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Nosotros, en cambio, hemos descu-
bierto para nosotros algo diferente, =
una pasidén distinta: la pasién por el~
concepto y por lo que yo |lamarfa el -

"sistema”.

M. Foucault.
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PROLOGDO

El presente trabajo es un intento de Disefio-
Curricular que surge de la actividad desarrollada-
como "Servicio Social” en el Colegio de Ciencias y
Humanidades, Plantel Azcapotzalco. Se propuso en =
el Departamento de Psicologia la estructuracién de
un conjunto de "précticas de Laboratorio”.

El desarrollo y ejecucién de estas activida-
des credé la inquietud de continuar!las apreciando -
tres planos de relacién: uno, con la ensefianza su-
perior sin intentar reducir uno al otro y si coor-
dindndolos, se buscarian diferentes finalidades en
un "mismo” contenido, dos, la relacién que marca ~
la misma estructura institucional del C.C.H., exi~-
‘ge consideraciones al diseffar los contenidos de -
una determinada materia; por Gltimo |la materia en-
cuestibn, en su relacién de ensefianza de salén de-
clases e instruccién de laboratorio. Al respecto -
el disefo provee de las condiciones conceptuales ~
de organizacién para los programas.

La actividad de laboratorio se circunscribié
a los aspectos cognitives y de aprendizaje; se for
mularon |4 practicas, mismas que son pretomadas, =
que muestpran la vastedad del fenémeno psicolégico.
No obstante los mismos contenidos establecen sus -
fronteras, esto es, el campo de los fendémenos afec
tivos resulta diffcil de integrar al disefio pro =
puesto.



El desarrollo, hasta cierto punto indepen =~
diente, del programa de |aboratorio, ademés de -
ofrecer ventajas sobre temas psicolégicos arbitra-
rios plantea un problema que a la postre constitu-
ye el eje donde circunda la solucién del disefio; -~
:Cémo organizar los contenidos de précticas de la-
boratorio en una proposicién coherente que permite
unificada con el plan de estudio, una enseflanza =-
psicoldgica integra (considerada como una conforma
cién del fenbémeno psicolégico) constituyendo una =
plataforma de preparacién a nivel Bachillerato, es
tableciendo la “forma” organizacional a que deben-
estar sujetos las preparaciones de niveles medio y
superior con posibles filiaciones exponiéndose ~-~
~por fundarse en contenidos psicolégicos~ a los -~
avateres de la psicologia?

La solucién a tal problema, ademds de inte: =
grar el aspecto del plan de estudios con el progra
ma de laboratorio solicitaba una ramificacidén en -
problemas especificos que ayudasen a esclarecer ~-
los diferentes procederes: 1) ;Cuél serfa la es -~
tructura que guia la organizacién de los conteni -
dos psicolégicos, cuales sus categorias, sus cri -~
terios, su orden?; 2) .Cuél seréd la estrategia que
periiita relacionar el nivel medio con el supericr-
e iniciar una “organizacién” de la ensefianza de la
psicologfa? y 3) iCémo organizar la enseflanza de -
modo tal que fuese posible ofrecer unidad de dise-~
flio y posibilidad de renovacién?. Tales son los pro
blemas enfrentados en esta obra.



La actividad en las précticas de l|aborato -~
rio, se regfian en un inicio por una idea intuiti =
va acerca del modo del hacer instruccional; sin em
bargo, fué en el transcurso de su ejecucién cuando
tomé forma la concepcién; se concibe la dinémica -
instruccional como un proceso constructivo, donde~-
las relaciones entre los elementos se rige bajo =~
una dinédmica en la que los contenidos no se presen
tan como "dados” sino que se forman gradualmente.=
Esto es, la dindmica instruccional permite la cons
titucién del fenbémeno psicolbégico desde niveles -
"simples” como fendmenos perceptuales, hasta nive~
les "complejos” como la inteligencia conceptual. =~
Este proceso constitutivo exige una irreducibili
dad de niveles sea que la Tormacién de conceptos =
se explicase por reglamentacién del aprendizaje, o
también que se pretendiese encontrar los mecanis ~
mos del comportamiento en lo fisioldgico o en lo -
sociolégico. Precisamente esta integracidén irredu
cible de los niveles construfdos otorga al sujeto~
elementos bésicos de comprensién y provee de herra
mientas de formacién de dichos fenémenos. El fendé-~
meno psicoldgico se constituyen ‘enrl'a actividad op
denadamente despliegdda por el sujeto. -

i

Esta interaccidén instruccional por propio ~
dinamismo se transforma constantemente, conservan-
do sus propiedades constructivas e integradoras, -
Sin embargo estas transformaciones son las que de-
be prevenir el disefio, dotando de esquemas que per
mitan incluir los cambios acordes con el sistema -
planteado. Las caractefrfsticas primordiales de las
relaciones instruccionales las constituyen el cimen
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tar las transformacinnes posteriores conservando =~
los mecanismos que lo hacen posible.

El cdisefio de las |4 précticas de laboratorio
exponian un hecho innegable: |a factibilidad de =~
ordenar diferentes aportes dentro de la psicologfia
No obstante la amplia diversidad de interpretacio-
nes, se asume la posibilidad de conformar un uni -
verso psicolégico, mismo que la labor instruccio -
nal realiza. Esto exige dos condiciones: a) Que -
esta organizacibén no se aparte del aporte psicolé~
gico llevando como gufa la integridad dentro de lo
heterogeneo y b) Postular herramientas conceptua ~
les que hagan efectiva esta unificacién, situdndo-
se como resultado de la relacién entre contenidos=
y rijan también la organizacién. Se partié enton =
ces de considerar los contenidos psicolbgicos como
"oprganizables” por relaciones que surgen de sus ~
puestas de relacién.

Aqui, por Gltimo, se consolida el mGltiple -
esfuerzo de personas que dedicaron parte de su -
tiempo al dificil compromiso de difundir la psico~
logia y formar nuevas condiciones de avanhce.



INTRODUCCTI ON

La jerarquizacién en los niveles educativos~
nacionales ubica al Bachillerato en una situacién=-
bastante comprometida. Por un lado retoma el gra-
do de preparacidédn secundaria iniciandose al estu -~
diante en una organizacién gue debe cubrir tanto -
sus deficiencias como los contenidos necesarios =
para un nivel préximo, por el otro lado debe ”capa
citar? adecuadamente para ofrecer a nivel profesio
nal estudiantes con determinadas caracteristicas.

La relacién con la preparacién profesional -
establece vinculos no manifiestos que se encaran -
con el ingreso de los estudiantes a Licenciatura,~
Del mismo modo en que el Bachillerato intenta -
"peparar” las deficiencias de Secundaria, en Profe
sional se inicia la complementacién de su prepara-
cién encaminandolos sobre propésitos especificos,~
Justo serfa, entonces, que ambos niveles, Bachille
rato y profesional, permaneciesen en estrecho vin-
culo para resolver de antemano criterios, conteni-
dos o destrezas que permitan una secuencia entre -
uno y otro.

Sin embargo, es notoria la desvinculacién ==
entre una y otra institucién * desvinculacién que-
en el caso de Psicologia ha sido dificil de solven
* Puesta de manifiesto en los intercambios académj
cos entre ENEPS y C.C.H., por lo menos. Vease el
Informe de intercambio Académico C.C.H., Atz.~ ~
ENEP lzt. 198&0.
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tar. Por lo menos dos condiciones impiden estable
cer dicho vinculo. a) Por parte del nivel Profesio
nal, las organizaciones curriculares prescriben de
terminados contenidos y con ello exigencias concep
tuales (comprendidas como una orientacién sobre el
campo Psicolégico) que debe cubrir el estudiante;~
b) Por otro lado esta situacién se incrementa més-
atn por las caracteristicas individuales de los =
profesores de Bachillerato o por la planificacién~
como plantel; al respecto la ensefianza en C.C.H,,~
y Preparatorias es bastante diferente. En una, la
unificacién de programas se ha detenido y la ins =~
truccidédn continGa con los contenidos que concuer =~
dan con la visién del profesor; en la otra el pro-
grama establecido, permite curricularmente hablan=
do, un eje de coordinacidn.

Estas dos condiciones repercuten en la prepa
racién de los estudiantes y establece ventajas re-
| ativas respecto a uno u otro plantel, la distri -
bucién de los egresados de Bachiilerato en escue -

las profesionales consuma las preparaciones disimi
les de uno u otro plantel. '

Resulta clara la posibilidad de establecer -
un plano de relacién entre estas dos instancias a
condicién de situarse en el &mbito de la psicolo -~
gia, considerada en sus amplios enfoques; sin em ~
bargo, requiere al mismo +tiempo consideraciones =
imprescindibles de la organizacién particular de =
cada institucidén. Desde este punto de vista debe~-
situarse adecuadamente cualquier tentativa de solu

cién en su contexto particular, sea C.C.H., o ——
ENP.
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A este respecto el disefio del presente tra -
bajo plantea minimamente |a descripcién estructu -
ral, los propésitos y condiciones con las que de ~-
ben armonizar especificando las caracteriticas del
Colegio de Ciencias y Humanidades.

CONTEXTO

El colegio de Ciencias y Humanidades logra -
su realizacidén en 1971, afio que marcé el intento -
més sistemdtico y razonado de iniciar un transfopr-~
macién profunda de la educacién Universitaria.

La planeacién de sus actividades rebasaba el
plano local de preparacién unilateral, constituyen
dose en continuidad el nivel medio superior, el su
perior y el de postgrado.

La creacién de este ciclo posibilitaba cum -
plir severamente con la dindmica instruccional con
cebida como un érgano de renovacién constante y,en
corcondancia con la misma Universidad y el pafs ,~
La:consolidacién de tal principio se sustentaba en
la misma estrategia de planeacién de la ensefianza.

Se creaba toda una secuencia educacional que
sirviese de resonador (desde Bachillerato hasta ~

| .~ "Crear un érgano permanente de innovacién de -~
La Universidad, capaz de realizar funciones -
distintas sin tener que cambiar toda la estruc
tura Universitaria, adaptando el sistema a.ios
cambios y requerimientos de ia propia Universi
dad y del Pafs. (Pablo Gonzalez Casanova, Gace
ta 1971, p.2).



Vit

postgrado) cada vez mds amplio de las transforma -
ciones en su seno, e influenciasen a la estructura
Universitaria consolidandose una verdadera "Refor-
ma Universitaria”.

El proyecto CCH constitufa la unidad de los~-
diversos conocimientos y experiencias de las Tacul
tades universitarias, se Tormaba en un campo de -
trabajo interdiciplinario el laboratorio mis gran-
de, donde se crearan fendmenos sorprendentes.

El nivel Bachillerato era el principio de -~
esta nueva concepcién educativa; perseguia la for-
macién de nuevos cuadros de ensefianza media supe -
rior que continuase en unidades profesionales estu
dios de licenciatura y labores de investigacién, -
al mismo tiempo satisfacer las necesidades de re -~
cursos medios mediante preparacién técnica.

