séricto + equilibrio + aprendizaje 
ser.su lato. 
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Herencia 

Adquisi.ci.6n 

TABLA rrr (24) 

Formaci6n de los conocimientos 

·Inmediata 

Mediata 

Lectura 

Interpretaci6n senso
rio-motriz o·nocional 
(no enteramente deduc 
ti va) 

En función 
de la expe 
riencia. -

o en fun
ción de la 
experieri-
ia 

control -
no siste-

átic_o. 

Control -
sistemáti 
co. 

Control 
no siste
mático. 

Control 
sistemát.!_ 
co. 

1.-Madura
ci6n. 

í!.-Percep
ción. 

3.-Compre~ 

sióri in 
mediata 

preoper~ 

toria. 

4.-Aprendi

zaje.s. 
Str. 

S.-Induc

ci6n. 

60-Equili
bración. 
(Cohere!!_ 

cia pre~ 
perato
ria 

7.-Deducción 

(compre~

sión inme 

diata op~ 
ratoria) 



Nos referimos a Sensu stricto como al co!: ·u11to de di . . --
ferenciaciones surgidas de la acomodaci6n. Sen~u lato es 
la asimilaci6n , el equilibrio entre ésta y la acomoda-
ci6n, es también la coherencia gradual y la organiza-
ci6n de los esquemas en formas equilibradas que tienden 
a sistemas totales. 

Entonces el planteo piagetiano con respecto al aprend~ 
zaje se resume así: 

Por· tanto: 

"El equilibrio comienza por ser inestable -
en el nivel de los primero~ aprendizajes -~ 
(sensorio-motriz) y luego logra su estabi.li 
dad aunque no logra todavía su permanencia; 
antes de ·que se.constituyan las estructuras 
16gico-matemáticas, no por ello, empero, la 
equilibraci6n deja de constituir uno de los 
aspectos. necesarios del aprendizaje: Toda -
acomodaci6n y toda dif erenciaci6n de esque
mas que le sigue po.'C' definici6n, existen por 
reacciones de compensación y responden a -- . 
las perturbaciones (en relaci6n con los es
quemas anteriores) que hacén necesaria la 
variaci6n de los esquemas previos. " ( 25) 

1. - A los aprendizajes· sensu stricto se debe agl:'~gar ·una 
. equilibraci6n. 

2.- La teoría de asimilaci6n considera el aprendizaje co 
mo esquema de ·asimilaci6n. 

3.- El aprendizaje serisu stricto y la equilibraci6n, cons 
tituyen un proces'o global llamado aprendizaje 'serisu 
lato que se confunde con el desarrollo. 

concluyendo, Piaget basa su teoría del apre.ndizaje en 
la teoría de la asimilaci6n y ésta a su vez, en una teo-
ría de la adaptaci6n bio16gica. En consecuencia, se hace 

posible traducir los procesos 16gicos en términos compoE 
tamentales, estableciendo un mecanismo circular fundamen 
tal, encontrando nuevamente una característica. constan
te en Piaget: su relativismo. 
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~.6. Teoría del razonamiento natural. 

Esta teoría forma parte del sistema de Piaget y tiene 

relaciones con las demás teorías. 

Las inquietudes epistemol6gicas de Piaget le llevan a 

hacer la diferencia entre 16gica y epistemología genéti
ca. 

Para él la 16gica se encarga de desarrollar al máximo 

las consecuencias del sistema que ha elaborado. 

La epistemología genética en cambio, "estudia las es

tru.::::turas formales más primitivas que posibilitan el ra
zonamiento abstracto posterior" (26) 

De esta manera la distinci6n entre 16gica y psicología 
es clara. Analicemos es.ta teoría. 

1.- Reglas de inferencia. Para la J.6gica de.Piaget no -

existen teoremas si éstos no pueden ser· aplicados a 

cosas concretas. En consecuencia, no acepta reglas -

de infer.encia si éstas no son aplicables a una situa 

ción. Es una 16gica realista y concreta. 

2.- La 16gica natural concebida por Piaget puede seguir

se paso a paso mediante la observación y la experi-

mentación psicol6gica. Difiere de la lógica formal -

por dos razones: a) Tiene Una extensión limitada b) 

depende del contenido del problema en cuestión. 

Piaget plantea la posibilidad de una 16gica genét!_ 

ca desde el punto de vista experimental. Así, Piaget 

logra explicar las bases del comportamiento del ado

lescente mediante ·un· sistema (Sistema P) basado en -

J.a combinatoria proposicional del. grupo conmutativo 

INRC. 
La lógica de Piaget trata sobre operaciones y de 

esta manera amplía de manera considerable su campo de 

aplicación dentro de la Psicología. 
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Ahora bien, si una condici6n de la operaci6n es su re
versibilidad no se hace necesario un análisis del lengu~ 

je verbalizado pues la operación misma va más allá de un 
análisis psicolingüísta. En general consideramos todo es 

te proceso como una de las mayores aportaciones de Piaget 
a la Psicología. 

3.- Lenguaje L6gico. Piaget niega que se pueda identifi
car analítico con 16gico y sintético con físico. 

Establece que ambas funciones: analítico y sintét.f. 
co derivan de un tronco común: la actividad sensorio 
motriz. 

A partir de la noci6n de "actividad de un sujeto" 
Piaget formula su teoría que expresa en un lenguaje 
de comportamiento psicol6gico. 

· Siguiendo este lenguaje, se deduce un es·quema tridimen 
c'ional, aporte original y valioso de Piaget, en palabras 
de Battro, que rechaza la dicotomía del empirismo 16gico 

y la filosofía analítica y aún de los postulados kantia
nos, aunque de estos ~ltimos acepta el concepto de sint! 
tico apriori, pues considera que es un inicio de cont:l.-
nuidad entre sintético y analítico. 

'f. 7. Te·or.fa· de la afé'ctividad.· 

Piaget presenta el desarrollo de la afectividad en ín
tima correlaci6n con el de la inteligencia. Afirma la P2 
sibilidad de un isomorfismo entre cada estructura cogno~ 
citiva y su correspondiente en el ~rea afectiva. 

En los procesos afectivos corno los entiende Piaget, in 

tervieneri los sentimientos y las emociones tanto como 
las tendencias y valores, incluyéndose la voluntad corno 
"una regulación de regulaciones" es decir, como una ope

raci6n superior. En general, reserva para la afectividad 
la propiedad de constituir la energética para la acci6n, 
rnlentras que su.estructura corresponde a la inteligencia, 

ámbos aspectos solidarios, pero.en ningún momento la --

afectividad como causante de nuevas estructuras intelec-
tuales. -170-



Scfialamos ahora sus aportes más relevantes en esta área. 

1.- Sentimientos intraindividuales. Con respecto al punto 
de úni6n entre los sistemas afectivos de regulaci6n 
y valoraci6n, Piaget postula su tesis .central establ~ 
ciendo que la acción del sujeto tiene valor en sí mi~ 
ma no importa en cual de los niveles se esté dando. 
·Es decir, tanto en el nivel sensorio-motriz como en -
el de las actividades más formales y socializadas. 

Por otra parte Piaget ofrece su teoría de la descentra
ci6n afectiva en la cual establece que existen fuentes de 
plac.er ajenos al propio cuerpo. 

Afirma que no existe una verdadera elecci6n de objeto -
afectivo en el sentido sensorio-motriz, debido a que en -· 
este período no hay "objetos" a "título propio". En cam-

bio habla de "una transformación del universo y las for
mas"' que se debe a la vez a la inteligencia y a la afecti 
vidad. 

Una priinera conclusi6n en este aspecto es pues el hecho 
de ·que todo objeto es siempre ·cognoscitivo y afectivo a -

la vez. 

2.- Afectos interindividuales. En este apartado, Pia.get -
·_distingue los afectos intuitivos, y los normativos. 

·En los afectos intuitivos, hace la diferencia entre 
la heterovaloraci6n, la simpatía y antipatía,_ la au
tovaloraci6n, sentimientos de ·inferioridad y superio

ridad y la valoraci6n econ6mica. 

Los afectos normativos consisten en transferir los 

esquemas intelectuales a estructuras moral.es. 

Desde otro punto de vista.es importante tener presente 
que la teoría de Piaget, gira siempre en torno al interés. 

En lo que. se refiere a la fqrmaci6n de la· personalidad 
durante la adolescencia, Piaget dist~ngue 3 comportamien• 

.tos típicos: 
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1.- El adolescente se considera igual que los alumnos y 

tiende a imitarlos. 

2.- Se ocupa de integrar su trabajo en la vida social. 

3.- Aspira a "reformar" la "sociedad en sí". 

El adolescente sufre un proceso de indiferenciaci6n en 

tre él y el medio ambiente, elaborando una especie de 

"egocentrismo superior" que se supera progresivamente con 

el contacto social y experimental, dando por resultado -
la personalidad. 

En base al sistema de Piaget, existen entonces, dos ti 

pos de conductas: 

a) Relativas a objetos cualesquiera y; 

b) conductas relativas a personas. 

En ambas se encuentran elementos cognoscitivos y ~fes 

ti vos. 

'f.8. El sistema de Piaget. 

Podemos afirmar que las investigaciones y aportes de -

Piaget, se estructuran dentro de un carácter interdisci

plinario donde la ciencia, la filosofía y la epistemolo

gía genética están estrechamente 'interrelacionados, sin 

:::onfundirse, en un único sistema cuyos elementos están -

en interdependencia. 
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~.9. Piagct en cducaci6n. 

Hasta ahora hemos estudiado las investigaciones de Pi! 
get en los niveles psicol6gicos y epistemológicos, por ~ 

lo que creemos importante exponer la trascendencia de es 
tas investigaciones en cuanto a educación. 

En un primer lugar está la concepción de educaci6n den 
tro de los estudios. piagetianos. 

"Educar es adaptar al _individuo al medio social ambien 
te" (27) 

Ahora bien, ¿Cómo se realiza esta adaptaci6n? Para ex

plicar esta circunstancia se hace imperativo analizar la 
concepción de hombre. 

Para Piaget el hombre es producto de dos factores dif~ 
rentes y complementarios: 

Los factores hereqitarios y de adaptaci6n biológicos, 

de estos depende el desarrollo del sistema nervioso y de 

los mecanismos psíquicos elementales, y;- lÓs factores de 

transmisión e interacción social. 

El hombre integra en su desarrollo, una evoluci6n bio-

16gica y una influencia social, ambas determinantes. 

En algunas sociedades animales estos factores también 

son importantes, ¿Cuál es entonces la diferencia entre -

el ser humano y dichos animales? Hans Aebli nos da la 

respuesta; La diferencia está en la educación. En las -

conductas adquiridas por transmisi6n interna de genera-

ci6n en generaci6n y que no están determinadas por los -

datos hereditarios. Asimismo Pia~et considera la adqui

sición de la educación como un producto de las potencia

lidades del sistema nervioso, además podemos afirmar que 

la posesión de una cierta función simb6lica forma parte 

de esas disposiciones internas •.• 
" •• -que la sociedad no ha creado, pero uti
liza; sin embargo sin una t_ransformación s~ 
cial externa (es decir, ante todo educati-
va) la continuidad del lenguaje_ cdlectivo -
sería propiamente imposible." (28) 
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Ahora bien, para Piagct, lo que es cierto para el len

guaje, lo es también pat:a la 16gica y para la moral. 

Piaget atribuye un papel muy importante a la educaci6n 

pues en ella reside la continuidad del lenguaje, la rno-
ral, el progreso científico y de la sociedad en general. 

En otras palabras, la finalidad de la educaci6n debe -
ser la de formar la raz6n. 

Al mismo tiernpo,la educaci6n corno derecho dentro de la 
sociedad, es de suma importancia pues: 

"Carga con una parte nada despreciable de.
responsabilidad en lo que se refiere al éxi 
to final o el fracaso del individuo en la -
realizaci6n de sus propias posibilidades y 
en su adaptaci6n a la vida social" (29) 

" ••• el derecho a la educaci6n, es pues, ni 
más ni menos que el derecho del individuo a 
desarrollarse normalmente en función de las 
posibilidades de que dispone, y la obliga
ción de la sociedad de transformar estas po 
sibilidades en realizaciones efectivas y ú= 
tiles." (30) 

En base a los anteriores conceptos se hace necesaria -

la formaci6n de una nueva metodología basada en principios 

psicol6gicos adecuados. 

Piaget propone a este respecto la creaci6n de una •es-

· cuela activa" cuyos principales elementos te6ricos estén 

fundamentados en el estudio de las estructuras mentales 

de los individuos a los que están dirigidos. 

Para nuestro investigador todo método didáctico impli

ca tácitamente una psicología del niño, por tanto su ··-·· 
principal inte.rés es estudiar cuáles son las caracterís

ticas evolutivas, tanto orgánicas como mentales del suj~ 

to, para así formular una metodología apropiada al apre~ 

dizaje~ 

·Las investigaciones de Piaget sobre el niño llevan a -

los siguientes conceptos: 
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Las estructuras mentales y morales son diferentes en el 

niño y el adulto, sin embargo funcionalmente son idénti
cas. 

Cuando se establece que la educaci6n es una adaptaci6n, 

tenemos ·que remitirnos al concepto de infancia donde ésta 

se concibe como una adaptaci6n progresiva. 

Ahora, si adaptaci6n es un equilibrio entre asimilación 

y acomodación (conceptos que ya estudiamos anteriormente) 
podemos decir que la educación como adaptación intelec-

tual, debe ser, un equilibrio entre la asimilación de la 

experiencia a las estru·cturas deductivas y la acomodación 

de estas estructuras a los datos. de la experiencia. 