Estos cuadros eran el nGcleo del desarrollo-~
educativo, ya que se formaban bajo una nueva con -

cepcibn, disciplinarse en la interdiciplina, ——
comprender la realidad en una forma distinta a la~
impartida en preparatoria, y lo mds importante: =~

de este nivel se nutrifa la etapa de Licenciatura y
postgrado, sin peligro de romper la concepcidn -
formada al incrustarse en instituciones de corte -
tradicional.

"lLos "cuadros” sintetizaban el esfuerzo mul-
tidiciplinario de las facultades, aportando los =
contenidos y su organizacién y las nuevas medidas~
pedagbégicas, en un intento de ordenar los conoci -
mientos en la prdctica educativa.
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La preparacién terminal prepedel = =.=, =~ =~

tica del bachillerato deberfa sujetarse a los |i ~
neamientos de todo el proyecto del C.C.H., los cua
les en suma constitufan el esquema siguiente:

d) .-

El C.C.H., deberia ser el recipiente de las~-
experiencias pedagégicas mds actualizadas y~
de la reflexién y el avance del conocimien -
to.

Integrar de forma distinta al enciclopedis ~
mo de la preparatoria, los conocimientos -
cientificos y culturales.

La integracién deberia terminar con las di ~
visiones entre ciencia y cultura, conocimien
to explicado y comprendido,ciencia y humanis
mo, en pocas palabras, salir y superar la es
trategia de organizacibn positivista impyes-
ta por Gabino Barreda a la preparatoria.

Seguir el sistema de ensefianza activa, en el
que el estudiante participa del descubrimien
to de leyes o principios en ciencia, com =~-
prendiendo el contexto donde estuviesen si =
tuados tanto cientifica como culturalmente.

2.~ Cuestidén que se puso en tela de juicio para to

do el sistema educativo, (Vease por ejemplo Ra
mirez Z, 1979 en Cuadernos del Colegio No. 2~
ehero~ marzo 1979).



e).= Este caracter activo obliga a enfatizar el -
proceso de obtencién de conocimientos (inves
tigacién de laboratorio o de campo) més que-
sus resultados.

f).= EI manejo de los procesos de obtencién limi=-
ta el exceso de informacién superficial,; de:s
tacando los conocimientos bésicos tanto cie

tificos como culturales.

|3|m

Con estas situaciones se justifica la necesi
dad de crear nuevas instituciones y no simplemente
continuar con el mismo esquema de la instruccién ~
en Preparatoria: es necesario renovar las instan
cias Universitarias acorde con las exigencias, -
ofreciendo wuna "flexibilidad mayor” y una forma =
distinta de organizar los contenidos; el CCH no de
be solo satisfacer la demanda matricular, sino que
debe otorgar nuevas bases a su desarrollo.

1

El CCH en su ciclo de bachillerato opone a~-
cada evento formulado en la E.N.P., una estructura
que integra la préctica institucional:

).~ Los programas y planes de estudio deberfan -
regirse por la Interdisciplina, es decir, -
por la colaboracién de las diversas institu-
ciones superiores en la integracién de un -~
objeto particular de estudio.

3.~ Lo que se ha |lamado ahora "reconstruccién en-
el conocimiento de la unidad del objeto o enfo
que interdiciplinario” (Bazén 1979 p. 11).
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Existen las |fneas del método histérico y el

experimental como ejes que integran los di -
versos conocimientos, asi los planes de estu
dio se configuran por &reas, en un factor co
min: el lenguaje formal para las mateméticas,
la I8gica, la cibernética, etc., el método -
experimental para la biologfa, fisica, psico
logia, etc., el método histérico para la fi~

losoffa, la estética, la ética etc., el len~-

guaje cultural é literario para talleres de~

redaccién y lectura,griego,” etc.

La instruccién se fincaria en una combinac+%
cién de trabajo en el aula y en_los laborato
rios o en el aula y en el campo?.

Al enfatizar esta relacién, la ensefianza di=-
rigiria sus pasos como consecuencia, a tomar
en cuenta la actividad del estudiante como -
nlclieo de la instruccién®,

Pantoja 1979.
"Aprender para hacer” segdn (Baz&n 1979, p. I1)

"Formulado para formar alumnos activos, apren-=
diendo a aprender su actividad escolar es in -
tensa” (Gonzélez C. 1971 p. 3) "aprender ha ~
ciendo (como) método didéctico (Bazén 1979 -
p. 11).
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5).~ La actividad principal se fincaba en la pues
ta en marcha de los elementos primordiales =
de obtencién de conocimientos: los lenguajes
formalizantes y de comunicacién y los méto ~
dos de investigacidén integrados arménicamen-
te ofrecerian las herramientas necesarias -
(mas no suficientes) de obtencién de conoci~
miento.

6).~ Dejando a un lado lo superficial, enfocarfa,
los contenidos b&sicos, los conocimientos -~
elementales de los cuales pudiesen generar -
més conocimientos y adquirir las herramien ~
tas indispensables de comprensién de la cul-

tupra y la ciencia se abrfa la posibilidad =~
de continuar con cualquier carrera profesio~
nal/

, De esta manera la organizacidén educativa del
C.C.H. ciclo Bachillerato fincaba su destino en =
una concepcidn estructurante, que incluia como nt-
cleo central la ensefianza interdiciplinaria consti
tuido por la interrelacién de los métodos histéri-
cos y experimental, resaltando el proceso de obten
cién de conocimiezntos bdsicos y permitiendo opcién
flexible por la enseflanza superior o la capacita -
cién técnica,

7.~ "Aprender a aprender... reflejo de un plan de~-

estudios como generador de nuevos conocimien =
tos” (Bazén P. |l y Pantoja 1979).
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La filosofia intrinseca al plan de estudios~
se formula concibiendo la ensefianza como un proce-
so unitario, donde la riqueza del conocimiento hu-
mano ayude a aclarar el objeto particular de cada~
disciplina. Esta interdisciplina marca una trans ~
formacién organizativa de los contenidos, siguien-
do, no una linea atomista y limitativa, sino inte~
grada y relacional. Los elementos reiacionados =
son establecidos por una reflexién al seno de la -
disciplina que permita reconstruir el objeto y . =
construir la armonfa interdiciplinaria. Estos ele
mentos bésicos se fincan en los instrumentos in -
dispensables y centrales de obtehcién y comunica -
cién de conocimientos, para ello es necesario des-
terrar la pasividad del estudiante, ya que obtener
implica accidén, desarrollo, proceso, y ésto seria-
la labor del estudiante, La estructura del plan -
de estudios se basa en la relacién transformadora-
de la reflexién profunda al seno del conténido y =~
la situacidén instruccional en sus avances mds des~
tacados.

Comprender tal contexto trafa en consecuen -
cia derivar en medidas efectivas las actividades -
de cada una de las materias; trasponer en sus pro-
pias dreas e$tos principios fundamentales para el-
desarrollo adecuado y arménico de la ensefianza.

La reforma Universitaria no encuadraba exclu
sivamente en legislaciones o iniciativas de dere =
cho, situaciones reales comprobarfan la posibili -
dad de estallar la ya caduca estructura instruccio
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nal de las facultades y preparatorias. No exigfia-
reflexionar sobre su legalidad, sino sobre su posi
bilidad, fundada en la actividad constantemente -~
renovadora de las &reas en sus planes de estudio -
y su actividad de ensefianza.

Al interior del Colegio en nivel Bachillera~
to,oconstitufa una forma distinta de hacer las co-~
sas®, Se requerfa cambiar los sistemas de evalua-
cién, de participacién estudiantil en lo académi ~
co de conjugar teorfa y préactica, de relacionar =~
cuerpos de conocimiento hasta entonces separados y
atomi zados en dreas de preparaci6n9, de enfasis en
el procedimiento de obtencién de resultados y no ~
de su producto exclusivamente, condicién estética~
que inactiva al-alumno fijandola en su papel recep
tor, en cambio el activo,consecuente en la ensefian
za del método, implica actuarlo experimentarlo.

La comprensién de organizacién global, era ~
esencialmente para entender el proceso minucioso =

8.= "Impulsar por nuevos caminos la ensefianza, y -

la investigacién cientifica” (Gaceta 1971 p.3)

0.~ "No se desea cerebros enciclopédicos, sino ar-
ménicamente formados” (Casanova, 1971 p. 3).
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de planificacién por materia. Deberfa buscar an ~
tes que nada una orgahizacidén distinta, fundada en
un conocimiento de la materia en cuestidén; de ahi-
que su proceso de ensefianza debiera modificarse,~~
el proceso de evaluacién cambiarse, en suma, com =
prender que el universo de conocimiento adquirfa =
un orden de niveles distintos pero que se encontra
rfan esquemas que pudiesen unificarlos; esto sélo-
se. lograba con la reflexién de! contenido especi ~
fico, elementos "unificadores de lo diverso” y la-
descentracidén de su especialidad, inicio de la in~
terdiciplina.

Esto era C.C.H., los errores acumulados fue-
ron minando paulatinamente la esperanza de que hi=
ciera eficazmente su labor. Una falla acumulada a=
lo largo de la vida académica fué no haber compren
dido la necesidad de cristalizar los pqéncipios -
del plan de estudio en cada asignatura.

10.~ "En suma, hemos tratado de desterrar la ense~
flanza enciclopédica, memoristica, meramente,-
informativa, convencional, etc., que es comba
tida por la estructura, los objetivos y la fi
losofia .del plan de estudio, pero al aplicar~-
en concreto, en la préctica cotidiana los pro
gramas de las materias que lo integran nos he
mos quedado a medias y al no haber encontrado
cabalmente la alternativa educativa, formati-
va, interdiciplinaria por la cual el alumno -
aprende y adquiere habilidades, para informar
se e interpretar, sistematizar y aplicar esa-
informacidn, estamos dando deficientemente =
los dos tipos de educacién (Pantoja Morén p.5)
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Se concibié el ciclo como una unidad en si =
misma, con la oportunidad de iniciar una "Apertura”
hacia nuevos ordenes de conocimiento, en la posi =
bilidad de centrar en fendémenos de importancia na=
cional, con las decisiones parlamentarias que exi-
gian mayor informacién y reflexién que la emisién=-
de un voto, organizando incomprensiblemente los =
planes de estudio sin interdiciplina ni presaltan =~
do los conocimientos bésicos, aislandose entre si~
por &recas, materias y profesoresll creando ademés-
de la diversidad de programas, un alejamiento ve -
loz de la misma concepcidén creadora y de avanzada-
que constituia esta organizacién.

Algunos factores a los que se adjudica el =~
mal funcionamiento fTueron previstos por el rector-
Gonzdlez Casanova como "Prejuicios antiguos sobre
la educacién superior” (1972). Se hace mencién =
del incremento matricular en deterioro de la cali=~
dad de la materia, de la restriccidn a la educas’-
cién superior considerando la posibilidad de - -

Il.-~ Vease Pantoja Moréan (1979).
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2 . .
empleo,” o realizar un estrechamiento entre la -
teorfa y la prédctica, cuestién que la organiza ~

cién

|levaba inserta y cada materia deberfa de -

sarrol lar v consolidar; ademds se menciona tam -

bién

la organizacién de contenidos anteponiendo~

la sistematizacién de |la ensefianza en desventaja
de los niveles integrados que pudiesen surgir. -
A Gltimas fechas se afirman las Tallas al resal-
tar los contenidos b&sicos que deben dominapr al=
estudiante al ingresar a nivel | icenciatural

”50.” Prejuicio en donde se afirma: “No =~
se puede hacer depender la formacién de ca=-
da profesionista y técnico de alto nivel de
la estructura actual de empleo o de sus ten
dencias naturales, sino de una polftica de~
empleo que supone un incremento acelerado -~
de la oferta de empleos calificados (...) -
es mejor cometer un error por exedente que-
por deficiente, en la formacién de profesio
nales y técnicos, que el eéxcedénte .aumenta~-
ra las normas ‘de:calidad-.en el méercado de -~ '~
trabajo de un pais, 'y los trabajadores altg
menteé calificados: se esforzaran con mas -
éxito, por crear sus propios empleos que -~
los no calificados”. (Gonz&lez C. 1972 p.23)

Ante los informes inquietantes del Intercam
bio academico entre C.C,H., Naucalpan y Va-
Ilejo con ENEP Acatlan y Azcapotzalco con =~
lztacala 1979, 1980, se han intensificado~
este interés por los prerequisitos.
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Las excusas marcadas lejos de aclarar la si=
tuacibén esconden una realidad dramdtica; insufi -
ciencia para renovarse y crear huevas opciones de
enseflanza, y contribuir al avance cientifico y cul

tural. Lejos de hacer crujir y despedazar las es -
tructuras universitarias, éstas fueron minando ca-
da vez con més amplitud la movilidad y flexibili -

dad del C.C.H., curiosamente a 9 afios de iniciarse
este proceso de renovacién, las ENEPs (con menos -
afios de haber sido creados), ha puesto “en peli =~
gro” el esquema poco desarrolliado del Colegio, y -
han trazado el futuro de su organizacién académica.

Las fallas de una u otra manera han sido cap
tadas en un plano filoséfico que deviene en una =
reflexién de contenidos;y en un rescate de los =--
principios importantes del ColegioI o en una Uni=
ficacién de planes de Estudiol

Es esta Gltima medida la que unifica las an-
teriores, que lejos de presentarse por separado =-
o de caer en el error mencionado se realiza la ~
actividad de unificacién de planes de estudio so =~
bre los principios que, teéricamente, rigen al Co~

l4.~ Ramirez 1979
5.~ Bazéan 1979
[6.~ Pantoja y Palencia 1980.

17.- "El ingento deseo de algunos profesores de =~
recuperar los viejos principios del Colegio”~
Pantoja 1979 p. 96.
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legio. Las capgcteristicas de estas medidas, asfi=-
lo manifiestan,®

Unificar los planes de estudio, reconociendo
lo ineficaz de un intento de formar una concepcién
Gnica de! conocimiento, la materia y la ensefanza,
implica cambiar nuestro punto de vista sobre las ~
cosas, crear situaciones de ordenacién diferente a
ias actuales. Se debe en suma considerar la posi=-
bilidad de la meta~organizacién.

Esta labor por su parte exige un cambio so -~
bre el hacer instruccional y este cambio repercute
en los alrededores, y esto es uno de los "viejos”~
principios del Colegio: crear un organo de innova-
cién permanente, evidentemente, si ha sido consta-
tada la insuficiencia del sosten filoséfico del Co

8.~ l.~ Orientacién bésica; Se explicard, concien
zudamente el porqué y el para qué de cada -
asignatura, ubicandola dentro del pdan de es-
tudios; Asi mismo se incluird la concepcién =~
general y el enfoque de la materia 2.~ Progra
ma bésico, Se incluyen los objetivos genera -
les de la asignatura, los contenidos minimos-
organizados por unidades con sus correspon -
dientes objetivos, los elementos metodolégi =~
cos generales los recursos indispensables in~-
cluyendo las referencias bibliogr&ficas comen
tadas y fundamentadas. 3.~ Gufa de estudio; -
y 4.~ Programas indicativos Gaceta 1980 p. 5~

6.
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ciarse una reflexidén al encuen -~

legio, deberfia ini
ién alternativa.

tro de una posic

Lejos de promulgarse como una nueva intento-
na, que viehe a reestructurar la situacién actual,
es la primera manifestacién que ponhe en juego los~
principios esenciaies del Colegio y que, sin em =
bargo, su finalidad parece trazada.

Parece seguir el propésito de acoplar las -
condiciones de ensefianza del CCH a las situaciones
de las ENEPs causando en forma general una planifi
cacién inicial en la ensefianza universitaria. La~-
tendencia es a incrustar cada vez mds el sistema -~
del Colegio en la dinédmica de la propia planifica-
cién universitaria; un islote demasiado costoso y-
que al interior se contribuyé cada vez més a posi=
bilitar este! incrustamiento.

Coartado por la secuencia educacional a ni -
vel superior, la instruccién en CCH, tuvo necesa =~
riamente, que recurrir a la "Capacitacién” especia
lizada para las profesionés, minado interiormente-
por el decremento en la calidad informativa (y for
mativa), el ausentismo, el aislamiento, etc., fué-
haciendose incapaz de propughar por un cambio que~=
repercutiese y sacase del atolladero al Colegio.

El Colegio se encuentra actualmente incrus -
tado en una situacién educacional que no le permi=-
te disentir de los otros niveles de Bachillerato y
tiene que cumplir con las condiciones propedéuti =
cas al nivel superior que por su parte ejerce una-
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presién enorme sobre la actividad instruccional '~
del Colegio, Oponerse ante esto implica formular -
una postura académica (respuesta factible), cues -
tién que no ha podido disefiar e instrumentalizar -
el cuerpo docente.

Los intercambios académicos han sido efica -
ces en el encuadramiento y afiliacién definitiva -
del {nunca logrado” sistema CCH, al siempre impere
cedero sistema educacional de la UNAM,

El intento de unificacién de planes de estu-
dio, tratando de anteponer algunos principios del-
CCH, se erige como la posibilidad més viable de -~

nivelar el sistema de ensefianza media.

La perspectiva de la ensefianza en CCH, ha sa
lido de su control encontrandose a disposicién de~
una reorganizacibén universitaria.

La comprensién de las premisas principales ~
que originaron el CCH pueden blandirse como un in-
tento de mostrar su factibilidad de cristalizar en
una actividad diaria, una instruccién avanzada: =
ensefianza que se va imponiendo paulatinamente como
necesidad.

Este pequeho trabajo pretende mostrar la po-
sibilidad de plasmar y hacer factible una coheren-
cia con los postulados principales de organizacidn
educativa del CCH, y una materia en particular: la
Psicologia, Por otro lado, resulta la necesidad de
planeacién con la ensefianza superior bajo princi -
pios mutuamente compatibles y similares.
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Esto significa que las estrategias de organi
zacib6n y planificacién de la enseflanza de la psico
logia deben formularse bajo la misma concepcién, -
no obstante cumplan objetivos diversos.

La necesidad de considerar el nivel bachille
rato en la planeacidn universitaria queda fuera de
duda, lo que permanece oscuroc soh los términos, =
los criterios y esquemas generales que pueden fa ~
cilitar dicha labor. Labor que inicia su aclara -
cidén con la intencién de esta propuesta.

ORGANIZACION

El presente trabajo pretende subsanar, no =~
obstante sea solo obra de planeacién, dos dificul-
tades ya: mencionadas: por un lado armonizar tanto-
la situacién de enseflanza - el contexto del Cole =~
gio objetivos, principios, etc.~ como los conteni=-
dos de la materia proponiendo |ineas distintas de~
estructuracién, siguiendo el avance del conoci ==
miento transformado en su situacién didactica; por
el otro ofrecer un esquema de organizacidén, produc
to de la relacién ensefianza y psicologia, que se -
integra a la planeacidén en continuidad con la ense
flanza superior, sin dejar de lado los cometidos -~
particulares. Ofrece una propuesta de organizacidn
comprendiendo la importancia de la enseflanza en -
bachillerato y su papel especifico en la contribu-
cién a la ensefianza de la psicologfia, ligada a la~-
continuidad del nivel superior.

Se intenta ordenar esta proposicidén con rela
ciones surgidas entre los diversos contenidos psi=-
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colbégicos conformando el mundo del aprendizaje y ~
la cognocitividad. Estas relaciones se exponen co
mo “Categorfas de Organizacién” y cada parte cons-
tituye un "escalén” en la conformacién de dicho =~
asunto.

El cuerpo central lo constituyen dos partes-
complementarias:

o= Parte Primera “Teoria” ubica el contenido de
la psicologfa en una organizacién que utili-
za las Categorfas de la ”“propuesta”.

El primer diagrama cumple una doble funcién,
menciona las partes desarrolladas y su de -
pendencia de las categorfias,.deviniendo en =
un programa; la otra inicia la construccién=
de la "propuesta” justificando la continui ~
dad y complementariedad de las partes’

i1.~ Parte Segunda "Préactica” centrada en aspec -
tos de ensefanza, reflexiona sobre sus carac
teristicas y describe sus antecedentes im -
portantes, los problemas encontrados, condu-
ciendo a la conformacién de la ”"Propuesta”.-
Los diagramas ayudan nuevamente a ubicar -
las partes desarrolladas y anticipar la uni-
dad del disefio.

La parte de la "Propuesta” es, a decir ver -
dad, todo el trabajo realizado, ya que la parte -~
"Tebdrica” de la Psicologia no puede elaborarse sin
tomar;en cuenta las categorias de organizacién, al
propio tiempo, éstas no pueden formularse de ante~
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mano ya que derivan de la parte ”“Psicolégica”. Por
otro lado, esta seccibén sélo adquiere su pleno sen
tido cuando se relaciona con la intencién del tra-
bajo: la ensefianza; de modo que se organiza acorde
con las situaciones marcadas de! contexto institu-
cional y antecedentes importantes; a su vez la en—
seflanza conforma una relacién que debe tomar en =~
cuenta la parte "Psicolégica”. Puede tomarse en -
tonces, la "Propuesta” como la sintesis del traba-
Jo anterior y éste a su vez como el marco justifi-~
cativo de dicha proposicién.

De este modo las partes de Psicologia y En -
seRanza son consecuentes con la hipétesis de la
mutua transformacién, 'la cual se plantea en este -
disefio. Resulta sorprendente como un "Pequefio” -~
problema (;Como organizar un sistema de précticas-
de laboratorio) trae consigo un sin fin de relacio
nes, delimitaciones, alcances transformaciones, =
etc., que deben ser cuidadas hasta donde sea posi-
ble si se quiere presentar una aproximacién objeti
va del problema investigado; por Gltimo tal vez -
ayudaria a comprender més el sentido de este dise-
fo si se procediera a leer la parte ”"Categorfas de
Organizacidén” y pretornar nuevamente al inicio de =
esta obra. De esta manera no se harén juicios ¢ =
apresurados y si cpriticas acertadas.