Partiendo de lo anterior, podemos deducir que la educa

c"i6n y la adaptación, cuyos elementos sin6nimos, son una 

interacci6n entre el sujeto que se educa y el objeto que 

es aprendido. En esta interacci6n el principal elem,ento -

es el interés. En palabras de Piaget, "El interés no es -

otra cosa, en efecto, que e1 aspecto dinámico de la asimi 

lación:• (31) 

La ley del interés será e1 pivote que hará girar todo 

ei sistema y la educaci6n, un proceso adecuado cuando to

me este concepto como fundamento básico para realizars.e. 

Ahora bien, con respecto a la inteligencia, otro conceE_ 

to estudiado con anterioridad que tiene principal inci-

dencia en el mayor o menor éxito de la educación; se esta 

blece: 
"La inteligencia es la adaptaci~n por exce
lencia, el equilibrio entre una asimilación 
continúa de las cosas a la propia actividad 
yla acomodación de esos esquemas asimilad~ 
res a lo~ objetos" (32) 

"Toda inteligencia es una adaptación, toda -
adaptación implica asimilación de las cosas 
al espíritu, lo mismo que el proceso comple
mentario de acomodación. Por tanto, todo tra 
bajo de la inteligencia, descansa sobre un -
interés," (33) 
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Tomemos en cuenta tambi6n, otro aspecto, el vcrdaucro 

interés aparece cuando el Yo se identifica con una idea 
o un objeto, cuando encu.en.tra en ellos un medio de expr!:_ 

si6n y se le convierten en el alimento necesario de su -
actividad. 

Entonces, la Escuela activa debe exigir al alumno que 

su inteligencia trabaje elaborando sus propios conocimie~ 

tos "desde adentro" y no le sean dados "desde fuera". 

En este sentido se afirma que tanto en el niño como en 

el adulto, a pesar de sus diferencias estructurales, ha

brá un funcionamiento similar basado en la ley del inte

r€s. 

La educaci6n, en resumen, debe promover el trato al ni 

ño como un ser aut6nomci desde el punto de vista de laa -

condiciones funcionales de su trabajo, sin olvidar que -

su mental~dad desde el punto de vista estructural es di

ferente a la mentalidad del adulto. 

Cabe aquí.mencionar que la principal oposici6n de Piaget 

a los métodos tradicionales reside.esencialmente en la -

.. convicci6n de que considera al niño con estructuras sirni 

lares a las del adulto y con funciones diferentes. 

Concretamente Piaget propone para los métodos activos 

varias características: 

1. - La utilización de las tendencias propias de la infan 

2.-

3. -. 

4.-

cia. 

La 

al 

r.a 
La 

proposici6n de la actividad.espontánea inherente 

desarrollo mental. 

experimentación. 

acci6n efectiva sobre los objetos. 

S.- El intercambio entre los individuos. 
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En otras palabras para Piaget: "Entender es inventar 
o reconstruir por invcnci6n" (34) 

No hay que dejar pasar este concepto pues es el princi
pio fundamental de los métodos activos. 

Para Piaget, en este proceso, el aprendizaje surge a -
partir de operaciones mentales cuyas características de 
coherencia y movilidad, les perm~ten componerse de opera

-ciones parciales y formar sistemas de conjunto que siguie~ 
do un esquema 16gico le dan a ese aprendizaje, necesaria
mente, un carácter interdisciplinario. 

"La fragmentación de las disciplinas cientí 
ficas se explica, efectivamente, por los -
prejuic~os positivistas. Desde una perspec
tiva en la que sólo cuenta lo observable y 
que basta simplemente con describir.y anali 
zar para obtener sus leyes funcionales, es
inevitable que las diferentes disciplinas -
aparezcan separadas por unas fronteras más 
o menos claras o incluso fijas, ya que éstas 
dependen de la divers.idad de categorías de 
observable, relativas a su vez a nuestros -
instrumentos subjetivos y objetivos de cae 
tación. (percepciones e instrumentos) Por -
el contrario; a partir del momento en que, 
violando las normas positivistas (y de he-
cho son violadas constantemente, incluso -
cuando algunos autores aunque cada vez me
nos numerosos, las aprueban en sus prólogos) 
se intenta explicar los fenómenos y sus le
yes en lugar de limitarse a· su descripción, 
se supera obligatoriamente las fronteras de 
lo observable ya que toda causalidad está ~ 
relacionada con la necesidad infereneia.l., 
es decir, de deducciones y estructuras ope
ratorias irreductibles a la simple constata 
ci6n. La causalidad consiste efectivamente
en una composición de producciones y de con 
servaciones al igual que las operaciones l~ 
gico'matemáticas, aunque teniendo en cuenta 
que éstas, en el terreno físico son atribu~ 
das a los mismos objetos, transformados de 
este modo en operadores. En este caso la -
realidad fundamental no es el fenómeno o el 
observable sino las estructuras subyacentes, 
reconstituidas por deducción y que implica 
los datos observados. Pero por esto mismo, 
las fronteras entre las disciplinas t.ie.nden 
ade.sSilpa re.cer porque las estructuras son o 
bien comunes o bien solidarias entre sí." 
(35) 
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Es evidente por tanto, que la educaci6n debe dar liber 

tad a la investigación y preparar espíritus innovadores. 

La situaci6n real es compleja y aún no hay un sistema 

educativo, al menos en América Latina, que generalice 

las estructuras y englobe las distintas disciplinas. 

En lo que se refiere a nuestro problema en particular, 
-- la Literatura, Piaget menciona: 

"Los problemas que subsisten en.las ramas -
propiamente literarias se refieren a la pre 
vici6n de c6rno dar un lugar suficiente a -
estos dos componentes fundamentales de la 
educaci6n científica: una actividad auténti 
ca de los alumnos llamados a reconstruir y-:
en parte a rei'nventar las verdades que tie
nen que asimilar y sobre todo una.práctica 
individual del espíritu experimental y de -
los métodos que ello implica ••• Por otro lá
do si empezamos a conocer los niveles de -
formaci6n de las operaciones 16gico-matemá
ticas, no disponemos o no disponemos toda-
vía de conocimientos comparables en' cuanto 
a los mecanismos constitutivos que generan 
las estructuras lingüísticas o que.dominan 
la comprensi6n de los hechos hist6ricos" -
(36) 

De esta manera Piaget señala lo imcompleto de, sus inves 

tigaciones en el campo literario, sin embargo, siempre -

hemos de reconocer sus aportes como de gran trascendencia 

dentro de la educaci6n en general. 
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5". FUNDAMENTOS PARJ\ EL /\NA.LISIS SOCIOLOGICO DE LA LITE

Rl\'l'URA Y LA NOVELA. 

5. l. Estructuralismo Genético de Lucien Goldmann. 

El estructuralismo genético es un intento de conjugar 
la teoría marxista, Luckács, Piaget y el estructuralis
mo de Levy Strauss, para el análisis de la creación li
teraria. (37) 

5.1.1. Conceptos básicos del Estructuralismo genético. 

A continuación exponemos en forma breve los conceptos 
elementales del Estructuralismo genético de Lucien Gol9_ 
mann, volveremos sobre ellos conforme se desarrolle el 

capítulo. 

5.1.1.1. Totalidad~ 

Es el proceso de evoluci6n histórica que establece u

na relación de identidad relativa entre lo material y -

lo espiritual, ambos, sujetos a un principio de equili

braci6n. 
La totalidad es entonces, el resultado de la activi-

dad humana, sujeta a cambios y determinada por una dia
léctica permanente entre estructuraci6n y desestructu

raci6n. 
De estamaneraGoldmann convierte el concepto de tota

lidad en una categoría concreta metodológica que se sos 
tiene sobre el carácter funcional de la parte sobre el 

todo. 
"De ahí la necesidad de estudiar los hechos 
humanos en su estructura esencial y en su . 
realidad concreta; lo cual supone un método 
que sea a su vez sociológico e histórico". 
'(38) 
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5,1.1.2. Estructura y grupo social. 

Para.Goldmann el verdadero oujeto de la creaci6n es el 
grupo social. Las características de dicho grupo son: 

a) El comportamiento humano tiende a adaptarse a la rea
lidad ambiente. 

b) Pretende lograr una coherencia global de conjunto. 
e) Tiende a modificar la estructura • 

. Por lo tanto el grupo social debe ser considerado como 
un proceso de equilibraci6n, una estructura significati
va y una totalidad relativa. (39) 

S.1.1.3. Visión del mundo. 

Para Goldmann la visión del mundo dentro de una clase 
social es la expresión de la conciencia posible que ella 
tiene. Elabora la siguiente tipología de las visiones -
del mundo: 

a) Visi6n del mundo trágica. Exige la realización de V~ 
lores irrealizables. Es de~ir, refleja la grandeza y 
las limitaciones del hombre. 

b) Visión del mundo racionalista. Representa la lucha de 
la burguesía contra la nobleza. 

e) Visión del mundo existencialista. Es decir, la ausen
cia de valores positivos dentro de una filosofía de 
limitación, pesimismo y discontinuidad. 

d) Visión del mundo dial~ctica. Expresi6n de un proye~ 
to humanista revolucionario, que propone el dominio 
racional de la naturaleza, una sociedad sin clases y 

la reafirmaci6n de un proceso hist6rico. 

S.l.1.4. La Homología. 

según este concepto existe una estrecha corresponden
cia entre laestructurade todo pensamiento humano y la 

praxis, entre las estructuras de la conciencia colecti
va y las estructuras de las obras culturales. (40) 
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5 • 1 • 1. 5 • Método • 

Goldmann considera los tres siguientes aspectos para 
la construcci6n de una ciencia social seria y rigurosa: 

a) Toda reflexi6n eP las ciencias humanas se realiza en 
el interior de la sociedqd y es parte de ella. 

b) Es necesario admitir el carácter socialmente condicio 
nado del pensamiento •. 

e) En la medida en que .la ciencia social se reúna con la 
historia y comprenda el proceso de estructuración-de~ 
estructuración de cada hecho, podrá llegar a concre
tizarse en una ciencia dialéctica. 

Por·último, Goldmann propone una serie de pasos para 
el análisis literario: 

1.- Parcelación y delimitaci6n del objeto. 
2.- Establecimiento de un modelo de relaciones y elemen' 

tos que sirvan de base o como modelo estr.uctural. 
3o- Búsqueda de homologías. 
4.- Insertación del texto en totalidades más amplias.-

(En la estructura econ·ómica-social de un período -
hist6rico determinado) 

5.- Seguir un proceso continuo de concreci6n- abstrac-
ci6n, que vaya del dato. empírico inmediato a la vi
si6n conceptual más amplia para volver al texto con 
creta. (41) 

S. 2. · Fundamentos para 'el análisis socfol6gico . de la 
novela y la literatura. 

Hacia 1963, Lucien Goldrnann.inicia sus estudios sobre 
la novela, basado principalmente en dos libros: El pri-. . 

mero de Georg Lukács: "La teo'ría de la novela" y el -
segundo de Ren~ Girard: "Mentira romántica y verdad no
velesca", .Los fundamentos que Goldmann extraé de esos - . 
estudios, para el .;in~lisis sociológico de 1a novela, n~ 
sotros los hacemos extensivos a la literatura en .general. 
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Inicialmente Goldmann explica el origen de la novela 

como g6ncro épico. Señala c6mo su contenido básico es
tá constituido por: 

"El héroe demoníaco o personaje problemá
tico, loco o criminal en búsqueda degrada
da de valores auténticos en un mundo de -
conformismo y convención" (42) 

Es decir, la novela se caracteriza: por la integración 

de un héroe problemático y un mundo degradado. Estas d~ 
_gradaciones se relacionan dialécticamente pues deben e~ 

gendrar a la vez, una oposición constitutiva, fundamen
to de su ruptura inseparable·y una comunidad suficiente 
que permita la existencia de la novela y de toda forma 
épica, pues la ruptura radical desembocaría en la tra
gedia o la lírica y su ausencia conduciría a la epopeya 
o al cue·nto. 

Entonces, la forma de la novela, a.sí caracterizada 
por dos elementos básicos: La existencia de un héroe 

problemático y una sociedad degradada,constituyen toda 

una historia de la búsqueda degradada de valores autén
ticos implícitos en la novela misma. 

A partir de esta primera fundamentación, Goldmann --
construye una tipología de la novela: 

1.- La novela del "Idealismo abstracto" 
Caracterizada por la actividad del héroe y su concien 

cia excesivamente estrecha respecto a la compleji
dad del mundo. Por ejemplo: El Quijote.·· 

2. - La novela ''Psicol6gica". 
Analiza: la vida interior. Se caracteriza por la pas;f_ 
vidad del héroe y su conciencia demasiado amplia. 

ejemplo: "La educaci6n sentimental" 
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3.- La novela "educativa" 

En este tipo de novela se renuncia a la búsqueda -

problemática, sin embargo, esto no significa, nece

sariamente, una aceptaci6n del mundo de convenci6n 

ni un abandono de la escala de valores. Es una auto 

limitaci6n. Es una "Madurez viril". Ejemplo: Wilheim 

Meister. de Goethe. 

A estos tres tipos esquemáticos de la novela occiden

tal que Goldmann retoma de Lukács, se añade un cuarto -

tipo correspondiente a la t~asnformaci6n del género n~ 

velesco hacia nuevas modal.:i,dades, este tipo de novela, 

requerirá de un análisis d,iferente. 