"Para validar nuestra empresa
no es preciso a nuestros ojos
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que esté asegurada de disfrutar,
durante afios y hasta en sus

menores detalles, de una presuncién
de verdad. Basta que se le reconozca
el modesto mérito de haber dejado

un problema diffcil en un estado

menos malo que como lo encontrd”.
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A,-PS 1T COLOGTIT A

Para lograr la relacién entre ensefianza y . =
Psicologia resulta imprescindible la organizacién~
de un contenido, sobre todo, cuando se hace uso de
dicha materia en situacién formativa.  La ensefan-
za de la Psicologfa implica un compromiso por inte
grar adecuadamente el universo psicolégico en un -
orden; orden que, por otro lado, no puede alejarse
del contenido en cuestién.

Hablar de organizacién es crear estructuras-
que permitan ordenar los contenidos, categorias =
que ayudan a aglutinar conocimientos y situaciones
de ensefianza; organizar la enseflanza de la Psicolo
gfa es conformar un orden distinto, integrando el-
contenido en una relacién de ensefianza. La trans-
formacién es inminente en las tareas organizativas;
sobre todoe por que el peso cae en las estructuras-
y categorias creadas para regir la actividad ins -
truccional.

La problem&tica que originé esta proposicién
orilla a esa labor "meta-organizacional”; ;pueden-
obtenerse |ineas organizativas de la enseflanza, -
directamente en précticas, a partir del andlisis -
de la propia Psicologia, considerada esta en sus =~
matices mds generales: estrategias metodoldgicas y
sistematizacién de contenidos?.



3

Este intento en su estructuracidén equivale -
a poner en marcha relaciones que rijan tanto para=-
la organizacidén de los contenidos psicolégicos co-
mo para cada préctica elaborada; estas relaciones~-
constituyen las premisas fundamentales de las cua-
les parte esta labor: Se consideran los contenidos
psicoidgicos, las practicas elaboradas y el proce-
so instruccional como una Unidad en constante Cons
truccién, la cual se encuentra arménicamente inte-
grada, obedeciendo las relaciones entre sus elemen
tos a las normas dictadas por la unidad.

La formulacién nos permite organizar la ense
fanza de la Psicologia no centréndose en tratar de
resolver un problema inmediato, en el que un recup
so técnico nos ayudaria a salir del paso, sino ela
borando una estructura que permita cimentar poste-
riores cambios y estableciendo posibilidad de agru
pamiento de nuevos contenidos. Estos se encuen’ .=
tran relacionados, en su contexto mds general, por
dos condiciones: primero, en cuanto a su sentido =
natural de equilibrio entre respuestas del indivi-
duo y los cambios realizados por el investigador -
o el entorno. En consecuencia, ademds, deberd -~
establecerse un plano metodolégico que aglutine ~~
las coordinaciones del experimentador, por un iado
y por el otro, su relacibén entre respuestas mani -
fiestas y esquemas subyacentes. El segundo plano, -
constituye la tendencia general a abordar con fipr-

meza niveles subjetivos de complejidad mayor.
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El equilibrio postulado, al aparecer como -~
una prolongacibén de la concepcién natural, va desa
rrollandose més ampliamente, desde las reacciones-
fisiolédgicas, las condiciones perceptuales, las -~
relaciones en el aprendizaje hasta el esquematismo
de la razén, llevando consigo este elemento de opr-
den y coherencia.

La condicién de equilibrio puede fungir como
constante en la organizacién del contenido psicolé
gico. Mediante ella, se pone en relacién las es -

tructuras y respuestas del individuo y las varia -
ciones sistemdticas del medio experimental para su
manifestacién. El equilibrio supone no sélo la res
puesta, puesto que es resultado, sino la estructu-
ra que hace posible dicha experiencia, al mismo ~
tiempo que un cambio (fundamental para la experi =
mentacién ) en el entorno que perturba dicha rela-
cidn,

Esta hipbtesis supone, por otra parte, una ~
perspectiva biolbgica al querer identificarla con=
la adaptacién, sin embargo a medida que avanza el=
"juego del equilibrio” se hace cada vez mas amplio
y las posibilidades de conservar la situacién esta
ble es mds efectiva. En efecto, la posibilidad de-
alejarse de manifestacién respuesta-variacién del~-
medio, estd en razén directa a la ”internaliza -
cién” del proceso de equilibrio, no en la sensa -~
cién o percepcién, sino en el equilibrio cada vez~
més creciente de la estructura de la razén. EI -
proceso elaborado, que interesa primordialmente pa
ra esta organizacién, se establece entre la es -
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tructuracién cada vez mds alejada de las condicio-
nes fisioldgicas y las respuestas especificas ante
las variaciones impuestas.

El segundo elemento, importante como tenden-
cia general al contenido psicolégico, lo constitu-
ye la subjetividad. Dentro del panorama psicolégi
co va siendo cada vez mds cotidiana la utilizacién
o investigacién de Tenbmenos subjetivos gue apoyen
las conductas manifiestas; tales son los casos de~-
la Cronometria Mental, el Segundo Sistema de Sefia-
les, las Escalas Subjetivas, La Familia Jerarquica
de Habitos, las Estructuras Légicas, los Procesos-
de Categorizacién, etc. Se ha reconocido la nece-
sidad ‘de hacer uso de esquemas explicativos que po
sibiliten abarcar m&s fenémenos. Para tal condi -
cién es necesario un cambio metodolégico que impli
que un ir mds alld de la respuesta manifiesta e -
interrogarnos sobre sus determinantes que hacen po
sible dicha reaccidn. .

Asi, mientras que la linea del equilibrio -~
nos conduce al contenido psicolégico ofreciéndonos
una manera de organizarlos, la direccién de la sub
Jetividad nos resalta las caracteristicas metodolé
gicas requeridas para tal empresa.

Este primer apartado pretende mostrar los ca
racteres importantes en los cambios metodolégicos,
revisando globalmente algunos aspectos de cada con
tenido. Estos Gltimos se mostrarédn en el siguien-
te apartado en cinco divisiones ordenadas, conse -
cuentes con las premisas establecidas y ademis pos
tul &ndose como los contextos organizativos que in-
tegraran los diversos contenidos en psicologfia.
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Los puntos utilizados como criterios de ané-
lisis son dos dualidades y una integracién: |) pro
piedades del objeto; en el cual se plantea los cam
bios que realiza el experimentador y las coordina-
ciones ejecutadas; 2) cualidades del sujeto, ha =-
ciendo mencién de respuestas y mecanismos que po =~
nen en practica para solucionar o responder a una-
inqui étud determinada; 3) diacronia, la manera en-
la cual es apreciados el evento en su dimensién -~
temporal y que relacidédn mantiene con los otros; -
4) sincronia, el nivel determinado dentro del con-
tenido psicolégico, ademds de algunas descripcio -~
nes de los elementos elaborados; 5) equilibrio, el
cual se bifurca en dos condiciones importantes: -
a) esquematismo, la coherencia es significativa y-
reorganiza sus elementos y relaciones a fin de -
preservarse en su dindmica general; b) respuesta -
el aspecto fTuncional de exigencia del medio.

Cabe aclarar que la exposicidn solamente . -~
formula contextos brevemente esbozados, sin entrar
en minuciosidades que el trabajo de elaboracién de
précticas debe dar cuenta. ‘

Esta primera parte responde directamente a -
la pregunta formulada al inicio de esta seccién, -
propohiendo a partir de condiciones generales, la-
unificacién de la Psicologia en su ensefianza y -
ofreciendo el contexto adecuado:.de formulaciéi. de-
pricticas es’posible orgafiizar la enseRfafiza de la=
Psicologlainterndndose en su contenido-a través -~
dé la creacidén deée elementos. aglutinadores qué nos=.
ofrescan las categorias que rijan dicha ensefianza-
Dicha organizacién permite integrar tanto el dise-
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. :fio-del ‘programa como ei disefio de précticas.



I: CONTENIDOS

ORGANI ZADOS.



l.l.-METODOLOGTI A

La investigacibén en Psicologia bien puede -
aglutinarse en dos posturas importantes: una fun -
cional y otra estructural.

La investigacibn cientifica ha corroborado -
la importancia de descentrar las "escencias”, los~-
determinantes de los fendémenos. Establecer lo an-
terior, equivale a reconstruir un determinado he -
cho con sus procesos y mecanismos que lo producen,
dar cuenta de los fendémenos equivale a establecer-
como han sido posible y que eventos intervienen en
su desarrollo.

La investigacidén epistémica ha logrado esta-
blecer dos planos importantes de reflexién; uno el
fenémenico y otro el trascendental. Lejos de per~
tenecer a un campo filoséfico estas formas reflexi
vas |llevan consecuentemente a tomar en cuenta uno-
u otro aspecto; tomar lo inmediato como una consta
tacién de nuestro conocer o formular y superar es-
ta situacién para encontrar |as formas que justifi
quen y nos hagan conocer esta apariencia.

El dilema se plantea entonces entre una apa-
rente dualidad: debemos derivar nuestro conocimien
to de las manifestaciones inmediatas que responden
a una situacién determinada o sobrepasar las mani-
festaciones y considerarlas como eventos determina
dos a los cuales se condiciona por una situacién -
distinta.
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Psicolégicamente existe, més que una diferen
cia, una continuidad de construccién de la reali -
dad a través de categorias epistémicas. Podemos -
plantearnos la posibilidad de una determinada res-
puesta @ una situacién especifica, pero de ello -~
podemos derivar la relacién estrecha y permanente-
entre estos eventos. Sean fendémenos perceptuales,
de aprendizaje o de memoria, cada uno posee, como-
valor biolégico una capacidad adaptativa, esto es,
una determinada via de solucién al problema. Sin-
- embargo, esto no imposibilita al busqueda de los -
elementos que hacen posible que un individuo res -
ponda como lo hace.

Las regularidades en los fenémenos son comu-
nes tanto como evento natural, como premisa de es-
tudio. No obstante muchas de las ocasiones es la~
blGsqueda de este orden lo que ocasiona el limite -
de lo fenbmenico y no los elementos que lo hacen -~
posible. La confusién o ensamblaje de tales situa
ciones ha hecho que no se diferencien nuestras -
espectativas de nuestra investigacién.

Asi por ejemplo, establecer una regularidad-
en Psicofisica ofrece comprobaciones de nuestras -~
premisas, sin embargo nos falta determinar las ra-
zones de dicha armonia. La predisposicién mental-
a ehcontrar determinado orden fructifica al momen-
to de constatar su organizacién, mds debemos tener
cuidado en no confundir el término de esta espec--
tancia con el conocimiento del fendémeno.

Esta condicién regular nos brinda un elemen-
to més, gque ayuda a comprender las investigaciones



en uno o en otro nivel. Al desentrafiar la organi-
zacién, no solo conocemos su forma de comportamien
to, su dindmica interna o su respuesta determinada
sin que nos ayuda a establecer las posibles tran -
formaciones y preveer sus cambios subsiguientes.