Para Goldmann el primer problema fundamental de una -

sociología de la novela en particular y de la literatura 

en general, es el de relacionar la forma novelesca o la 

literatura con el entorno social en el cual aparece. Es 

te primer problema lo resuelve con el concepto de homo

logía, como habíamos ya mencionado ésta es la relaci6n 

que se da entre las estructuras de la conciencia colec

tiva y las estructuras de las,obras culturales y litera 

rias en general. 

Se trata de una relaci6n significativa entre la nove

la y el entorno social. 
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La hipótesis planteada por Coldmann para explicar esta 
homología es: 

"La forma novelesca es la trasposici6n al -
plano literario de la vida cotidiana en la 
sociedad individualista, nacida de la pro
ducción para el mercado."(43) 

Resulta, por tanto, una rigurosa homología entre la -
forma novelesca y la relación cotidiana de los hombres -

con los bienes en general y de los hombres entre sí. Ah~ 

ra bien, así comolos hombres se desenvuelven en la sacie 

dad en relación con los objetos y con los hombres mismos, 
así deberá desarrollarse la estructura dq la novela.· 

Ahora bien, la relaci6n establecida entre el hombre con 

los objetos es la creada por su forma de producción: El 

valor de cambio. Ya no importa el valor de uso que ten-

gan los objetos incluso en cuanto a la relaci6n del hom

bre con los demás hombres, sino una relación mediatizada 
y degradada: Una relaci6n con valores de cambio puramen

te cuantitativos; aunque, como es natural, el valor de -

uso continúa existiendo con un carácter implicíto• exac

tamente tal y como sucede con los valores aut~nticos en 

el mundo de la novela. Es también evidente la existencia 

en la sociedad, de individuos que continúan orientados 

hacia los valores de uso, situados. al margen· transfoxmá!!_ 

dosc en individuos problemáticos, son los auténticos ere~ 

dores. Esta misma sociedad engendra también a individuos 

mediatizados y degradados. 

Por otro lado, cabe ahora preguntarnos: ¿Cuál es el pr~ 

ceso por el que la forma literaria ha podido surgir de la 

realidad económica y social de una manera homóloga? 

La posici6n marxista tradicional siempre estableci6 una 

relaci6n entre la obra literaria y la conciencia colect!_ 
va; sin embargo, esta posici6n difería apenas en cu~tro 

aspectos con los tr~bajos sociol6gicos no marxistas: 
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Estos cuatro aspecto~ son los siguientes: 

1.- La obra literaria no es un reflejo de la conciencia 

colectiva sino el resultado de dicha conciencia. -

Concebía la realidad como algo dinámico¡ en cuanto 

a la conciencia de esa realidad establecía una dife 

rencia ent~e "Conciencia colectiva real" y "concie~ 

cia posibl!¡:!" 

Es decir, pensaban en una posibilidad límite de -

la conciencia por parte del grupo mismo sin aceptaE 

la como única y real. 

2.- La obra tiene un carácter social, su autor es un -

grupo social pues el individuo por sí mismo es inc~ 

paz de crear "toda un visi6n del mundo". Digamos -

que esta visi6n la toma del grupo y la transpone al 

plano de la creaci6n imaginaria con un cierto. grado 

de coherencia. 

3.- La relaci6n entre obra y conciencia colectiva no se 

da a nivel de contenido sino de estructuras. Es de

cir, la homología es de estructuras, en donde incl~ 

so pueden expresarse contenidos diferentes del con

tenido real de la conciencia colectiva, sin que por 

ello se niegue la corrclaci6n existente. 

4.- La conciencia colectiva se elabora implícitamente -

en el comportamiento global de los individuos. Si -

bien es cierto que la visión del mundo de un grupo 

social es creada por una serie de actitudes de los 

individuos, también es cierto que ella·pasa a ser 

en última instancia, la que norma las actitudes y -

éonductas de los.individuos que quieran pertenecer 

a este mismo grupo. Por tanto, sin negar al indivi

duo, el grupo social es el verdadero creador de una 

obra literaria. 
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Siempre se pens6 en la conciencia colectiva como el -

cslab6n intermedio entre la obra literaria y el entorno 

social, sin embargo, en la forma novelesca como la estu 

dia Goldmann, no sucede así, pues la homología se da a 

un nivel de estructuras y no de contenidos. De esta man~ 

ra se explica la aparici6n de novelas, expresando una -

búsqueda de valores que ningCín grupo social defiende. A

sí tambié~, se explica la existencia, en un mismo entor

no social de escritores pertenecientes a corrientes dife 

rentes y opuestas. Por tanto, sin negar el supuesto mar

xista según el cual la conciencia es determinada por la 

sociedad, se afirma no un estudio a nivel de contenidos 
sino a nivel de estructuras. 

En este sentido Goldmann ni.ega la conciencia colecti
va como mediadora y acepta que el análisis marxista, ha~ 

ta ese momento, ha sido insuficiente porque ha tomado la 

antigua tesis del proletariado como única clase social -
capaz de ·tomar conciencia en lal11cha de clases y de poder 

transformar a la sociedad y fundamentar una nueva cultu
ra. (44) 

Goldmann plantea entonces: 

"El proletariado occidental, lejos de quedar 
extraño a la sociedad cosificada y oponerse 
en tanto que fuerza revolucionaria,. se ha - · 

. integrado a ella en. gran medida" (45) 

La crea·ci6n cultural, en novelas, poesía, pintura, etc., 

son fonnas aut~nticas de creación, incluso aún sin depen
der de la conciencia colectiva de un ·grupo social en par

ticular. 

Pero. ¿C6mo se explica la relaci6n entre las estructuras. 

econ6micas y las formas literarias y culturales en gene-

ral de una sociedad, dejando fuera el concepto de concien 

cia colectiva? 

Con respecto a esto, y a manera de hip6t.esis, Goldmann 

menciona cuatro factores explicativos de esta homología 

entre sociedad y obra literaria. 

;;.186-



1.- El primer factor es el nacimient~ de la ctitegoría de 

la mediación en el pensamiento de los miembros de la 

sociedad burguesa, con la intenci6n de establecer 

una conciencia falsa, total, en la que el dinero y 

el prestigio social se conviertan en valores absolu
tos. 

2.- Subsisten en esta sociedad individuos problemáticos 

-los auténticos creadores- aunque no puedan sustrae~ 
se totalmente de la mediaci6n degradante cuya acci6n 

siempre actúa entre los miembros de la sociedadº 

3.- Existe un estado de descontento afectivo no conceptu~ 
lizado y una aspiraci6r¡ hacia los valores cualitati

vos que producen, principalmente entre los miembros 

de las clases medias, dentro de la creaci6n del gén~ 
ro novelesco. 

4.- En esta sociedad existen un conjunto de valores del 
individualismo liberal (libertad, derecho, igualdad, 

etc~) a partir de los cuales· tuvo lugar el desarro-

llo de la categoría de la biografía individual, con

virtiéndose ésta en elemento constitutivo de la nove 

la de donde tomó la.forma del héroe problemático a -

partir de: 
a) La. experiencia personal de los individuos proble

máticos. 
b) La contradicci6n entre individualismo como valor 

social y las limitaciones reales que impone la -

misma sociedad. 

Este último esquema hipotético se confirma cuando uno 

de sus elementos, por ejemplo el individualismo, desapa

rece por la transformaci6n de la vida econ6mica, dando -

lugar a una transformaci6n paralela en la forma noveles

ca, transformaci6n que desemboca con la desaparición ·a.el 

héroe individual. 

Esta ·transformaci6n, aunque esquem~ticamente, se expl! 

ca a través de dos períodos: 
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a) El primero durante el cual pierde importancia el 

individuo y se sustituye la bicgrafía como cont~ 

nido de la novela, por valores de ideologías di

ferentes como las ideas de comunidad y de reali
dad colectiva que la ideología socialista intro

duce en el pensamiento occidental. 

b) El segundo que comienza con Kafka y continúa con 

la novela contemporánea, se caracteriza por la -. 

sustituci6n del héroe problemático y la biogra--. 

fía individual, por la ausencia de tema y la no 

existencia de toda búsqueda. 

Goldmann establece, en contra de la opini6n tradicio

nal de tipo marxista, que la novela del héroe problemát:!:_ 

ca no es la expresi6n de la conciencia real o posible de 

la burguesía: pues es en esencia crítica y oposicional. 

A partir de ella los dcs~0:1tc11to::i afectivos, incluso in

dividuales se expresaron con excepci6n de Balzac quien -

en forma evidente expres6. en el universo de ·sus obras, -

los valores burgueses: La individualidad, el ansia de p~ 

der, el dinero, el erotismo, triunfantes sobre los valo

res feudales de. áltruismo, caridad y amor. 

Goldmann acaba explicando ante la pregunta de por qué 

la forma novelesca no tuvo.gran trascendencia en la hi~ 

toria de la cultura occidental; que el hecho de ser el 

pensamiento burgués radicalmente profano y ahist6rico, 

lo ha convertido en una forma de conciencia aestética. -

Sin embargo, acepta una posesión de valores temáticos, 

a veces =.utént:icos como los del individualismo, a los que 

Lukács llam6 la conciencia falsa. (46) 

Para finalizar a.iremos que éste es el marco aceptable 

segGn Goldmann, con el cual se puede lograr el estudio -

sociol6gico de la novela • 

.:.1es . .:.. 

..,., 
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' 
S.3. Diferencias y semejanzas entre Lucien GoldMann ~ 

Jean Piaget. 

~l pensar en una aplicaci6n en el aula de la teoría de 
Jean Piaget, consideramos la necesidad de encontrar un -
método de análisis literario coherente con dicha teoría. 

Después de estudiar algunas de las diferentes metodolo-
gías de análisis.literario, decidimos utilizar a Lucien 
Goldmann por la serie de similitudP.s entre amboa siste
mas. Vale aclarar que también encontramos diferencias -
significativas, a pesar de ell.as. logramos establecer sem~ 
janzas importantes. Estas diferencias y semejanzas están 
expuestas a continuaci6n. 

Una· de las diferencias relevantes entre ambos autores, 
es su objeto de estudio, aunque consideramos obvia esta 

diferencia, es importante explicitarla pues su conocimie~ 
to nos llevará a una mayor comprensión en nuestro análi
sis. 

Para Piaget, el objeto de estudio es el hombre en su 
evolución biol6gica y psicol6gica dentro de la sociedad. 
Para Goldmann en· cambio, consiste en .el análisis de la -

obra literaria, como producto social. A partir de esta -
primera diferencia, surge la segunda: El área especifi.ca 

de estudio •. Para Piaget, la psicología y la biología; = 
para Goldmann, la sociología y la literatura. 

En lo que se refiere a la concepci6n del horilbre,· para 

Piaget, éste es producto de la interacci6n de factores 
biol6gicos y psicol6gicos con el medio ambiente social; 
Para Goldmann, el hombre no es el verdadero sujeto de la 
creaci6n cultural, sino lo es el grupo social, por lo -
que podemos deducir una concepci6n del hombre en la cual 

~ste no es libre ni independiente sino determinado por -

la acci6n del grupo social al cual pertenece. Incluso ~
cuando Goldmann habla del individuo problemático, acep
ta en.él una .determinaci6n aunque mínima de la estructu

ra.degradante de la sociedad. 
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En lo que se refiere a las semejanzas, sobre todo en la 
metodología, podemos decir. 

"l!.a sociología de Goldmann está organizada en' 
torno al concepto de estructura ••• 
••• la noci6n de estructura tiene en Goldmann -
el mismo sentido que en la definici6n de Pia-
get: Una totalidad cuyas propiedades determi-
nan las de sus elementos. Contiene además algu 
nos otros elementos sobre las tesis de Piaget; 
corno son los proce!cs de equilibraci6n que dan 
lugar a la estructura (Estructuraci6n-desestruc 
turaci6n) • Para Piaget, el equilibrio se deter
mina por la estabilidad, por las perturbacio-= 
nes que modifican el sistema y por.las accio-
nes que realiza el sujeto para cornpen'saila.--
Goldmann agrega a su def inici6n el concepto de 
signif icaci6n (referida a la totalidad} y el -
de finalidad (interna u objetiva) de cada .com
portamiento. Adern~s impone a las estructuras -
una serie de leyes derivadas de la base ·econó
mica, de la funci6n hist6rica, de las clases -
sociales y de la conciencia posible." (47) 

Expliquémoslo por partes. Piaget establece en ~u teoría 

. de la homeostasis la existencia de tres estructu1·as fun 

damentales de la vida mental (ri.trno, regulación y opera

ción) entiende por estrUctura al conjunto de elementos -

relacionados entre sí con propiedades en tanto que tot~ 

lidad. Asimismo afirma que el comportamiento de los suj~ 

tos corresponde a una búsqueda de equilibrio correspondie~ 

te a su vez a una estructura 16gica. 

Goldmann establece que la categoría de la totalidad es 

el aspecto en el cual se centran sus ideas, de ahí la n~ 

cesidad de estudiar los hechos humanos· en su estructura 

esencial. 

Así entonces el método de Goldmann consiste en describir 

una estructura significativa en la obra literaria.para -

insertarla en una estructura globalizadora que.c9rrespo!!_ 

. de al entorno social. 
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Al igual que Piagct, Goldmann hará girar su método so

bre las estructuras sin tomar en cuenta los contenidos. 

Otra semejanza está en el concepto de equilibraci6n. -

Piaget formula lo siguiente: Educar es adaptar al indiv! 

duo al medio ambiente. adaptaci6n es un equilibrio entre 

el proceso de asimilación y el de acomod~ci6n, este equ! 

librio tiene como producto un aprendizaje. Goldmann esta

blece: La obra literaria es una historia que expresa la 

búsqueda de valores aut~nticos de un héro~ problemático 

en una sociedad degradada. 

Haciendo una sustituci6n de elementos, encontrarnos lo 

siguiente: La búsqueda del héroe problemático es un in

tento de equilibrio, una forma de adaptaci6n ante una -

situaci6n degradada e inestable, es su respuesta. 

En lo referente a las características definitorias del 

grupo social que llevan a Goldmann, a considerarlo corno 

una estructura en proceso de equilibraci6n, significat! 

va y de una totali.dad relativa, podemos. observar la se 
mejanza más importante entre ambos autores, pues para -

Piaget, el concepto de estructura y por lo tanto. el gr~ 
po social como tal, tiene también esas mismas caracterís 

ticas. 

S.4. Aplicaci6n del enfoque sociol6gico a la novela: 

"La increíble y triste historia de la Cándida Erén: 

dira y su abuela desalmada." .de G.G. Márquez. 

Tomando en cuenta los conceptos anteriormente estudia 

dos, r.ealizamos la siguiente aplicaci6n para el análisis 

de la novela: "La increíble y triste historia de la cán

. dida Eréndira y su abuela desalmada".de Gabriel García 

Márquez. 
Este título forll)a parte de la última ·unidad del progr~ ..... 

ma de Lengua y Literatura Española de 4o •. año de Bachi

llerato. 
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Se tomaron·dos grupos muestro de este grado, uno con
trol y otro experimental. 

' Después de la lectura se le apl.ic6 al grupo experimen-

tal el siguiente cuestionario: 

1.- ¿C6mo actúa Eréndira en relaci6n con su abuela y -

los demás'personajes? 

2.- ¿Qué repres~nta Eréndira y por qué al final abandona 

a Ulises? 

3.= ¿C6rno actúa la abuela en relación con Eréndira y los 
demás personajes.? 

4. - ¿Qué representa· la abuela en la novela? ... 
5.- ¿Cuáles son las causas que explican la dependencia -

que se da entre la abuela y Er_éndira? 

6.- ¿Cuáles son las motivaciones del comandante para ac

tuar como lo hace en las situaciones que se le prese!!_ 

tan? 

7.- ¿Si quitamos lo absurdo y lo mágico que singulariza 

a la oqra, c6rno serían los pueblos, las situaciones 

y los personajes que se presentan? 

a.- A continuaci6n argumenta en favor o en contra de las 

siguientes ideas que sobre la novela se pueden dar: 

" ••• representa una realidad sudamericana de subdesa

rrollo donde la abuela simboliza la represión y Erén

dira la condici6n reprimida de la mujer latinoameri-

cana-.•. 11 

Consideramos que esta aplicación resume los aspectos -

metodol6gicos explicados anteriormente: 

1. - Una visión general del todo. (La lectura total del 

texto) 

2.- La descomposición del todo en sus partes (preguntas 

1,3, y 6) 

3.- La relación de. las partes entre sí _(Preguntas 2,4,5) 

4.- La reconstrucción del todo con una nueva perspectiva 

(Preguntas .7 y 8) 
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Esto en lo referente a una metodología relativista. 

El contenido de las preguntas está en relación a la -

hipótesis de Goldmann acerca de una homologfa rígida en

tre la estructura significativa de la obra y·la estructu 

ra del entorno social al que pertenece. 

Esto lo podemos afirmar en base al proceso seguido en 

el grupo experimental. Lo describimos a continuaci6n: 

i.- Como ya mencionamos antes se encomend6 la lectura de. 

la novela con diez días de anticipaci6n. 

2.- En una primera sesión se pidi6 a los alumnos que ca~ 

testaran el cuestionario. Las pr~guntas se dictaban 

y los alumnos debían contestarlas inmediatamente; se 

sigui6 este procedimiento para evitar que al leer t~ 

do el cuestionario, antes de contestar, pudieran su

gerirse las respuestas, sobre todo al leer .la hip6t~ 
sis, planteada en la última pregunta. 

La primera reacci6n por parte del alumnado fue de sor

presa con respecto a las preguntas, lo que motiv6 su ac

titud posterior de solicitar, por iniciativa propia,otra 

s·esi6n en la que se comentara el texto. Esta sesión se -

llev6 a cabo dos días después. 

La segunda sesi6n comenz6 al plantearse la hip6tesis -

de trabajo sobre la que se había preguntado en el cuesti~ 

nario: ¿Es este texto una representación de la realidad 

latinoamericana? En.esta ocasi6n, el maestro s6lo fue -

coordinador, los alumnos expresaron su opini6n y desde -

e1 principio se estableció una oposición entre quienes -

estaban de acuerdo con la h~p6tesis y un reducido número 

de alumnos quienes consideraban el texto inmoral y exag~ 

rado, además de agresivo al mostrar "A una abuela prest.!_ 

tuyendo a su joven nieta" sobre todo porque permitía -

a"toda una fila de soldados hacer cola para entrar con -

ella" mostrándose una total promiscuidad. 

Al finalizar la sesión, el grupo concluy6 con la afir

mación de que si bien era inmoral esa realidad, no por -
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ello, dejaba de existir; aún cuando personalmente no lo 
hubieran vivido directamente. El libro representaba la -

realidad aún cuando ~sta no existiera con los mismos de
talles. 

Los resultados del cuestionario escrito fueron los si
guentes: 

Por la forma abierta de las preguntas, no p~díamos co~ 
siderar una respuesta como acertada o no. Por tanto no se 
estableci6 una escala de calificación. Se evalúo tomando 

. en cuenta la veracidad de los datos: expuestos y la coheren 
cia de la respuesta con respecto a la pregunta. 

Uno de los resultados más evidentes fue el hecho de que 
desde las primeras preguntas, relacionadas con el simbo
lismo de los personajes principales, los alumnos fueron 
apoyando gradualmente la hipótesis, en otras palabras, -
los alumnos desde las primeras preguntas establecieron -
relaciones entre la novela y su entorno social. 

Sus respuestas tuvieron este modelo: 
" ••• La abuela actúa como una tratante de blancas". 

" ••• Es una cajera que cobra i selecciona a los hc;>m
bre.s para su nieta" 
" ••• Simboliza a un dueño que explota a su sirvienta" 
":i:,a nieta es una esclava explotada y privada de.sü 

libertad ••• " 
'···La abuela repr~serita un sistema aut()ritar:i.o, -
intransigente :y rígido". 

Al final los alumnos coincidieron, en su gran mayoría 
.en considerar la novela· .como una representación. de la rea 

lidad latinoamericana, aunque otros señalaban que .no to

talmente. 

El procedimiento con el grupo control fue el siguiente: 
1.- Se les encomendó la misma lectura con el mismo tiempo 

de anterioridad al del grupo experimental. 
2.- se les dict6 el siguiente cuestionario, siguiendo un 

modelo tradicional • 
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1.- ¿Qu{€nes son los personajes principales? 

2.- ¿C6mo se desarrolla el tiempo subjetivo y objetivo 
en la novela? 

3.- Describe el ambiente físico ~ psicológico de la no
vela. 

4.- ¿Cuál es la estructura de la novela? 
5.- ¿Cuál es su mensaje? 

Pudimos observar las siguientes reacciones: 

En primer lugar no hubo el mismo interés por el análi
sis de la novela. Para ellos el texto fue una de tantas 
lecturas: si en alguno de .ellos surg:i,6 un interés más -
particular, no se manifest6. Las. respuestas al cuestion~ 
ria fueron simples y superficiales, se limitaron a con-
testar sin reflexionar sobre la novela. 

Al "calificar" las respuestas observamos lo siguiente: 

En la pregunta sobre la estructura y la novela, los -
alumnos hicieron en su mayoría, un resumen del te~cto. 

En lo referente a la última pregunta relacionada con -
el mensaje hubo respuestas como las siguientes: 

. 1 . 

" ••• El bien siempre triunfa sobre. el mal, puesto que 
Eréndira logra su libertad al final". 
" ••• las personas mayores. fuera de sí, hacen a.sus hi 
jos muchos abusos de diferentes tipos" 

La mayoría se inclinó por el siguiente tipo de respue~ 
ta: 

11 
••• Ulises a pesar de que·su amada era prostituta, -

la seguía amando y esto s.e resume en que: El ideali~ 
mo del amor no pierde su valor ante la corrupción", 

A partir de todo.lo anterior sacamos las siguientes ca~ 

clusiqnes: Al utilizar un método didáctico fundamentado 
en la teoría de Piaget, junto con un análisis literario 
como el.de Lucí.en Goldmann, se logr6 un cuestionario que 
responde a las necesidades docentes primero de evaluar la 
comprensión de la lectura y segundo cie establecer la inteE_ 
relación de las obras literarias con la realidad socio-e- . 

con6mica, y esto último corresponde a uno de los objetivos 
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generale.s .del progruma de Lengua y Literatura Española. 

Por otro lado, y referido télmbién a los objetivos gene

rales mencionados, se logr6 incrementar el interés del 

alumno por la lectura de la novela, la discusión y la -

reflexión sobre ella. 

De esta manera el curso deja de ser una historia de -

la literatura y pasa a ser una clase de recreaci6n y e~ 

tudio, donde se analiza y se polemiza. Se integrél una -

estructura global entre la obra literaria y el contexto 

social del alumno, pues el.grupo, a pesar de haber sur

gido una oposici6n con respecto a la moralidad, logr6 -

insertarse en la realidad de su ámbito social. 

A partir.de este método se super6 la manera tradicio

nal aplicada al grupo control, pues en éste s6lo se 11~ 

g6 al conocim1ento de si el alumno ley6 o no la novela 

y a una serie de proyecciones individuales que no tras 

cendieron al plano social. 
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'· - WS GRUPOS OPEnl\'l'IVOS 

6.1. Fundamentos te6ricos de los Grupos operativos. 

Los fundamentos te6ricos .de la práctica de grupos ope

rativós, parten de la definici6n de aprendizaje tomada 

dé.José Bleger en "Grupos operativos en la enseñanza". 

Esta definici6n es común a les te6ricos de dicha.escue-· 
la p:>icol6gica. 

"El aprendizaje es la modificaci6n más o menos 
estable de pautas de conducta, entendiendo por 
conducta todas las modificacionesdel ser huma
no sea cual fuere el área en que aparezca" (1) 

A. parti.r de esta definici6n, nuestro estudio se divide 

en dos apartados; en el primero explicaremos el concepto 

de conducta; considerarnos importante aclararlo primero, -
para que en un segundo término comprendamos mejor el con 

cepto de pautas de conducta. 

Para la explicaci6n de los elementos de la conducta hu 

mana nos basarnos principalmeate en las ideas expuestas 

por José Bleger en "Psicología de-la Conducta". 

6 .1.1. Definición de conducta· 

e.orno habíamo~ mencionado en la definici6n inicial, co!!_ 

ducta es toda modif icaci6n ael ser humano en cualquier -
área, una definici6n más completa la da Lagache, citado 

por Bleger: 
"éonducta es el conjunto de respuestas signifi 
cativas por las cuales un ser vivo en situaci6n1 
integra las tensiones que amenazan la unidad y 
el equilibrio del organismo; o como el conjunto. 
de operaciones (Fisiol6gicas, motrices, verba
les, mentales) por las cu.ales un organiamo .en 
situaci6n reduce las tensiones que lo motivan 

. y z:ealiza sus posibilidades •. " (2) 
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Podemos afirmar entonces, que la conducta es una rnodi

f icaci6n, una respuesta significativa, que se da en el -

~er humano ante un peligro que amenaza su equilibrio. 

Un elemento de gran importancia en lo referente a la -

definición de la conducta es su carácter molar, en opos! 
ci6n a la conducta molecular. 

La conducta molar es la conducta humana, esas modific~ 

cienes o respuestas significativas que como una acci6n 

total, qlobalizadora, dan sentido a todo el conjunto de 

pequeñas acciones que conforman la actuación humana. 

Estas pequeñas acciones aisladas, (únicamente por art~ 

ficio de la ciencia y con intenciones de investigaci6n} 

es lo que denominamos conducta molecular. 

· La conducta molar es originaria y primitiva, es decir 

forma una unidad en sí misma y por tanto no puede expli

carse a partir de conductas moleculares. 

Ahora bien, toda conducta humana ·se lleva a cabo sirnu! 

táneamente en tres.áreas. Pichón Riviére representa a e~ 

tas tres en ~írculos concéntricos que corresponden respe~ 

.tivamente a los fenómenos mentales, cor.perales y a los de 

actuaci6n en el mundo externo (Ver figura I) 

Figura I. Areas de la conducta. 1.-Area de l.a 

mente. 2.- Area del cuerpo. 3.- nrea 

del mundo externo. (J} 
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La conducta es ·una unidad que tiene una triple mani

festación, así por ejemplo cuando hablamos de abstrac

ciones o pensamientos nos referimos a una manifestación 

de la conducta en el área mental, en cambio, cuando es 

en nuestro cuerpo donde se manifiesta, por ejemplo: pal 

pitaciones del corazón por un sentimiento de miedo, de

cimos que la conducta se manifiesta en el área corporal 

y por último si nuestrcr pensamiento se refleja como una 

actividad sobre nuestro entorno, la manifestación es en 

el área del mundo externo. 

Es importante dejar establecido que Ias tres áreas e~ 

existen sin excluirse mutuamente~ en algún momento deteE 

minado puede liaber una predominancia de una sobre las -

otras dos sin que por ello dejen de ~xistir Astas últi

mas. 

Volviendo al conce~to de conducta consideramos las si 

guientes características: 

1.- Tiene motivación. 