Centrados en los elementos momenténeos, res-
puestas ante situaciones determinadas, el Gnico -
rango que tenemos de establecimiento y prevencién-
de transformaciones es el de probabilidad. Enfo -
cando el estudio a los condicionantes, los determi
nantes, su estructura, la interaccién dinimica en-
tre sus elementos, podemos derivar las relaciones

subsecuentes. Esto no implica establecer estricta
mente que respuesta se realizara, sino deducir los
pasos y procesos que |llevan a una respuesta carac-

teristica y como a través de ésta Gltima encontra-
mos los procesos que hicieron posible su realiza =
cidén. Después de todo la Psicologia no puede aspi
rar al cllculo exacto de una respuesta determina -

da.

La Psicologfia, pues, contiene estos dos nive
les de reflexién epistémica, de blGsqueda cientifi-
ca, de estudio psicolégico. Por una parte dedica-
da a realizar cambios experimentales y observar -
las respuestas especificas tratando de establecer
estas regularidades y explicar con ellas los mane~-
jos realizados; por otra parte intentanto estable-
cer los mecanismos que hacen posible dichas regula
ridades, tomando como elementos primordiales estas
vapriaciones y respuestas.
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Se deriva de ahi una nueva distincién entre-
la explicacién y la descripcién. Para la primera-
la transformacién y su previcién resultan impres -
cindibles, para la segunda la regularidad es lo im
portante.

Para los partidarios de la explicacién en -~
los términos mencionados, [a descripcién nos pro -
vee de los elementos suficientes para dar cuenta -
de un fendémeno, toman la descripcién como el pri--
mer paso en la bisqueda del determinante. Para los
favorecedores de la descripcidn las regularidades-
bastan para explicar adecuadamente un fenémeno, ya
que en el fondo se encuentra un organismo con res-
puestas diversas a diversas situaciones.

La explicacién de un fenémeno es precisamen-~
te el manejo de las formas que hacen posible el -
evento descrito, pero que en su formulacibn es ne-
cesaria la descripcién de dichas regularidades. Ex
plicar, por tanto, equivale a desentrafiar las com-
plejidades que hacen posible la manifestacién fe -
noménica y garantizar su regularidad.

Es evidente que tal situacibén de claridad --
respecto a los mecanismos productores es tarea -
ardGa y compleja, en la cual el encuentro o la de~
terminacidén de tales mecanismos queda solo a la -
congruencia que ofrece respecto a la respuesta ma-
nifiesta. Es decir, la produccién de transforma -
ciones determinadas que hacen posible comprender -
que las respuestas manifiestas se han derivado de-
dichos cambios.
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Un buen ejemplo de esta situacién se encuen-
tra en Biologia con los conceptos de "genoma”, "fe
notipo” y "medio”. Sabido es que el fenotipo es -
.la variacién que se efectla respecto a una tensién
ambiental por parte del genotipo, no obstante solo
podemos constatar en el nivel externo las regulari
dades de dicho comportamiento. Al momento de pre-
guntarnos sobre los mecanismos gque hacen posibie -
dicha respuesta, relacionamos al genotipo con el ~
fenotipo y encontramos al “productor de respues -
tas”. El genotipo dispondri de determinadas rela -
ciones y cambios que permitan comprender la mani
festacién fenotipica; derivando el conocimiento -
del primero de este Gltimo

Dentro de la psicologia podemos mencionar -
los estudios sobre solucién de problemas. Dichas~-
investigaciones enfatizan los tanteos o alternati-
vas que toman los individuos para encontrar deter-
minada estrategia semejante o diferente para pro -
blemas de una u otra indole. Sin embargo, nada -
aclaran respecto a los mecanismos que hacen posi -
ble que el individuo realice comparaciones, agrupa
ciones, anticipaciones, deducciones, suplantacio: -
nes, etc., que nos ofreceria un marco amplio de -
comprensién de la respuesta especifica.

Precisemos que esta respuesta por su fndole-
de especifica solo muestra una faceta, limitacién-
que se rebasa al relacionarla con otras situacio -
nes de respuesta.

La estrategia general de investigacién en -



14

psicologia, desde este punto de vista, méds que --
"provocar directamente” una respuesta, establece -
las. condiciones para la manifestacién del sistema-
psicolégico. En efecto, establecida la importan -
cia de desentrafiar las formas que permiten las res
puestas, estas manifiestardn la dindmica y estruc-
tura de aquella. Por su parte los elementos deter
minantes responden a la situacibén formulada via Ia
respuesta especifica, posibilitando que se mani =~
fieste la organizacién intrinseca, esencial, de la
estructura psicolégica a través de sus respuestas-
determinadas. De aqui entonces que se hable mis -
en términos: de fertilizar el campo experimental -
o colocar a disposicién los eventos de experimenta
cidén con el Gnico fin de observar las relaciones -~
y mecanismos arménicos del sistema psicolégico.

Enfaticemos que los campos son una continui-
dad reciproca m4s que una bipolaridad. Por el fun-
cionalismo podemos investigar el estructuralismo y
este a su vez tendrd que dar cuenta del primero. -
El individuo responde a situaciones especificas -
gracias a condiciones generales; utiliza una res -
puesta determinada para una situacién determinada,
estructurada y derivada por mecanismos que se en =
cuentran por encima de las condiciones especificas,
pero proveen al individuo de los esquemas que dan-
cuenta de transformaciones y situaciones diversas.

Dentro de la visién funcional acerca del tra
bajo experimental, continua la misma direccién que
los descubrimientos psiquicos. Primero se gufan -
por la finalidad de ese fenémeno y después se uti-
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liza como instrumento. Funcionalmente se persigue
establecer las relaciones entre las variaciones --
del estimulo y las respuestas del organismo. Persi
gue el control estricto de las variaciones y el -~
registro “"numerico” de las respuestas. En cambio~
la visién estructural utiliza la finalidad funcio-
nal como medio para encontrar los elementos deter-
minantes, los esquemas subyacentes que expliquen -
y hagan claro las relaciones manifiestas y funcio~
nales del organismo. Centrado en las caracteristi-
cas del organismo, pretende nivelar el énfasis in-
vestigativo en este, sin descuidar el grado tan --
refinado alcanzado por el manejo de “factores”. No
se opone al funcionalismo, sino que lo integra -
aprovechando sus avences y persiguiendo elementos-
que ayuden a esclarecer el fenémeno.

Los procedimientos experimentales implican -
el manejo de lo funcional, es decir, de las condi-
ciones especificas que permiten la manifestacién=-
del esquema psiquico. Determinar por ejemplo los -
modelos de procesamiento por tiempos de reaccién -
(TR) complejos, puede ser un paso arbitrario y pe-
| igroso, no asi cuando integramos la intencién de-
desentraifar el esquema que. subyace a determinada -
respuesta. Manejando presentacién de intensidades
en intervalos regulares, podemos obtener las carac
teristicas de los Umbrales o el establecimiento de
escalas subjetivas construidas por el individuo; -
es sin embargo, el manejo de lo funcional ‘lo impor
tante en el procedimiento experimental.
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Asf también cuando colocamos a un individuo~
a que evalué la altura, espacio, relaciones tri -~
dimensionales, captacién de letras, formas o una -
situacién de ilusién visual, estamos organizando -
la situacién para “forzar” el esquema o la organi-
zacién psiquica derivar su respuesta especifica y-
mostrar, a través de la complejidad de la tarea,-
aspectos diversos de una organizacibén geneiral. En
verdad esto es algo que sosprende, porque siendo -
la constitucién del sistema psicolégico una condi~
cién general y que al responder deriva un elemen-
to especifico, lo cual hace que las variaciones en
las circunstancias fisicas sean constantes para co
nocer las “caras” de la estructura, el experimenta
dor debe reconstruir por razonamiento la coheren -
cia de las partes que se manifiestan. La razén se
reconstruye investigando su estructura, su dinémi-
ca y-su sistema,.cuestién que no puede alcanzar -
con la introspeccién.

Las cualidades del trabajo perceptual como ~
integraciones, captaciones totales, integracién -
de momenténeas, transportes, etc., son elaboradas-
por el experimentador para armonizar sus acciones-
de variaciones sistemdticas con las respuestas es-
pecificas y los esquemas de los cuales derivan.

El aporte del estudio de los reflejos condi~-
cionados y el Andlisis experimental, son muestra -
de la rigurosidad en el manejo de las variaciones-
fisicas y la necesidad de establecer orden intrin-
seco a la conducta. Variaciones en intensidades o
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cual idades del estimulo, requisito de respuesta, -
conservacién de un orden de ejecucién, etc., solo-
muestra una parte de la organizacidn psicoldgica ~
como respuestas diferenciales, incrementos o decre
mentos de respuestas, secuenciaciones conductuales
etc.

La estructura de la razén también se inserta
en esta situacién: las variaciones y transformacio
nes en cualidades perceptuales, organizacién de ma
terial, problemas diversos, sean en figuras, for -
mas, relaciones lingliisticas o c&lculos aritméti -
cos o geométricos. A estas variaciones suceden ~--
respuestas que cubren la finalidad de resolver di-
clhios problemas y sin embargo los cambios realiza -
dos sistemdticamente ponen en claro , y se recons-
truyen esquemas como categorizacidén, agrupamientos
procesos de reversibilidad, etc.

Asi pues, los procedimientos experimentales-
se nos muestran como una gran coordinacién de ac -
ciones que deviene de la propia armonfa psicolégi-
ca y que presenta ordenaciones distintas dependien
do de la intensién y el dilema exigido. El experi-
mentador procede paso a paso con distintas varia -
ciones en la bGsqueda de matices diferentes los ~
cuales reorganiza constantemente para encontrar su
orden subyacente, pretende explicar el fendémeno y-
reconstruir (anticipandose llegado el momento) las
distintas manifiestaciones conductuales.

Los procedimientos en la experimentacién -~
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psicolégica, al situarse en plano funcional, no im
plica dejar de lado la actividad sujetiva del expe
rimentados, el cual dispondrd de las herramientas~-
necesarias para comprender, trasponer, descubrir y
reconstruir anticipando las transformaciones del fe
némeno en cuestidén. Las cuestiones tebricas y las
transformaciones experimentales deben apreciarse -
como dos niveles distintos que soiidariamente ac -~
tuan en el estudio de la psigue humana.
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[.2.1.~ EL MUNDO SENSIBLE

El hombre interesa, en este contexto, en -
dos planos continuados; uno de ellos el biolégi-
co, producto e inicio de la perpetuacién de la ~
especie y heredero de las transformaciones adap-
tativas de su historia filogenética; otro el psi
colégico como un inicio arbitraric del desarrs -
Ilo ontogenético hasta lograr las més altas esca
las del razonamiento y el intelecto humano.

Es precisamente en este paso de la continui
dad filogénesis=~ontogénesis donde adquiere real-
ce las cualidades de la materia fisioclégica y el
inicio de la construccién psiquica.