2.- Es una unidad funcional 

3.- Posee un objeto o finalidad 

4.- Posee una uniGad significativa 

5.- Tiene una estructura. 

Analicemos cada una de ellas. 

6. l. 2. Hotivaci6n de la conducta 

El concepto de motivaci6n está cOnstltuid9 por dos ele 

mentas: 

a) Toda .conducta tiene una explicación, es decir, siem--

pre tiene una razón de ser. 

b) La conducta no es provocada por una sola causa, al con 

trario, existe una enorme cantidad de factores que in 

tervienen en su conformaci6n. 
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Con reGpecto a lo anterior, Pich6n Rivi!rc en "Una tco 

ría de la enfermedad" (4) establece lo siguiente. La con 

ducta es un proceso dinámico y configuracional, en ella 

interviene en primer lugar, un factor constitucional, és 

te está formado por dos elementos: 

a) LOs factores genotípicos, la herencia y 

b) Los factores fenotípicos,. es decir, los elementos re

sultantes de un contexto social que se manifiesta en 

en el ámbito biol6gico. 

Este factor conBtitucional entra en relación con el gr~ 

po familiar estableciendo vínculos que pueden ser positi

vos o negativos, a esta interrelaci6n Freud.la llam6: 

Factor disposicional. 

Ahora bien, desde el nacimiento y durante el proceso de 

desarrollo, el niño padece situaciones de conflicto entre 

sus necesidad~s, tendencias y las exigencias del medio~ -

Surge así la angustia como señal de alarma ante el peli

gro que engendra la situación conflictiva. Si esta situa

ción es elaborada, es decir., si el conflicto se resuelve 

en una situación integradora, el proceso de aprendizaje 

.de la realidad continúa su desarrollo normal. Pero si el 

sujeto no puede elaborar su angustia ante el conflicto ·sf. 

no la controla y reprime por medio de t€cnicas defensivas 

que.por su rigidez tendrán el carácter de mecanismos de 

defensa estereotipados, el conflicto no se liquida sino -

se ~·lude quedando eri forma latente como punto disposici~ 

nal, con un estancamiento en l.os procesos de aprendizaje 

así como en los de la comunicación. 

UnSYez establecido el factor disposicional, entra en 

juego un tercer elemento causal: El factor actual o desen 

cadenante, €ste alude a un determinado monto de privación, 

una p€rdida, frustraci6n o sufrimiento que inhibe el a-

prendizaje y por el cual el sujeto trata de eludir el su

frimiento, todo este proceso sin resolver, se convierte 

al final en una este'reotipia •. 
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Bleger agrega un elemento más a este-proceso de condu!::_ 

ta, es el de los Efectos, estos actúan también sobre el 
factor disposicional, de esta manera,· todos los factores: 

constitucional, disposicional, actual y Efectos, interr~ 

lacionándose entre sí, configuran la actuaci6n humana. 

Podernos afirmar pues, que la conducta es un resultado 

de la acci6n de dive_rsos factores, sin embargo, también 

podernos decir que no existe vna predominancia por parte 
de alguno de ellos sobre los demás. 

Los factores motivantes de la conducta actúan a dife-

rentes niveles: Pueden ser internos o externos, conci.entes 

o inconcientes; en lo refernte a su historicidad algunos 

surgen dei presente y otrosdel pasado o el futuro, aun

que hay que advertir que estos últimos aun cuando surjan 

de los recuerdos o de las perspectivas siempre lo hacen 

en el momento actual. (5) 

Un elemento mas de influencia en la comprensi6n del -

concepto de la rnotivaci6n es el concepto de campo. Toda 

conducta se produce en un ambiente ·formado por elementos 

determinantes para ella; estos elementos pueden ser exte!: 

nos corno por ejemplo: la hora, el clima, las personas,etc. 

o internos, como el estado de animo o la forma de pensar 

de una persona, a todo este conjunto se le llama Campo de 

la conducta. 

Kurt Lewin da la siguiente definición: 

"La totalidad de hechos coexistentes concebidos 
como mutuamente interdependientes, por hechos 
interdependientes se entienden personas y ob:je 
tos" (6) · -

El campo es pues, una unidad de la cual la conducta, -

es sólo un emergente. 

Bleger distingue tres subestructuras en el campo: 

a) Campo ambiental o ge()gráfico. 

b) Campo psicol6gico. 
e) Dentro del campo Psicol6gico y formando parte de ~1, 
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el campo. de la conciencia, o sea, la configuraci6ndel 

·campo ambiental_para la conducta conciente o simb6lica. 

del sujeto o del grupo considerado. (Ver figura II. L 

Campo de la 

conciencia. 

Campo ps-icol6gico 

Campo ambiental 

Figúra II. Subestructuras del campo (7.) 

Poder establecer cuáles elementos dentro de un campo -

están influyendo en la producci6n de ·una· 'conducta es ya 

de por si, tar'ea· muy dif:Lcil, y aún cuando estuvieran -

_perfectamente controladas las variables intervinientes, 

,habría- que tomar en cuenta los factores. gen~ticos, hist6-

ricos y ambientales del' sujeto, ya qUe estos contribuyen 
' . : _. . . . 

de mayor o menor grado a la confonnaci6n de la personali 
. . . . . . -

dad y por tanto a las caractérísticas de la respuesta o 

conducta que este 'suj~to dar~ ante una situaci6n dada. 

6.1.3. Unidad funcional de la conducta. 

Afirmamos que la conducta posee una función. · Todo org~ 

· nismo se en·cuentra en un estado de equilibrio inestable¡· 

si poralguna circunstancia este equilibrio se 'Ve a1iiena

zado, .er organismo tiende a mantenerlo o a recuperarlo -

si lo ha perdido, producien~o modificaciones que qonstf 

tuyen su conducta. 
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"La conducta de esta manera es siempre una res 
puesta al estímul6 configurado por l~ situa--= 
ci6n total, así como es una defensa en el sen
tido de que protege-al organismo de la desorga 
nizaci6n. (8) -

Ahora bien, el ser humano es en cierta medida indepen
diente del medio ambiente que lo rodea en el sentido de 

que mantiene un cierto equilibrio interno independien_te 
de aquel. Sin embargo, para loirareste equilibrio neces:!:_ 
ta de una serie de regulaciones internas; a estos meca-
nismos auxiliares en el establecimiento de un medio inter 
no más o menos constonte se le denomin6: Mecanismos ho-
meostáticos. 

En los seres humanos estos mecanismos homeostáticos fu~ 
cionan en los niveles físico-químico, biol6gico'y psico-
16gico. 

En cualquiera de,.,.es tos niveles la conducta tiene siempre, 
como. funci6n, manteiier un equilibrio, descargar una ten
sión. 

Estos.conceptos son de vital_importancia para la edu- -
caci6n·pues: 

" ••• la ~daptaci6n del ser humano a las condici~ 
nes .externas tiene un sentido especial dado que 
dicha adaptaci6n se logra no como un sometiemien 
to pasivo a las condiciones externas sino mante
niendo constante su estructura, es decir, se -
adapta sin cambiar o mejor dicho cambia lo nec~ 
sario para no modificarse."(9) 

También es importante en este proceso de equilibraci6n, 

considerar que la estr.uctura al buscar su estabilidad nun 
ca vuelve a ser igual que al principio. 

Esto facilita el proceso de aprendizaje pues a raíz de 

determinadas experiencias la modif icaci6n de la conducta 

es más o menos estable o permanente • 
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G.1.4. Finalidad de la conducta. 

El concepto de finalidad de la conducta es equi_valen
te al de función de la conducta, es decir, la tendencia 
al equilibrio u homeostasis. 

La finalidad de la conducta, precisando un poco, no es 
la de eliminar totalmente la tensión producida por el 
desequilibrio, sino consiste ·en mantener esa tensi6n en 
un estado 6ptimo. Pongamos a un organismo carente de ten 
si6n, su equilibrio es estable totalmente, en este orga
nismo no existe ningún cambio, podríamos afirmar que es 
un organismo muerto. Por otro lado, si en este mismo or
ganismo la tensi6n fuera muy grande,· se podr.íalleg'ar a -
un estado de desequilibrio tal, que la posibilidad de r~ 
establecer la estabilidad se reduce a un mínimo. En cam
~io si mantenemos un estado de tensi6n "normal", tal es
tado se encontrará en condiciones de producir nuevas f or 
mas de reacci6n y hará posible por t~to, un proceso 
productivo de aprendizaje; 

6.1.5. Unidad significativa de la conducta 

Toda conducta tiene un sentido, un significado. Este -
significado puede tener un carácter individual concer-
nierite a la vida y la personalidad del sujeto; y un sig
nificado social, referente a la conducta en la que está -

inmerso. 

En otras palabras, la condµcta siempre 'implica un vín

culo, una relación interpersonal, una relación del suje
to con un objeto animado o i~animado. 

En general podernos decir que el término vínculo se re
fiere a la estructura formada por el sujeto o el ~o del 
sujeto o la parte-del objeto y la relaci6n existente en

tre ambos. 

Ahora bien, si toda conducta está referida a un objeto, 
entonces tiene 'Un sentido y por tanto podemos afirmar: 
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toda co·nducta es significativ<l, es decir, la conducta -

siempre está en relaci6n con la vida y la personalidad 
total del sujeto en una situaci6n dada. 

Una vez expli.cadas a grandes rasgos las características 
del concepto de conducta, volvamos a nuestra definici6n 
inicial de aprendizaje: Aprendizaje es la modificaci6n -
más o me.nos estable o permanente de pautas de conducta •. · 
Como podemos observa el paso siguiente es el análisis -
del concepto de Pautas de conducta. 

6.2. Pautas de conducta. 

Es interesante observar cuán grande es el número posi
ble de conductas humanas. Podríamos decir sin temor a -
equivocarnos que el número es infinito. Sin embargo, al 
afirmar qu~ todo ser humano al nacer tiene.una potencia
lidad para emitir un ndmero infinito de. conductas, tam-
bién debemos reconocer que a lo largo del desarrollo de 
su vida, este número se ve reducido de una manera cons.!_ 

serable. Así, el hecho de nacer en una.época determin~ 

da, en un país, una localidad, una familia, en fin, en -
unas circunstancias específicas, limita al recién nací~ 

do en cuanto a sus posibilidades de actuaci6n, es decir, 
el ser humano tiene que aprender en un medio ambiente -

particular y adaptarse a él. 

A pesar de todo lo anterior, es decir, de la reducci6n 
y determinaci6n de ·conductas, el ser humano tiene toda-

vía un caudal·inmenso de posibilidades de respuesta, po~ 
demos observar como a lo largo de un día, el número de -

conductas emitidas por un solo sujeto es enorme. Sin em

bargo, estas conductas tienden a repetir un modelo espe
cial, en otras palabras, tienden a seguir una cierta pa:!!_ 

ta: 
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"Un estudio de la estructura asienta también -
sobre el hecho de que toda conducta es también 
un papel,. Y por lo tanto una función social, y 
que éstas son necesariamente limitadas en cada 
cultura ••• Existe siempre en la sociedad una -
fuerte tendencia a canalizar y organizar la -
conducta en forma rutinaria, de manera tal que 
su recurrencia es amplia en cada individuo, en 
los grupos y en la organización social tomada 
como totalidad. 

En condic~orics habituales cada persona no rea 
liza la totalidad de las conductas y de las es 
tructuras posibles; organiza su personalidad :: 
s6lo sobre el predominio de algunas de ellas. 
Cada individuo tiene su repertorio de ·conduc-
tas, modos o estructuras privilegiadas de com
portamiento, esto es justamente lo que consti
tuye la personal;í.dad" ( 10) 

Dicho de otra manera, una pauta de conducta es la for
ma de estructurar de "una manera constante y permanente -
dicha conducta. Ahora bien, retomando los conceptos de -
objeto y vínculo se configura la siguiente estructura P~. 
ra cualquier tipo de conducta: 

Sujeto-----vínculo-----objeto. 

La conducta está ligada a un objeto mediante un víncu
lo, este vínculo puede ser de rechazo o aceptación; lo -
importante· "es determinar que 'una p_auta de conducta· es -
una estructura fo~mada a partir de la relaci6n sujeto-o~ . . . 
jeto, mediante un vínculo, de tal manera que ·esta condu~ 
ta llega ~er parte del SUjetO r es decir I parte de SU pe~ 

sonalidad. 

En cuanto a este concepto, Zarzar Charur en "Conduc
ta y aprendizaje" (11) caracteriza a la personalidad co
mo las pautas de conducta más o menos .estables o predomf 

nantes en el sujeto. 

Ahora bien, al hablar de aprendizaje hablamos de cam-
bios en estas pautas de conducta,· cambios que como expl!_ · 
.caremos más adelante pueden producir resistencias o mie-

dos. 
-206-
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En conclusión, si aprendizaje es la modificación de pa~ 
tas de conducta, y pautas de conducta son las estructu-
ras más o menos. estables. o permanentes de la personali-
dad del sujeto, el aprendizaje será un cambio o modifica 
ción en las estructuras más o menos· estables de la pers~ 
nalidad de dicho sujeto. 

6.3. Concepto de· grupo. 

. Ya explicamos anteriormente cuales. son los fundamentos 
que dan base teórica a los Grupos operativos, enseguida. 
especificaremos, también a grandes ras.gas cuál es el co~ 
cepto de. grupo, sus características, el concepto de. gru
po operativo y su aplicaci6n dentro de la enseñanza. 

Armando Bauleo, en "Ideología,grupo y familia" (.121 es 
tablece, para la elaboraci6n conceptual de grupo, la ne 
cesidad de hacer una distinción entre lo que es hecho 
grupal, noción de grupo y el propio concepto de. grupo. 

Para Bauleo el hecho grupal consiste en el conjunto de · 
individuos que se reune!!E_or algo o para algo. En lo con
cerniente al hecho grupal se refiere solamente a un gru
po real o natural, cuyo limite sería el de dirigirse a -
un punto común. Por ejemplo los alumnos .de un mismo cur
so de Taller de Lectura y Redacci6n o a un_ grupo de Boys 

Scouts. 

A partir de este hecho real se deriva el concepto de -

noción de grupo: 

"Noci6n ideol6gica, empírica, en la cual aque 
llos sujetos reunidos por las más diversas oc!! 
paciones, réconocen al conjunto como tal, es -
decir,· que ciertas decisiones, elecciones o m~ 
nifestaciones, son vistas por cada uno como re 
sultantes de haber estado tratándolos con o--
tros, reconociendo así el estar en grupo como 
una experiéncia distinta" (13) 
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El concepto de grupo surge así de esta noci6n, nauleo 
establece su definición a partir del modelo de lo que se 
considera el grupo pequeño. 

"Una agrupaci6n de dos a quince individuos de 
cuya interconexi6n surgen determinados tipos 
de fen6rnenos que se ordenen de acuerdo con -
ciertas normas y que giran alrededor de un te 
ma dado como objetivo o finalidad de la reu-= 
ni6n" (14) 

Se considera al grupo pequeño como modelo por reunir 
las siguientes caractertsticas: 
1.- A partir de la relaci6n interpersonal producida por 

el número reducido de integrantes¡ se ponen en ju~go 
factores afectivos e intelectuales. 

2.- Es posible una combinaci6n limitada de roles que pe~ 
rnite su comprensi6n dentro de.la representaci6n gru

pal. 

En base a estas dos características podemos comprender 
el concepto de.grupo dividía en dos instancias: 
1.- .Como el grupo real, constituido por sujetos reales y 
2.- La representaci6n grupal que es la conciencia de cada 

sujeto dentro del grupo, su participaci6n personal y 

su relaci6n con los otros. 

Partiendo de lo anterior el.grupo es considerado como 
·un todo que da cuenta de los efeCtosgrupales y los cla
rifica. Sin meternos en análisis psicol6gicos profundos, 
podernos af irrnar que un elemento central en la evoluci6n 

del. grupo es: 
"La aparici6n de ·una estructura cuya configur~ 
ci6n está fundado eri una relaci6n de oponen--
cias Yo-Otro, que permite ·a cada cual recano-
cerse como tal al reconocer a su opuesto. Es-
tructura que emerge en un momento del desarro-· 
llo en el que por primera vez se observa una -
relaci6n diferenciada entre sujetos" (15) 

En un grupo el sujeto establece una s.erie d.e intercam

.bios dentro de la interacci6n con el Otro; ahora bien, -
este vínculo permite en una primera instancia el recono-
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cimiento de los sujetos como tales, con sus sobredeter
minaciones y condicionamientos de experiencias anteric:i-:
res y aún en el grado de la relaci6n primaria Yo-Otro -
(relaci6n madre-hijo). 

Este primer período discriminatorio facilita la apari
ci6n de la historicidad del grupo en el orden simb6lico. 
De esta manera el grupo, al reactivar la relaci6n prima
ria, peimite modificarla sobre un nuevo vínculo. 

Toda esta serie 'de relaciones, intercambios y modific~ 

cienes en la personalidad de los sujetos que entran en -
interrelación dentro del grupo,, le proporcionarán sus e~ 
racterísticas específicas. Por tanto, el grupo o el com
portamiento del grupo es: 

"El resultado de la estructura interaccional --
puesta en juego en los sujetos. La interrela-
ci6n que se establee~ .constituye üna estructu
ra que es la convergencia de las estructuras -
de .interacci6n pues'tas en movimiento en los su 
jetos integrantes del. grupo" {16) 

A este respecto P.ich6n Rivi~re es quien señala la im--. 
portancia del grupo en la reactivaci6n del triángulo fa-
miliar, pues s6lo a partir de una internalizaci6n del -
conflicto familiar dentro del grupo actual, se posibili
ta el cambio en el comportamiento externo, es decir, el 
factor actual provoca un reajuste en el núcleo de la es
tructura de interacción. 

Así. la estructura resultante y responsable de la con-
_ducta. grupal, es producto de le. represeritaci6n del Yo y 

.el Otro puesta en juego en los diferentes momentos grup~ 
les. 

& • 4. Los grupos operat'i vo·s. su ·apli'cací6n en la· enseñanza. 

Una vez definido el concepto de grupo, el siguiente p~ 
so es la conceptualizaci6n de grupo operativo y su apli- · 
caci6n en el grupo concreto .• 



A partir de la observaci6n del comportamiento de los -

grupos y su efecto positivo en lo referente a los probl~ 
mas psiquiátricos, se pens6 en la posibilidad de su apli 
caci6n en otros úr:1bi ton., por ejemplo, en el educativo. 

Es entonces cuando el concepto de grupo se arnplfa y se -
le da un nuevo enfoque: Un e,nfoque operativo. 

El. grupo operativo, según lo define Enrique Pich6n Ri

viére es: 

"Un conjunto de pe:r;:sonas con un objetivo común; 
·al que intentan abordar operando como equipo". 
(17) 

• Este grupo operativo funciona siguiendo algunos linea-
mientos en lo refernte al proceso de en·señanza-aprendiz~ 
je. 

considera en primer lugar a la enseñanza y al aprendi
zaje como pasos dialécticos inseparables, integrantes de 
un proceso único en permanente movimiento. 

En otras palabras nadie puede aprender solamente y na
die puede enseñar solamente, al aprender se enseña y al 

enseñar se aprende. 

Al pretender esta interrelación entre la enseñanza y el 
aprendizaje, se desea que el alu111110 se integre como un -

elemento activo a este proceso, es decir, no se trata de 
una transmisi6n' de información sino de la incorporación 

y el manejo de instrumentos de investigación. 

Esta situación innovadora tiene como resultado el pro

vocar el surgimiento de ansiedades que reflejan el t~mor 

a romper estereotipias, es·deéir, pautas de conducta ya 

establecidas. Estas circunstancias nos llevan a pensar -
en el siguiente postulado sobre aprendizaje en grupos 

. operativos: 
La organización de la enseñanza en grupos op~ 
rativos exige que se desarmen .y rompan una gran 
cantidad de estereotipias que sirven como de-
fensas a la ansiedad, pero que paralizan el: -
proceso dial~ctico de la enseñanza ap::-endiza-- ,. 
je" {18) · ·· · 

-2l2~ 



Ya hablamos antes del concepto de aprendizaje conside
rado como una modificaci6n m6s o menos estable de pautas 
de conducta, a este concepto agregamos ahora, la impor-
tancia de operar con las posibilidades reales: del objeto 
y las posibilidades reales y momentáneas, incluyendo las· 
psicol6gicas, del .sujeto. En otras palabras en todo suc~ 
so en el cual interviene él ser humano, éste se integri'l. 
a aquél; cuando d~be realizarse una tarea, existe una -
tensión psicológica que se resuelve junto con ella, por 
tanto en el proceso de conocer un objeto, cualquie.t:a que 
éste sea, debemos tomar en cuentalas característicaa to 
tales del sujeto. 

Ahora bien, retornando los conceptos anteriores, pode
mos afirmar qµe al proporc·ionar al sujeto-alumno medias 
o instrumentos que le permitan eliminar o. controlar la 
terisi6n, el grupo,operativo adquiere características te
rapeúticas, la única diferencia. se encuentra en la t~rea 
explíc.ita que el grupo se propone r~alizar. 

En este punto tomamos otros conceptos importantes en -
la comprerisi6n del trabajo dentro de Un.grupo opera,ti:vo: 
El nivel de lo manifiesto y el nivel de lo latente. 

Zarzar Charur (19} menciona estos dos niveles en la 

capataci6n de la realidad de los. grupos. 

El nivel de lo manifiesto se refiere a las conductas -
observables, percibidas directa o indirectamente; estas 
conductas son medibles aunque no de manera cuantitativa, 
como en el conductismo, sino cualitativamente. 

El nivel de lo latente se refiere a los elementos o fa~ 
. tores que no son visibles, cuando lo son se éonvierten en 
manifiestos; siempre coni;licionan las conducta.s, y pueden 

ser concientes o inconcientes. 

Dentro del aprendizaje grupal, el conocimiento de estos 
~ivelest~erie una importancia enorme, pues al realizar -
cualquier tarea·, ambos inciden en ella, transformándola 
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o dcform5ndola; en la medida en que el coordinador cono
ce y controla el contenido latepte de la conducta de los 
sujetos del grupo, puede dirigir la actividad de una ma
nera más positiva. 

Dentro de estos dos niveles, podemos conocer un elemen 
to vital en el proceso del desarrollo vital, este eleme~ 
to es el ECRO (Esquema conceptual referencial operativo) 
o esquema referencial simplemente. 

Este esquema referencial es el conjunto de.experiencias 
conocimientos y.afectos con los que el individuo piensa 
y actúa. (20) • 

Es una estructura dinámica y o:¡:ganizada de l·a persona

lidad. 

En base a estas experiencias, el sujeto actúa sobre el 
~ mundo; con ellas estructura también ese mundo. Corno pod~ 

"' mas observar en lo referente a la relaci6n del ECRO con 
• los niveles manifiesto y latente, la conexi6n es estre--

"· cha. Desde este punto de vista el aprendizaje consistirá, 
dentro de un grupo operativo, en obtener la posibilidad 
de una permanente revisi6n del esquema referencial en -
funci6n de las experiencias de cada situaci6n. Tanto de~ 
tro del grupo corno fuera de él. 

Continuamos ahora con las características del.grupo o

perativo. 

6.4.1. Características del. grupo operativo •. 

Cada· sujeto aporta al. grupo su conducta co.ndicionada -
r por un determinado esquema referencial individual, la -

.reu.ni6n de estos esquemas conformará la estructura gru--
'" pal con contenidos laten~es y manifies,tos que se reflej~ 

rán en el comportamiento general del grupo. 
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En el desenvolvimiento de un grupo operativo, otro -
elemento importante es el emergente, (De emerger-salir) 
este factor es indispensable para la interpretaci6n de 
lo latente en el grupo, es el portavoz por el cual el -
psiquiatra o el coordinador' operativo, puede reconocer 
la ansiedad del enfermo o del grupo; es el síntoma. 

Con la integraci6n de todos estos elementos en el 
grupo operativo, se construye paulatinamente un esquema 
referencial grupal, i§ste es el que realmente posibilita 
la actuaci6n· en equipo con unidad y coherencia, sin em
bargo, el hecho de existir un esquema referencial gru-
pal, no debe negar en ningún momento los esquemas ref~ 
renciales individuales; al contrario, es en esa hetero
geneidad de individualidades y esa unidad u homogeneidad 
en el. objetivo l.o que dará al trabajo. grupal una riqueza. 
de_ nuevas experiencias y conocimientos. 

Ahora bien, en este proceso es indis.perisable. el respe
to al _emergente del grupo, es decir,. al trabajar u, ope-
rar sobre ·1a información que ·el. grupo actualiza en cada 
momento .Y que corresponde a lo que ·momentáneamente puede 
admitir y elaborar. Res.petando al emergente se mantiene 

y se opera sobre la distancia con el objeto de co.noci--
miento 'que el grupo . puede tolerar. 

· Definidos ya los conceptos intervinientes en la canfor 
maci6n de un grupo operativo, lo analizaremos ahora como 

un hecho concreto y total. 

En primer lugar todo trabajo en el grupo operativo de~ 
be tener un fundamen'to s61ido con el cual actuar. Aeste. 
fundamento se le conoce como Encuadre. 

El encuadre es la delimitaci6n-clara y definida· de 
las características tanto de fondo como de forma que de-· 

berli. tener el trabajo grupal. Se debe establecer con res 
. ponsabilidad y con el acuerdo de todo el grupo, ·_incluido 

el coordí.nador. ·-215:.. 



Las ventajas del encuadre son las siguientes: 
a) Delimita responsabilidades y funciones de todos. 
b) Establece las reglas del juego, evitando más angus-

tia de.la ya emplícita por lo novedoso del curso. 
Pues si bien la ansiedad es el motor del trabajo, un 
exceso puede ahogarlo actuando como estereotipias o 
defensa. 

é) El encuadre sirve al coordinador como punto de refe
rencia. 

El encuadre debe tener los siguientes elementos: 
a) Un encuadrehist6rico, institucional referente al ti

po de instituci6n donde está inmerso. 
b) Un encuadre te6rico en lo referente al plan de estu-

dios. 
e) Una tarea o meta final. 
d) Una metodología de trabajo. 
e) Contenidos pro4ra»1ÍtiCOS Y SI.\. gra.d.o de obli9atorieda~. 
f) Instrumentos y usos para trabajar • 

. g) Funciones y responsabilidades del coordinador. 
h) Funciones y responsabilidades del estudiante; 
i) Evaluaciones parciales y finales •. 

. j) Número de ·sesiones, fecha de vacaciones· y fin de -
curso 

k) Horario de sesiones. 
1) Porcentaje de sesiones obligatorias. 

ra establecido el encuadre sobre el trabajo grupal, lo 
importante será ahora su desenvolvimiento. 

Pich6n Riviére señala tres momentos en el desarrollo -
_grupal: 

l.- Pretarea 

2.- Tarea 
. 3. - Proyecto. 