La herencia filogenética hace que se encuen
tre el organismo adaptado, pero el desarrollo --
ontogenético exigird diversas respuestas a las ~
tensiones planteadas, provocando con ello una -
secuenciacién hacia formas mids generales y pre =
cisas de equilibrio.

Continuadas las cualidades de excitabilidad
y prespuesta en sus relaciones més simples, como-
arco reflejo, la sensacién ofrece el proceso de~
equilibrio entre las respuestas Tisiolégicas y -
los transtornos fisicos.

Si nos fuera posible observar el funcionamien
to fisiolégico,este se nos presentaria como una «
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abigarrada mezcla de reacciones quimicas, procesos
eléctricos, propagaciones, etc. Esta diversidad -
de manifestaciones se enriquece con la complicada-
estructura de los "aparatos” receptores, las vias-
de conduccién y sus centros de integracién,

En verdad nada nos diria una transmisién -
eléctrica que observisemos a través de su via de -
conduccién y siguiendo su ruta hacia los hemisfe -
rios y zonas de integracién.

En cambio si siguiesemos el impulso hasta su
"Provocador” nos encontrariamos otra sorpresa: ca-
da receptor se encuentra integrado a sus propias -
vias de conduccién, lo mismo que los receptores =~
responden "especificamente” a las estimulaciones -
exteriores.

Los receptores al equilibrio, la luz, el so=
nido, presién, temperatura, etc., son muestra de =
esta ”"especificidad” de funcién (al menos en su ca
rdcter més general). Sin embargo se destaca la es
trecha relacién que encuentra con los estimulos, -
que contribuyen a su "cualificacién”. El recpetor=-
de luz se define por su respuesta, valga la redun-
dancia, a los cambios luminicos; el de presién por
el peso, etc. Esta dependencia funcional no es =~
azarosa, sino que obedece a cierta normalidad en =~
contrada en la dilatacién pupilar, o en la conduc—
cién nerviosa, o en los érganos vestibulares -
(Woodworth 1964). Parece resucitar la "armonfa -~
preestablecida”;: uno se disefi§, realizé e :hizo -~
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funcionar para, exactamente, corresponder al otro,
que tiene la virtud de incidir y provocar la fina-
| idad especificada.

En dimensién diacrénica, las respuestas a =
las condiciones medioc ambientales son de indole fi
siol8gico, las llamadas respuestas reflejas, el =~
controvertido instinto. E! nific activando conduc-
tas fTisiolb8gicas, emprende respuestas contenidas -
en el repertorio filogenético.

Sincrénicamente, en gran parte de las res =~
puestas tienen en su inicio y estructuracidén una-
correlacién con el funcionamiento fisiolégico que-
capta de entrada las dimensiones fisicas de los -
cambios ambientales.

En esta situacién, es T4cil observar que la-
estructura biolégica del ser Humano provee informa
cién diversa; cada 6rgano, cada receptor, cada res
puesta capta una variedad de magnitudes e intensi-
dades que le ofrecen una impresién de un mundo de=-
cambios constantes y variedades de estimulaciones.
En base a ellas deber§ construir paso a paso la -
realidad interior y exterior, el mundo psicolégico
y la realidad circundante.

Los sentidos, capacitados biolégicamente pa=
ra una “determinada” funcibén, crean su universo, -
pero en la medida en que no interviniesen aspectos
psicolé8gicos superiores, nos mantendriamos homoge~-
neos en la escala Tilogenética.
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Ciertamente el hombre es una aparicién re =
ciente, pero también lo es que existe un abismo -
entre los demds animales y él: su grado complejo
de adaptacién biolégica y su potencial cognociti -
vo hace que la separacién sea profunda.

La sensacién al fincar su funcionamiento so-
bre los sentidos se limita a sf misma. E! ofdo -
y los diversos mecanismos fisiolé8gicos, la capaci-
dad de captacién; la visidén con sus detectores pa-
ra cualidades luminicas diferentes, el gusto y la~-
gama tan diversa de sensaciones qufimicas, etc., -=
conforman un universo de primer contacto con el -~
exterior, contacto que se circunscribe a lo dlver—
so, lo mGltiple captado por lo especifico.

La captacién por lo especifico de los diver-
so es exactamente la caracterizacién del mundo de-
la sensibilidad. Lo especifico implica algo indi =~
vidualizado y no generalizado, significa actividad
singular que solo una cosa puede atrapar, es el -
anzuelo no la red. La captacién de lo miGltiple -~
por lo especifico significa una acumulacién de los
elementos sensoriales y no su integracibn, ya que-
por naturaleza lo especifTico no puede abarcar ni -
formar lo genérico.

Captar lo miltiple por lo especifico adquie-
re su punto mis alto al mostrar lo disperso y di -
verso del mundo, lo especifico solo puede captar--
un solo elemento y cada especifico sumando a los -
demds lo mGltiple. De ahi su limite y riqueza: -
riqueza porque mediante ella la realidad adquiere-
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diversos matices y fTacetas importantes que se ilu-
minar&n cuando la razon inicie su actividad; [imi~-
te porque no nos permite unificar lo diverso y so-
lo nos deja en esa policronfa de eventos disimi =
les.

Situaciones como los umbrales para cada sen-
tido, tiempos de reaccién enmascaramientos, adapta
ciones, niveles minimos y médximos de captacién, po
tenciales e impulsos nerviosos informadores en las
zonas de integracién relaciones entre intensidades
y respuestas, etc. (Pieron 1967). Todos y cada -~
uno de ellos nos muestran cuan diverso es el mundo
la captacién en un instante es diversa y maltiple.

La inercia fisiolégica dando cuenta de la na
turaleza del mundo. La realidad es para el érganis
mo determinada longitud de onda, una luminosidad -
especifica, una presién determinada, una reaccién-
quimica, las variaciones en movimiento, etc. El-
mundo sensorial es un ambiente de inestabilidad --
y fugacidad constante; el mundo sensible solo esté
compuesto por vibraciones, descomposiciones quimi=
cas, presiones, descargas eléctricas, etc.

Cada respuesta sensorial es un reajuste al -
desequil ibrio provocado, una reduccién de la ten -~
sién sufrida, sea en el plano vertical o la in -
friccién de un estimulo doloroso. EI desequili =
brio dentro de la sensacién, afecta précticamente-
al sistema general, ilos mecanismos puestos en mar
cha para reducir el desequilibrio pertenecen al -~
sistema mismo y no son elaborados para reducir o -
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eliminar este desajuste. La relacién entre sistema
y agente perturbador es estrecha, la respuesta es-
una parte del mismo sistema, que incluso puede de-
sequil ibrarse el sistema en su totalidad; un esti-
mulo intensamente luminoso, puede provocar ademis-
de contraccién pupilar cerrar pdrpados, mover la -
cabeza o desplazarse para otro punto; lo mismo pue
de decirse del sonido.

Los fenémenos de tiempo de reaccién y psico-
fisicos nos. ayudan a comprender las cualidades -
del mundo sensible y notar su fragilidad (Chocho -
Ile, 1972). En efecto las caracterfsticas fisiolg
gicas diferenciaran los TR para uno u otro sentido,
los umbrales para Yna u otra modalidad sensorial,~
pero en ambos campos asistimos a la complejidad -
del evento al hacer caso de procesos psicolégicos~-
superiores. La Cronometria Mental y su investiga-
cién con TR complejos y asociados para aclarar el-
proceso que lleva a una respuesta y la utilizacién
de construccidén de Escalas Subjetivas y Deteccibn-
de Seflales, marcan esferas diferentes al l|limitado-
mundo de la sensibilidad (Mirén, 1979). En ambos -
existe una reversién de Tfin a medio: no se persi -
gue el fendmeno para aclarar su dindmica, se util
za éste como instrumento de investigacién tal es
el caso del uso del TR o de losi umbrales diferen-
ciales.

Resumiendo, las caracteristicas principales=~
de! mundo sensible se conjuntan alrededor de los =
érganos sensoriales, las respuestas del sujeto son
di versas dependiendo del 6rgano estimulado, pueden
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encuadrarse en reacciones fisiolégicas ante los =~
cambios ambientales. Cada 6rgano ofrece una parte
del mundo circundante y pueden captarse diferentes
intensidades, dureza, textura, concentraciones, -
etc. Cada respuesta no es otra cosa que un produc
to filogénético de las diversas conductas adaptati
vas.

El funcionamiento ontogenético [leva una im-
portancia considerable, debido a que constituye el
primer sistema de intercambio y el inicio de la ac
tividad psicolégica. Por Gltimo, cada respuesta -
es una reduccidén del desequilibrio causado, este =~
equilibrio se encuentra sustentado por la estruc -
tura fTisiolégica, la cual hace posible cada una de
las diferentes respuestas.

"Las sensaciones constituyen simbolos biolé-
gicos de las fuerzas exteriores que actuan -~
sobre el organismo, pero querno pueden tener
mis semejanzas con estas fuerzas que las . -
existentes entre estas sensaciones y las pa-
labras que las designan en el sistema simbd-
lico del lenguaje”. 1. Pieron

La sensacién aporta las condiciones necesa -
rias para la integracién de los datos diversos. Ha
biendo captado e interactuando con el medio debe -
iniciar su organizacién y su unificacién; este es~
un trabajo para la percepcidn.
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[.2.2.~ EL TRABAJO PERCEPTUAL

"Los experimentos que requieren que el su -
jeto informe del estimulo son abundantes en-
el estudio de los sentidos, y se les puede -
| lamar experimentos sobre sensacién, mien -~
tras que los experimentos que exigen un in -
forme sobre los objetos o el hecho objetivo-
indicado por el estimulo corresponden al es-
tudio de la percepcién”. (Woodworth).

La diferencia entre una sensacién y una per-
cepcién surge fundamental cuando se coloca en la -~
vertiente del conocimiento. Las funciones senso -
riales circunscritas a la captacién del estimulo -~
es incapaz de identificarlo y darle significado, -
recibe solo las diversas modalidades fisicas; en =~
cambio la percepcién inicia el ”"conoccimiento” de -
los objetos, de sus relaciones y sus efectos, tie~
ne la virtud de englobar en unidad la multiplici -
dad de estimulaciones captadas, via proceso de sen
sacién. En efecto, lejos de presentarse el medio -
circundante como una abigarrada masa de estimulos-
distintos, cambios diferentes y sensaciones heterg
geneas, se nos ofrece de una manera organizada, or
denada (Woodworth 1964). EI fenémeno perceptual -
se caracteriza por su unidad, captacibén de lo orde

nado. (Koffka, 1973).

La percepcién es, pues, una coordinacidén de-
las diversas sensaciones recibidas, es el factor -
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de construccién de primer orden, genéticamente ha-
blando. Debe realizar un doble proceso: uno de uni
ficacién de informacidén cercenada y fragmentada de
la sensoriedad y otro en la construccién del obje-
to percibido.

La importancia de la estructura fisiolégica,
especialmente los centros de integracién, se yer -
guen majestuosamente para darnos la posibilidad no
solo de unificar las diversas seflales sino de rea-
lizar una verdadera actividad perceptual.