Armando Bauleo coincide en este aspecto marcando tam-
bién tres momentos en ~l proceso grupa~: 

-216-



1.- Indiscriminaci6n 

2.- Discriminaci6h 
3.- Síntesis. 

En ambos autores la explicaci6n de los tres ~omentos -
es equivalente. 

1.- Momento de la Pretarea. 

Ya establecido el encuadre e i.ncluso aceptado por to-
dos los integrantes, aparece la primera fase que es la -
de resistencia o miedo al cambio, a la pérdida de lo es 

tablecido. (Ansiedades paranoides y depresivas) • Es co-
mún en esta fase la aparici6n de un subgrupo conspirador 

que manifieste verbalmente su inconformidad e incluso 
ataque personalmente al maestro o coordinador, siendo es. 
ta la manera de manifesta~ sus resistencias al cambio y 

lo innovador. Puede apare.cer como parte de esta fase 

una etapa de "semi trabajo" en la cual los estudiantes -
"aparentan colaborar" Se caracteriza pues este momento -
por la confusi6n, por parte de los alumnos respecto al 

método de trabajo o de los objetivos; de aquí que siem-
pre el coordinador deba recordar constantemente, tanto -
como para los alumnos como para sí mismo, el encuadre y 

la tarea. 

2.- Momento de la tarea. 

Es necesario hacer un paréntesis en cuanto a los con-
ceptos_ de tarea explícita y tarea implícita; la primera 
se refiere a los objetivos manifiestos del trabajo_gru

pal,.manifiesta o explícita se encuentra la tarea implí
cita que consiste en clarificar las pautas de conducta -

estereotipadas que obstaculizan el aprendizaje, en otros. 
términos significa que la tarea implícita es la de reso! 
ver los miedo . b~sicos de pérdida y ataque que configu-

ran la resistencia al cambio. 

Así entonces, la tarea en términos generales, es el -
conjunto de objetivos implícitos y explícitos, es decir, 

la resoluci6n de ansiedades junto con un trabajo concre-

to y manifiesto. -'211-
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En esta fase el coordinador puede adoptar diversos ro
les de acuerdo con las circunstancias especificas del --· -. grupo '?/ la tarea a realizar. 

3.- Mamento del proyecto • . - . 
Esta tercera fase se da cuando el grupo comienza a re 

plantearse los objetivos y estos van más allá del grupo 
y de la.tarea planteada inicialmnete. 

Podríamos afirmar que hay una trascendencia de la tarea 
hacia el ámbito social. En esta fase existe una verdade

ra producci6n. 

Estos tres momentos no. se dan una sola vez y en un or
den crono16gico riguroso. Aparecen en cualquier momento 
del_ trabajo grupal indiscriminadamente. El coordinador 

debe estar atento a todos .estos cambios y actuar acorde 
con las circunstancias • 

[. 
. •. 
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6. 5. Propuesta p.:ira la programaci6n de la materia de -
Lengua y Literatura Española de 4o. año de bachi

llerato. (Primera Unidad temática) • ·· 

Tomando las características que debe tener un grupo 
operativo, consideramos junto con Zarzar Charur en su -
artículo" Conducta y aprendizaje" (21) que un programa 
desde este punto de vista, debe elaborarse en base a -
los siguientes elementos: -

1.- Un docente debe definir los objetivos del curso, -
tanto en su aspecto académico corno el de socializa
ción. Efillecir, tanto en el nivel implícito como el 
explícito. 

Es importante aclarar en este aspecto la caracte-. 
rística escrita de los objetivos explícitos o aca.dé 
. . -

micos, en. oposici6n a los .objetivos referentes· a la 
socializaci6n cuyo carácter sólo va a manifestarse 
en la manera como el profesor lle.ve a cabo su clase, 
es decir, el profesor debe tener muy bieri definidos 
el tipo de vínculos que ·va a promover entre sus --
alumnos, aunque no los escriba dentro de un progra
ma. 

2.- Los contenidos del programa se proyectan de manera 
fl.exible y en reraci6n con los intereses del. grupo. 

3.- El docente debe poner e:special cuidado en .la selec
ción de la informaci6n, pues éstas tendrán. corno pu~ 
to de referencia a los objetivos, los contenidos y 

principalmente a los alumnos. 

4. - La programación se i::eali za planificando progres·i va

rnente. 

s.- El docente debe preparar un encuadre bien definido 
y es recomendable que el alumno participe en su -
elaboración. 
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6.- El docente elaborará recursos y actividades didác
·ticas, interesantes para el alumno además de ade
cuadas a los contenidos y programas. 

7.- El docente propiciará el trabajo grupal. 

8.- La evaluaci6n será un proceso permanente, parte -
del aprendizaje y esto equivale a considerarla co 
mo una revisi6n en la adquisici6n de aprendizajes, 
no como una calificaci6n. 

9.- El docente promoverá una autoevaluaci6n responsable 
por parte de los alumnos. 

Aunque el programa que redactamos a continuaci6n, es.
tá basado principalmeñte en el sistema psicoanál!tico, 

son retomados en él conceptos de Piaget y de la ~sicol2 

. gía di?, campo¡ pues existe .a.lguna similitud y convergen
c"ía, por ejemplo en la enseñanzá de la_ gramática se pr~ 
tende, en primer l~gar que el alumno tenga una visi6n ~ 
total y globalizante de todo e.1 esquema de oraciones. 

Desde otro punto de ·vista, si bien pres.entamo~ como 

actividades la redacción de textos.donde el alumno ha-
ble de sí mismo, de su trabajo o de la relaci6n que te!!_ 

. ga con su grupo -para tratar de detectar el nivel. im¡?lf 
cito- también es preciso la revisión de su ortografía y 

er análisis sintáctico de sus propias oraciones, es de
cir, el aprendizaje debe surgir de la actividad y traba
jo del alumno. 

Por último hacemos notar la importancia del coordina
dor en la implantación del enfoque operativo, un progr~ 
roa puede estar muy bien o muy mal hecho, pero es la ac

titud del coordinador, su experiencia y formación la -
que producirá un trabajo verdaderamente grupal. 
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PRIMERA UNIDAD TEMATICAt EL REALISMO Y LA ORACION SIM~LE 
OBJETIVOS GENERALES DE LA UNIDADt Al término de la Unidad el alumno: 

CONTENIDO 
TE!'IATICO 

-circunstancias 
-hise6rico-socia-

les en las que 
se desenvolvió 
el Realismo 

-Caracterizará el r.ealismo literario dentro del contenido cultural 
de la época de su auge1 Circunstancias hist6ricas, rasgos esencia 
les e influencias de -o en- otros movi1nientos - · 

-Escribirá en un breve ensayo, las observaciones realizadas duran
' te las lecturas realizadas y comentadas. 
-Analizará a· la estructura del sujeto en oraciones simples (seña-· 

lando su concordancia con el nGcleo del predicado verbal. 
-Acentuará ortográficamente cualquier 9alabra en forma correcta. 

OBJETIVOS 
ESPECirICOS 

-Describirá las 
circunstancias his
tórico-sociales en 
las oue se desarro·•. 
116 el Realismo. 

ACTIVIDADES 
SUGERIDAS 

-Individualmente el 
alumno investigará 
en textos de con-
sul ta los orincioa 
les factores hist~ 
rico-sociales aue
doterminaron la -
aparición del Rea
lismo 

- Él g.rupo elaborará 
un cuadro sin6pti~ 
co con las princi
pales circunstan
cias que dieron lu 
gar al Realismo -

TECNICAS 

-lluvia de 
ideas. 

-Foro 

RECURSOS 

libros de 
consulta, 

Textos -
breves 

Pizarrón 

BIBLIOGRAl'IA 

-Diaz Plaja, Gmo. 
y Monterde Feo. 
Historia de la 
Literatura Esoa
nola. Porrda, -
Mi!xico. 

EVALUACION 

-i:.a evaluación 
·se llevará a 
c'abo constante 
y permanenee-
mente durante 
el transc·urso 
de las scsionq, 

-i:.ozano Fuentes ncs. Tom~ndoo 
et al. Literatura se e~ cuenta 
española y mexica- los sigui~ntcs 
na. Continental. "factores: 
Mellico 1979 

-Mentor Seymor. 
El.cuento hispa 
noamerlcano. 
F.C,E. Mi!ixlco 
1972. 

-Participación 
-Elaboración 

dul cucstion,,. 
rio. 

-Elaboración -
del ensayo. 

-Pardo Bazán, Emilia 
El destripador de -
antnno t otros cuen
tos, Ga limard, Mil
xico 1972. 



CONTENIDO 
TEMATICO 

Características 
generales del 
Realismo 

,t, 
1\) 
1\.) ., 

Redacción 

OBJETIVOS 
ESPECIFXCOS 

El alumno caracte
rizará el realismo 
a ~artir de la lec
tura de textos tepre 
sentativos, -

El alumno escribirá 
con·precisi6n, cohe 
rencia y claridad = 

· un ensayo· b•eve so
bre las lecturas, -
Las t4cn1cas utili
zadas o sobre ls re 
lac16n de lbs textos 
con la sociedad· 
actual. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS TECNICAS 

-Distribuir textos di- -corrillos 
ferentes y representa-
tivos del Realismo, -Foro 

-En corrillos, leerán 
el texto. · 

·En corrillo contesta
rán un cuestionario en 
ol cual profundizarán 
sobre los siguientes 
aspectos1 
a) Características 

Psicol6~icas y so
ciales de los per
sonajes. 

b) Las relaciones en
tre los distintos 
l_Jersonajes, 

c) La relación entre 
el contexto socio
político,econ6mico 
en que se desarro
lla la obra 

-El grupo discutirá -
en un foro, las seme
janzas y diferencias 
entre los distintos 
textos, 
·Individualmente cada 
alumno, redactará ~ 
una cuartilla sobre 
uno de los temas su
geridos. 

RECURSOS BIBLIOGRAFIA 

Pérez Gald6s, Benito 
Hiau , Porrda México 
mr 

EVALUACXON 

Shaw, D.L. Historia de 
la Literatura Espanola. 
Siglo XIX. Ariei. Darce 
lona. 1976. 
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CONTENIDO 
TEHATICO 

-Esquema qene
ral de las -
oraciones. 

-Sujeto y pre
dicado. 

-Oración sim
!>le y Ora
ción compue" 
ta. 

-:lúcleo del 
sujeto y 
r.iodi~icadores 

UNIDAD TEMATICA UN01 GRJ\MATICA 
ORACION SIMPLE 

OBJETIVOS 
ESPECIFICOS 

-El qrupq conoce• 
rá los diferen
tes tipos de o
raci6n que puedan 
existir 

-El alumno podrá 
distinqu1r el su
jeto y el predica 
do de cualquier ::

·tipo de oraci6n. 

-El alumno podrá 
distinquir las -
diferencias entre 
la o. simple y la 
o. Compuesta. 

-El alumno J10drá 
identificar al 
ntlcloo y a los 
tl>OdiHcado~es 
del sujeto. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS 

- Ante el esquema general 
los alumnos darán ejem
plos diferentes para en 
da tipo de oración; -

- Cada .alumno aportar4 una 
oración, encada del onsa 
yo, realizado con ante-
rioridad. 

- El alumno distinquirS al 
sujeto del ?redicado en 
las oraciones d~ sus ce~ 
pañeros. 

- A partir de las oraciones 
expuestas se podrán suge·· 
rir mejoras en la redac
ci6n y la ortografía •• 

- En el conjunto de oraciones 
expuestas por los alumnos, 
se observará el ntlmero do 
verbos activos que las for
mán, se diferenciarán como 
orncionen simples o compuos 
tas. · -

-_Los alumnos aportarán más -
oraciones, tambi~n de su en 
sayo, analizando as1 la es~ 
tructura de su redacción. 

- El' alumno definirá el conceP. 
to de n!lcleo. 

- El alumno definir:! el concep_ 
to de modificador. 

- En las mismas oraciones, los 
alumnos podrán identificar 
loo nacleos y los modifica
dores .Gue han utilizado. 

TECNICAS RECURSOS 

-e><posici6n 
-Pi'l!arr6n 

-Participación 
individual -cuadros 

-Ejercicios 
individuales 

-Foro 

sin6pticos 

-Discusión gru
pn l sobre loli 
problemas comE, . 
nes. 

BIBLIOGRAFIA EVALUACION 

Boristáin, Helena 
Gramática estruc
tural de la Lengua 
esoanola. UNAM. 
México 1981 

Partid paci6n. 
Revisión del 
trabajo indi
vidual. 

Revisi6n de 
los ejercicios 

Autoevaluación 



CONTENIDO 
T!!:!IATICO 

- Reglas do 
ace'ntuaci6n 

Ji 
N 
b 
I' 

U:llDAO TEllA'l'lCA UN01 ORTOGRJ\FIA 
ACENTUAClON 

OBJETIVOS 
ESPECIFICOS 

-Los alumnos acentua
rán correctamente -
cualquier tipo de 
palabra. 

-Los alumnos dividi 
rán las p•labras -
en sUabas,··correc 
tAmente. -

-Los alumnos distin ' 
guirán las sílabas 
átonas de las t6ni 
cas en cualquier = 
palabra. 

ACTIVIDADES SUGERIDAS TECNICAS 

-Los alumnos escribirán un -Binas 
onsayo breve sobro un te-
ma libre. -:Foro 

-En parejas revisarán sus -exposición 
ensayos explicando por 
qu§ acentuaron las pala-
bras que as! lo est~n. 

-Las parejas sacarán una 
relación de las palabras 
acentuadas y otra de las 
palabras donde haya duda 
sobre si se acentOa o no. 