En esta actividad la que dotard de las cuali
dades justas para enfrentarnos a la percepcién de-
formas, profundidades, tiempo, movimiento, |engua-
Jje, etc.

La actividad perceptual nos ensefia que no -
obstante el funcionamiento preciso de los Sérganos-
sensoriales, que por otra parte son indispensables
en el inicio de la actividad perceptual, existe -
una peculiaridad que le permite ir mds all& del so
lo funcionamiento orgénico. Eyidentemente este al
go mas” no puede ser ajustado a la captacién sen =~
sorial, sino que tiene que surgir como producto de
esta actividad quedando lejos la discusién sobre =
lo innato de la actividad o su adquisicién, es an=
te todo una construccién sobre las bases se la sen
sorialidad y un nuevo producto. Lo mismo podria de
cirse de un énfasis en la actividad exclusivamente
o en las cualidades de los objetos, esto es preci-
samente el logro de la percepcién, unir en activi=-
dad totalizadora a partir de estimulaciones diver-
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sas a las manifestaciones inherentes a los objetos;
es una actividad del sujeto con objetos.

Percib?r un portaplumas redondo, implica cap
tar elementos sensoriales como color (refraccién -
de la luz), resalte figura-fondo, dimensionalidad,
cierre, solidez, tamafio, posicién, etc. Este sim-
ple evento ileva consigo la relacién entre las =-
fuentes sensoriales de visién, tacto, sentido, ki=-
nestésico, etc. Cada una de estas sensaciones de-
ben ser coordinadas entre si para ofrecer un obje-
to especifico y determinado: el portaplumas.

Sin embargo la dificultad estriba en lo "mé-
gico” de esa unificacién. Las zonas de integra --
cién de los hemisferios provee de un sitio de uni=~
ficacién, ademds del soporte activo que otorgan =
las coordinaciones motrices a través de su esquema
tismo. ‘

La actividad perceptual es una accién de or-
denamiento y estructuracién de la informacién sen-
sorial, inherente a la organizacién bioldégica de -
la especie. Desde este punto de vista equivale a-
lograr una mayor adaptabilidad; la percepcién de =
la profundidad (con su aparente estrechamiento de-
| fneas) ayuda a continuar por la vereda sin pensar
que las lfneas se estrecharan y acabaremos ajustan
donos al espacio estrecho.

El fenémeno perceptual es el primer "“gnomo’-
que enhtra en actividad unificadora, integra los =~
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eventos que significan una captacién, no de elemen
tos aislados, sino incluyendo un proceso de organi
zacién y elaboracién de totalidades. Es un inicio
de los fendémenos Psicolégicos, ya que conforma la-
realidad a través del esquematismo o actividad or-
ganizadora surgida sobre la sensibilidad. Se cap-
ta un mundo relacionado y no disperso.

Esta primera instancia lleva en si una serie
de determinantes que se ofrecen como elementos -
previos a su conformacién. Dos son los elementos-
principales a toda actividad perceptual: uno el -
esquematismo sensorio motriz (Piaget 1973) deriva-
do de la coordinacién entre érganos sensoriales y-
las acciones motrices; y el otro, lo constituye el

funcionamiento de la percepcién como unidad. ——
(BUhler K. 1962).

Los b6rganos sensoriales "especificos” para -
la recepcién de estimulaciones determinadas, se re
lacionan con el mundo de una manera diversa y solo
adguiere su cardcter de captacién al momento de ~
conjugarse con elementos motrices.

Lo anterior no desfavorece el mundo bajo la-
piel que configura la sensacién. Epistémicamente~
los mecanismos de la sensibilidad encuentran su -
fundamento en la estructura fisiolégica, la cual -
influye en la conformacién de la captacién percep
tual, sin poder explicar completamente estos G!ti=
mos. Pero en este nivel en sin duda donde las ca-
racteristicas del conocimiento inician una odisea-
que culminaréd en la reproduccién del objeto con -~
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i

cretizando a través del desentrafiamiento de su
esencia. Y es inicio debido a que'se captan los
objetos en estructuras organizadas, no siendo ca -
paz esta labor de penetrar més alld de la simple =~
captacién de la estructura del objeto, gracias al-
trabajo de la percepcidn.

El trabajo perceptual se ejemplifica en even
tos como ia forma. (Francéds, 1973) Percibir la -~
forma equivalé a coordinar distincién figura-fon -
do: encuentro de unidades primitivas (como cierre)
buena figura, etc., ademds del seguimiento de con-
tornos y la imagen retiniana. Los cambios en las-
estimulaciones Tisicas pueden ayudar a mejorar o -
distorsionar la percepcién de la forma (tal es el=-
caso de la iluminacién para el primero o las ilu =
siones visuales para el segundo). Demos cuenta, -
entonces, como la percepcién es un acto constructi
vo v mediado. Lo primero por que solo puede cons-
truir a partir de elementos dispersos y pequefias =
partes, lo segundo porque se realiza a través de -
la sensacién.

Otro evento interesante es la profundidad, -
implicando movimiento de convergencia y acomoda =~-
cién, por fuerza del cristalino, existen condicio~
nes como el gradiente de tektura o los indices com
plementarios que ayudan a evaluar la perspectiva -
importante en estos Fenémenosr (Vdrpillot E. 1973).

Las ilusiones perceptuales explicadas por =
los puntos de fijacién y la densidad de encuentros,
produciendo una centracién en prejuicio de los ele
mentos (Piaget, 1973); latpercepcién del tiempo -~
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producida por la sucesién, la duracién y la orien-
tacién temporal; (Fraisse, 1973) escuchar una lec=
cién o ver un suceso soh Tendémenos perceptuales =
que poca explicacién pueden encontrar fisiolégica~
mente y mucho efecto al dafiar este eleémento.

Dentro de este trabajo perceptual existe un-—
fenémeno que hace vnslumbrar una riqueza de funcio
namiento de esta esfera y al mlswo tiempo nos abre
camino para una situacién mis evolucionada: la -
cognicién visual y auditiva (Neisser U. 1976). Es
en este terreno donde se percata cualquiera de las
insuficiencias de la sensacién y de la labor per-=-
ceptual . !

Construir a través de indicios y partes, con
ayuda de mecanismos de retencién momenténea (ico ~
nes e icoicas), un objeto en general; siendo las =
pal abras mecanismos de preservac:én informativa. =~
La constihuccién de figuras es ayudada por la aten-
cién focal enlla cual,. previa \segregaCIén, se ==
enfoca en una sintesis el objeto a percibir. Paso~
a paso deberé_elaborérse la figura perc%bida, y se
rd la memoria'icénica, la memoria verbal, la sinte
sis visual y la im&gen visual las' que lograran -
construir la imagen eldetlca y cada remembranza im
plicard una construccién' nueva, estando en peligro
de verse interferida por otras estimulaciones an =
tes de lograr su construccién.

Resumiendo, podemos enfatizar los siguientes
eventos: la percepcién es un trabajo de unifica -
cién de lo diverso y por tanto de construccién,' so

+
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bre la sensacién. No es una calca de la realidad-
sino una actividad que la conforma en el sujeto y-
perceptor. Los objetos que capta son complejo de ~
sensaciones que organiza: Formas, espacios, profun’
didades, gradientes, reIGCIones de suces:én, thma-

]

filos, dlstanc1as,|nterferenc:as, et$ i

Las actividades perceptuales, por su parte,-
lievan consigo acciones Tisiolégicas como convepr =
gencias, adaptaciones, paralelaje, seguimiento de-
contornos y manifestaciones perceptuales como inte
graciones, puntos de fijacién, acoplamientos, ex -
ploraciones, transportes, anticipaciones, icones -
imagenes visuales, atencién focal, imagen eidética,
sintesis de figuras, andlisis por sintesis, inte -
gracién de insté&ntaneas, etc. Nos damos cuenta de
la relacién existente entre los cambios en fisicas
y los mecanismos que extraen y construyen los even
tos exteriores.

Diacrénicamente la percepcién retoma el mun=
do sensible vy lo organiza; sincrénicamente otorga-
un caudal de informacién ordenada que serd aprove-
chada por el sujeto.

La estructura que sustenta esta actividad la
encontramos en un esquematismo general que incluya
ordenamente las diversas formas de aprovechar la -
sensacién. Ademés las reacciones ya ho se dan en-
forma inmediata, sino que se va realizando una in%
terrelacién de los diversos subesquemas formados.~
ltay una integridad en totalidades, de ahi que los~
desequilibrios causados por la falta de una res -~
puesta acorde, es un dilema que hace suyo el siste
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ma total y diferencia una de sus estructuras en el
encuentro de la solucién. Tal es el caso de la pro
fundidad; al no encontrar respuesta satisfactoria-
por la convergencia o acomodacién, puede hacerse =
uso del paralelaje o utilizar las sefales comple=
mentarias como gradientes de textura o comparacio-
nes coh otros objetos, etc.

El trabajo perceptual provee, ademés, de las
relaciones entre los eventos u objetos exteriores=-
fundamentales para la experiencia.
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1.2.3.~ EL APROVECHAMIENTO DE LA EXPERIEN

CIA.
El trabajo perceptual implica manejo de uni-
dades como elementos integrados constituyendo una=-
totalidad; esto a su vez lleva consigo la diferen-

ciacién entre los diversos esquemas que constitu -
yen la totalidad.

Captar un objeto implica, ademds de la inte~
gracién diversa de sensaciones, unificarlos en un=
thico esquema y establecer relaciones entre este -~
objeto y otro; cada interaccidn con el mundo cir -
cundante es un paso m&s en el esanchamiento de las
relaciones, y esto constituye el centro mismo de -~
la experiencia, de su aprovechamiento. Significa~
esto Gltimo una diferenciacién de los elementos -
relacionados, constitutivos de una totalidad |lamag
da experiencia.

El potencial tan peculiar de "aprender” es -
resultado de la actividad interactiva del ser vi -
vo. Los diversos niveles de aprendizaje se encuen
tran circunscritos a las capacidades tanto fisiolé
gicas (encefalizacién) sistema nervioso auténomo, -
organizacién diferenciada, etc.) como psicolégicas
(la captacién de los objetos, las conductas inten-
cionales, la adquisicién del lenguaje, etc.).

Aprender es un resultado del establecimien -
to de relaciones y no al contrario, ya que la dife
renciacién de comportamientos ante circunstancias-
diversas o la repeticién de patrones comunes a si-



36

tuaciones similares, equivale primero a fijar es--
tas relaciones entre la respuesta construida y la-
exigencia provocada y posteriormente a ejecutar la
conducta cuando esta sea necesaria.

Llamaremos aprendizaje a la situacién activa
del individuo en la cual construye determinado es-
quema de respuestas ordenadas gue satisfagan las =
necesidades funcionales de interaccién. Esta cons
truccibn se encuentra retomando la integracién del
trabajo perceptual y su diferenciacién estructu -
ral.