-En el pizarrón so escri
birá una relación de las 
palabras más frecuentes 
y otra· de las que ofrez
can dificultad. 

-El grupo realizará un -
cuadro sinóptico a partir 
de las reglas deducidas 
al resolver los proble
mas más frecuantes de 
acentuación. 

-Es recomendable quo el 
coordinador tomc·nota 
de loe errores m4s fre
cuentes, para as! hacer 
hincapíe en ellos y co- · 
rro9irlos constanternen-· 
te. · 

RECURSOS BIBLIOGRAFIA 

-Pizarrón. Revilla, Santiago. 
Gramática Española 
11oderna • Me Grag 
Hill. H~xico 1990. 

''¡' 

EVALUACION 

l\utocvaluaci6n 
y revisi.6n cons
tante de todo 
tipo de tr~bajo 
escrito .que se 
elabore, 



6.6. Conclusiones sobre Grupo operativo. 

Brevc11•n1ii.c como conclusión, trataremos de dar a gran
des rasgos las ventajas que aportaría la aplicaci6n del 

sistema de Grupos operativos en el aula, así como algu

nos de sus inconvenientes desde este mismo punto de. vi§. 
ta. 

En una primera instancia y corno vent.aja sobre otros -
sistemas educativos, corno por ejemplo el conductismo, -
está la distinci6n entre dos niveles diferentes en los 

que se da el aprendizaje: el nivel de lo manifiesto y 

el nivel de lo latente, esta diferenciaci6n, permite -
una observación más adecuada y amplia de los fen6menos 

ocurrentes en el proceso de aprendizaje.' 

En la medida de la comprensi6n de estos niveles, es -

posible abarcar las diversas áreas de la conducta en 

el ser humano, así el área psicol6gica, en otro sentido 

tan importante' en este nivel académico de bachillerato 

y el área ambiental son consideradas durante todo el -

proceso. 

En un segundo término y también como ·ventaja trascen

dente, ·está la separaci6n entre los conceptos de tarea, 

temática~ técnica y dinámica. 

· Al conceptualizar individualmente los distintos mamen 

tos que constituyen un proceso grupal, el docente se p~. 

sibilita.una mejor y más provechosa planeaci6n del cur

so; además, de que también esta característica contrib.':!_ 

ye ~na mejor comprensi6n de los fenómenos grupales. 

Una tercera ventaja de la aplicaci6n de los grupos o

perativos en el aula, es su carácter terapeútico, al 

concebir una tarea implícita. que tiene como función la 

resolución de conf"lictos primarios, reactivados dentro 

del proceso grupal, permite la concientizaci6n.en el .s~ 

jeto de dichos conflictos y en este sentido, su resolu

ción y elaboraci6n es más factible •. 

-225-



Por último hacemos notar la importancia del encuadre 

en el trascurso de lus sesiones, pues. permite al docen

te y al alumno llevar u cabo la tarea que se han pro--

puesto sin desviarse continuumente de la actividad enco 

mendada. 

En lo referente a las desventajas podemos señalar la 

necesidad de un coordinador o maestro con experiencia -

en el manejo de ·1as relaciones humanas, de las técnicas 

operativas y con una capacidad teérica, psicol6gica y 

no sólo acad~mica. 

Por otro lado no hay que olvidar que la técnica•de -

grupos operativos, est~ pensada para realizarse con gr~ 

pos pequeños, sin embargo, creemos en lD posibilidad 

de una adaptaci6n para les grupos grandes de nuestro -

sistema educativo. 
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1·- CONCLUSIONES GENERALES. 

Para iniciar nuestras conclusiones, creemos importante 

retomar el con~cpto de educación ya mencionado en la in

troducci6n, este concepto ha sido motivo de reflexi6n 

desde muchos sentidos y diferentes perspectivas, para n~ 

sotro5 desde un sentido araplio la educación es un fenóm~ 

no histórico-social que contribuye en los procesos de s~ 

cialización y aculturación y que supone una acción recf 

proca entre las distintas generaciones; En parte se con

templa como el desarrollo de las posibilidades humanas. 

Ahora bien, hablar de educación puede referirse a una 

institución, es decir a un sistema o al resultado de una 

acción, o a un proceso de comunicación entre dos o más -

personas. 

Nosotros purtirono 0 Je la concepción de educación como 
un sistema, sin negar de ninguna manera la existencia ni 

la validez de las otras concepciones, simplemente nues.-

tro interés radica en aquella •• 

La educación dentro de una institución, es una educa-

ci6n organizada, por ello sus propósitos y finalidades -

son explícitos, esto da a la educación su ·característica 

de intencional y sistemática. Junto a este marco t!;!órico 

surge también un modelo de docencia que corresponde o -

que debe corresponder .a esa conceptualización, por tanto 

la docencia también puede comprenderse en tres sentidos, 

como sistema, como producto y corno proceso. 

Asimismo, hablando de educación o de docencia, hacemos 

referencia al concepto de aprendizaje. 

Sabemos que el aprendizaje no se produce exclusivamen

te en una institución escolar, al contrario, el aprendi

zaje se produce en cualquier circurtstancia, nosotros, -

sin embargo, nos ubicamos en una situaci6n de docencia, 
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En este sentido, abordamos uliora el siguiente plantea

miento; a6n en una situ~ci6n de docencia, donde existe -

una intencionalidad sobre los aprendizajes que se prete~ 

den, no existe un control total de los aprendizajes que 

se adquieren, consideramos sin pretender un sistema r!g~ 

do, la necesidad de conocer al menos, el tipo de aprend~ 

zaje logrado; ahora bien ¿Por qué no ha sido posible?-

Creemos que el problema se encuentra en la separaci6n -

de los objetivos académicos y los de socializaci6n den-

tro de las instituciones. 

Valorando ambos conjuntos de objetivos sobre la base -

de su trascendencia para la vida futura del estudiante, 

podemos afirmar la gran importancia de los aprendizajes 

de socializaci6n, es fácil olvidar un aprendizaje aca

démico, sin embargo, las actitudes aprendidas por un --

alumno en su relaci6n con el profesor y los compañeros, 

influyen a lo largo de gran parte de su vida, y aunque 

su trascendencia es obvia, en la mayoría de las institu

ciones y del trabajo docente pasa desapercibida. 

A continuaci6n veamos como las distintas teorías ps.ic~ 

lógicas responden a esta problemática. 

En' primer lugar, siguiendo el orden. de ·nuestra investí 

gaci6n observemos la concepci6n del conductismo. 

Para él, el aprendizaje es un cambio en la conducta ob 

servable, considera vitales los productos del proceso, -

pero no explica al proceso mismo, es decir, no sólo no t~ 

ma en cuenta todos los aspectos del aprendizaje sino los 

reduce y restringe a lo observable. 

En este sentido es difícil por no .decir imposible, de

sarrollar un programa en base al sistema conductista que 

considere los aspectos trascendentes para el futuro de -

los educandos, pues esto queda fuera del ámbito de lo -

cuantificable y observable. 
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Piaget, · en oposici6n al conductismo explica el concepto' 

de aprendizaje como una serie de reestructuraciones de -
los esquemas internos del sujeto de una manera constante 
y sucesiva, esta modificación supone una coP-tinua inter
acci6n del sujeto con su medio ambiente, Piaget aporta -
su teoría de la equilibraci6n, que supone un proceso de 
asimilaci6n y acomodaci6n, como podemos observar en este 
sistema psicol6gico existe implícitamente la concepci6n 
de la socializaci6n, sin embargo, Piaget no establece -
una teoría educativa que sustente sus bases psicol6gicas, 
esto de ninguna manera rechaza las ideas de Piaget, de 
hecho Bleger tomará varios elementos piagetianos para -
elaborar su teoría. 

El concepto de aprendizaje de Bleger, concibe a éste -
como una conducta y si bien no toda conducta es un apre!!_ 
dizaje, todo aprendizaje es una conducta, y por ello es 
partícipe de sus características: Finalidad, motivaci6n, 
objeto, significado y estructura. 

Estos conceptos ya fueron explicados en el cap.ítulo -.- · 
corresp?ndiente. Y como ya habíamos afirmado, ·en nuestra· 
opini6n, la concepci6n psico16gica que sustenta José Bl~ 
ger es la más acertada y completa en lo referente a un -
planteamiento _educativo que tome en cuenta abiertamente 
las necesidades y exigencias en el ámbito personal y so
cio-cultural de los· educandos·. 

Desde otra perspectiva y buscando un marco referencial 
que nos permita.orientar nuestra propuesta, exponemos a. 
continuaci6n los postulados pedag?gicos de la UNESCO so
bre los prop6sitos de la educaci6n: 

1.- Aprender a hacer. Este postulado se.refiere a· las -
cua1idade_s del hombre como un ser que construye y ma
neja instrumentos, añemás de manipular y dominar el -
edio ambiente en el cual se desenvuelve. 

Alude asimismo al quehacer profesional, a la nece
sidad de adquirir habilidades, conocimientos y destre 

zas posibilitando la formac;i6n de . t~cnicos y profe-' 
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sionistas "Otiles a la sociedad". 

2.- Aprender a aprender. Este postulado abarca los apre~ 
dizajes de procesos intelectuales, métodos, procedi-

mientos, que permitan la reactualizaci6n constante del -

técnico o profesionista en el área específica de su 
trabajo. Hace hincapié en la necesidad de un enfoque 
interdisciplinario. En términos generales considera 
a la docencia como una actividad cr~tica, en donde 
es indispensable el cultivo de las capacidades inte 
lectuales y el des.arrollo afectivo. 

3.- Aprender a ser. Este postulado comprende el desarro

llo de las capacidades y los valores humanos. Promu~ 
ve el pleno desarrollo áel ser humano, tanto en el 
ámbito personal como social. Este postulado se en--
cuentra condicionado por la constituci6n genética- -
fisiol6gica, por el entorno y por las condiciones de 
vida, por lo tanto de ser llevado a la práctica re-
querir!a un cambio cualitativo en las relaciones so
ciales, en las relaciones educativas y en toda~ las 
condiciones de existencia. 

Ahora bien, retomando los postulados anteriores, que 

resumen una concepci6n global de la educaci6n, se hace 
necesaria la instituci6n de un nuevo programa didáctico 

que permita al educando, tanto como al docente, el des~ 
.rrollo y la formaci6n de s! mismo y de su entorno social, 
es .decir, un sistema educativo que permita HACER, APREN
DER Y SER. 

La pedagogía de Paulo Freire responde ya a esta necesi 

dad, es una alternativa adecuada~ sin embargo, debido a 
que nuestros intereses están encaminados más a los fact~ 

res psico16gicos que intervienen en el proceso educativo, 

que hacia los sociopolíticos y econ6micos, nuestro estu
dio dej6 a un lado la pedagog!a freireana, aunque no por 

ello la rechace. 
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Enfocando nuestra atención hacia los tres sistemas que 
hemos investigado, por parecernos representativos dentro 
a.e ios sistemas psicológicos de aprendizaje, pensamos en 
que la alternativa se encuentra en el sistema psicoanalf 
tico (Pichón Rivi€re, Bleger, Armando Bauleo.) ~sta afir ,, . -
maci6n surge de la convicci6n de que s6lo el sistema de 
grupos operativos toma, de una manera explícita, organi
zada y coherente, todos lqs elementos que conforman al -
ser humano, a saber: el área mental, el área corporal y 
el área ambiental. 

Por esta raz6n nuestra propuesta tiene como finalidad 
el desarrollo de este sistema en la educación institu-
cional. Somos concientes de las dificulatd~s que esto -
implica, pues la. preparación de docentes capacitados ...;_ 
adecuadamente y la conformación de. grupos pequeños im-
plicaría un proceso muy largo y tal vez costoso; sin em
bargo creemos que sólo de esta manera nuestra educación 
tendrá eficacia en la preparación de los profesionistas 
que nuestro país necesita. 

RefirHindonos ahora a nuestra problemática especifica., , 
es decir, a la enseñanza de la Lengua y la Literatura Es 
pañola, podemos.decir lo siguiente: 

El pensamiento, la manera de ser y en general la per
sonalidad de los sujetos se refleja en el uso que hace 
de su lenguaje; se afirma que un lenguaje desorganizado 
es manifestación de un pensamiento desorganizado. 

Un sistema pedagógico que promu,eva la capacitaci6n del 
ser humano en todas sus posibilidlades debe considerar -

como base la formación sólida de~ lenguaje. 

Es frecuente, por otra parte, escuchar comentarios so..; 
bre la práctica docente en donde se dice por ejemplo que 
tal. o cual maestro, sin una preparación teórica sobre. los 
divérsos sistemas psicopedag6gicos, ha logrado comunicar 
sus conocimientos o estructurar todo un curso de manera 
interesante y eficaz. Otros comentarios se hacen en rela 

. . -
ci6n al buen funcionamiento de.algCin tipo de la enseñanza 
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programada, en la ortograf:té:\ por , .ie·''J'~.o, sin embargo, 

podemos ~ostener que en el primer caso hay una falta de 

conciencia en lo referente a las potencialidades reales 

que podían superar esa eficacia y hacer m~s trascenden

te ese curso eri lo concerniente al aprendizaje del alum 
no. 

En el segundo caso, la eficacia se ha logrado en base 

a una repetici6n mecanizante que olvida por completo al 
ser humano con toda su problemática personal y social -

específica.; 

Podemos concluir entonces, que s6lo cuando hay una 

conjunci6n de las tres áreas de la conducta humana en el 

proceso de aprendizaje, éste es realmente significativo, 

. lo cual también se aplica al aprendizaje de la Le~gua y 

la Literatura. 
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