Un hecho tan obvio como el de que el apren -
dizaje es solidario de una actividad, de una accién
plantea decentrada una postura ante esa accién, =--
concebida como ente separado y atomizado o integra
do y conformado en un esquematismo. En efecto, una
situacién funcional estableceria la existencia de-
acciones que responden a circunstancias especifi =
cas, quedando la actividad determinada por las ==
circunstancias; en una condicién estructural el op
ganismo construye, organiza y determina la respues
ta derivada de la estructura general tomando como=-
fndice la circunstancia exterior.

Aprender, por ejemplo, una ordenacidén de re-
cipientes de mayor a menor y de platos de menor a-
mayor, equivale a establecer una relacién de tama-
fio (en una descendente en otro ascendente) entre -
los objetos; esto a su vez es solidario de un es =~
quematismo donde se combinan tanto clasificaciones
como ordenaciones. Esto Gltimo puede aplicarse a-
cualquier objeto, en cambio la respuesta requerida
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es factible de elaboracién en esa situacién espe -
cifica (en otra podria requerirse el mismo orden -
para los dos con_juntos).

La estructuracién de los esquemas de accidén-
lejos de formarse en el aire, se encuentran enrai-
zados en la actividad biolégica del organismo. En
un inicio esta actividad depende de las reaccio =~
nes fisioldgicas para irse integrando paulatinamen
te en las zonas cerebrales superiores. Tal fué el

. . R .
aporte de los reflejos condicianados. (Pavlov, =~

1975) .

Los intercambios estan regulados por el sis-
tema nervioso, el cual controla a nivel de médula-
los reflejos propios de la especie, no explicando~
con ello las respuestas presentadas espacial y tem
poralmente lejanas; la actividad nerviosa superior
ofrece una zonha de integracién y conectividad tem=-
poral.

En los reflejos condicionados se proponen ==
dos mecanismos importantes que permiten comprender
la actividad del segmento superior del sistema nep
vioso y con ello la actividad psiquica; el mecanis
mo de la conexién temporal en las zonas de integra
cién entre el mundo exterior y las reacciones pro-
vocadas en el organismo, y los analizadores. (Wa -
[lon, Rubenstein y F Le Ny, 1965).

Postulando dos procesos para la asociacién -
temporal en las regiones cerebrales inhibicién y -
excitacién) las actividades del individuo fluctua-
ran en un equilibrio. Las zonas excitadas conten-
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dran a su vez dos caracteres, sea que la excita
cién se irradie o se concentre. La evolucién del -
organismo prespecto a las respuestas momenté&nea o -
restrigida, se fundamenta en la conjuncién tempo -
ral de dos excitantes, uno que provoca una preaccidn
refleja y otro, regularmente via analizador, neu -
tro en su efecto. (Frolov, 1965).

La actividad refleja implica ya una organiza
cién y por ende una relacién, relacidén que solo =
tiene efecto por su contacto directo; a través de-
esta se va construyendo una nueva zona de relacién
que permite alejarse espacio-temporalmente de las~
situaciones circunstanciales pero a condicién de -
aceptar la construccidén de relaciones y esquemas =
conductuales. En efecto, no seria posible susten=-
tar la esquematizacidén en la arbitrariedad de las~-
circunstancias, sino que la intervencién del indi-
viduo se hace necesaria. Responder ante intensi--
dades diferentes o velocidades distintas en el me-~
trénomo, implica derivar de un esquematismo gene -
ral (formada por las diversas conexiones tempora -
les) una respuesta ante el momento m&s oportuno o-
adecuado.

El andlisis experimental de la conducta por-
su parte, al presentarnos como una condicién opues
ta a la reflexdologia (ésta Gltima basa sus afirma-
ciones en procesos fTisioldgicos, mientras que la -
primera tradicionalmente los ha dejado de lado) -~
nos ayuda a comprender mds aln esta construccién -
de esquemas de accién. Fundada gn la combinatoria
de tres elementos importantes (E ~R - SR) pretende
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construir los comportamientos mds complejos con =~
elementos muy simples (Skinner, 1971).

Las respuestas de los sujetos tienen deter -
minadas consecuencias sobre el ambiente, estas con
secuencias a su vez moldean y construyen la “perso
nalidad conductual” del sujeto. Establecidas las~
relaciones entre los eventos controladores, basta-
rd su presentacién para desencadenar l|a respuesta-
requerida. {(Watson, 1972).

Dejando atrés la metafisica de lo observable
igual a lo cientifico establezcamos que en estas -
circunstancias es necesario postular la actividad-
del sujeto. En los reflejos condicionados la com-
plejidad fisiolégica ayuda a minimizar el problema
de la subjetividad en Psicologfa, en cambio en es-
ta situacién se agrava mads aOn el problema de la -
contingencia. Funcionalmente cada respuesta es =
biolégicamente Gtil, estructuralmente cada respues
ta trae consigo la organizacién inmersa.

Una secuencia conductual tan sencilla como -
tomar una pluma y escribir sobre un papel, implica
ya una coordinacién de acciones en una secuencia =
ordenada que provee la totalidad de la accién: es-
cribir. Explicada (lo que se vuelve en esta aproxi
macién solo descripcién) en términos de las rela--

ciBnes de triple contingencia seria: la pluma -
(E ) - tomar la pluma (R) - la pluma en la mano -
(SP) -~ contacto visual con el cuaderno (ED) dipi -

gir la mano con la pluma al cuaderno (R)- la pluma
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sobre el cuaderno (SP) - (EE) - escribir (R). La -
atomizacién de las diversas peculiaridades de -
accibén hacen de esta conducta una participaciébn =
"infinita”. En conductas complicadas puede adqui=-
rir formas como:

D oRr-s
P R P -RrR-s

ED -R -8 -E =R

tal secuenciacién implica un ordenamiento de las -
acciones, mds que hacer depender la respuesta de =
la presentacién de la oportunidad. (Millenson, -~

1974) .

Estos dos procesos constituyen un aprovecha-
mihento de las condiciones construidas por el traba
jo perceptual y por la actividad desplegada por ==~

el individuo, actividad que se realiza bajo un or-
den y que deriva acciones especificas que respon =
den a circunstancias determinadas. Estos dos pro-

cesos ejemplifican el proceso de aprendizaje, que-
no obstante son interpretados por modelos distin =~
tos, comparten implicitamente la necesidad de una-
organizacién de acciones y combinan adecuadamente=-
con una construccidén de esquemas.

Estos dos procesos comparten otra caracte =--
ristica que implica también secuenciacién ordena-~
da en su comportamiento; el aspecto motivacional.
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Hay un factor comln a este aspecto, la nece
sidad; que se manifiesta desde el plano biolégi-
co al Tilos6fico. Hay también un elemento que se
encuentra a pie de toque del fenémeno motivacio-
nal: el aprovechamiento del aprendizaje, si deci
mos con ello el aprovechamiento de! intercambio-
con las circunstancias medioambientales y su asi
mi lacién-conservacidén, con su posible identifica
cién~activacién en situaciones posteriores.

La posicién etolégica clésica ofrece una -
explicacién de la conducta motivada. Siendo un-
nucleo el instinto (concebido como una organiza-
cién) la herencia filogénética provee del reper-
torio necesario para responder adecuadamente a -
las tensiones medioambientales. La estructura--
de! instinto se encuentra inserta en el sistema-
nervioso central y difiere de los tropismos, re-
flejos, etc. Esta posicidédn le hace heredero de-
una organizacién conductual mds que un funciona-
miento en partes. (Coffer y Appley, 1978).

Explicaciones como !as condiciones corpora=-
les; conducta naternal, sexual, etc., explora -
cién y actividad; el hedonismo y la actividad; -
frustracién, conflicto y tensién; incentivo, eje
cucién y reforzamiento, etc., no obstante sean -
tratados bajo la dualidad de adquirido-heredado,
I levan dentro de si tanto el factor necesidad --
como el de organizacibén y aprovechamiento de ex=-
periencia.

El mecanismo motivacional se encuentra es -
tructurado a partir de desajustes, los cuales se
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traducen en una necesidad. Esta impulsa o dinami
za @ un esquema que al activarse persigue la fi=
nalidad de disminuir esta necesidad; en los ca -
sos en que la historia filogenética provee de =
adaptaciones suficientes para la vida de rela --
cién la respuesta requerida es relativamente T4-
cil. Al no proveerle de ella, el organismo la -
construye y responde diferencialmente a los fndi
ces medioambientales. En el fondo de la motiva =
cién subyace pues, un aprendizaje, y este se ori
gina por condiciones motivacionales, tal es la =
din&mica del aprovechamiento de la experiencia.

Al aprovechar la experiencia nos alejamos -
de las relaciones momenténeas para incrustarnos-
en el manejo de signhos y simbolos, al encontrar-
totalidades construidas se inicia el estableci -
miento de relaciones entre los objetos y el indi

viduo. (Nuttin, 1978).

Resumiendo, estableceremos que el aprovecha
miento de la experiencia forma en el individuo -
la capacidad de accién discriminativa y generali
zada que puede evitar condiciones que puedan cau
sarle peligro. Bajo estados de privacidén puede-
incrementar su actividad orientada a determina =~
das finalidades, en sintesis, es capaz de edifi-
car sobre las totalidades captadas y las accio =~
nes organizadas, una estructura de posibilidades
de respuesta ante las variaciones en intensidad-
y localizacién de eventos que reduzcan el estado
de desequilibrio, siendo posible alcanzar los -
requisitos de respuesta, conservar su orden de -
ejecucidén, etc.
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Diacrénicamente, dicho aprovechamiento se -
inicia con esquemas reflejos a los que se sobre-
pone y amplia la actividad del individuo, acti -
vidad que incrementa y se refuerza al integrar -
la funcién de los analizadores en respuestas es-
pecificas o la captacién del medio circundante -
por la percepcién, ademis en el fendmeno mismo -
del aprendizaje encontramos la relacibén entre -
éste y los niveles anteriores. Aprovechar la cap
tacién de una forma determinada en la presenta -
cién de una figura en relacién con la obtencién-
de un alimento (ante presentacién de tridngulos -
por ejemplo se otorga un trozo de dulce) equiva-
le a disponer de una respuesta especifica que -
satisfaga tal requisito. Esta respuesta es posi-
ble gracias a la organizacién construida y su -
derivacidn,

Sincrénicamente, esta Gltima respuesta nos-
muestra la capacidad del individuo de responder-
a las variaciones presentadas. La presentacién ~
de una sucesién predispondréd al individuo en el~
uso de las respuestas mds cercanas, procediendo~
a recombinaciones de acciones en la elaboracién-
de un nuevo esquema. Adquirird, por tanto, una-
nueva relacién que se traduce en las variacio -
nes y recombinaciones de esquemas que amplien =
m&s alin el rango de influencia y dominio del in-
dividuo.

Construida la estructura que provee de ¢ -=
acciones organizadas al individuo, este buscaré-
conservar el equilibrio entre los esquemas y su-
besquemas elaborados. Ante una presentacién cono
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cida realizar& un proceso de diferenciacién de -
acciones formando esquemas y manifestard la res-
puesta requerida; los nuevos esquemas formados -
ante situaciones nuevas garantizardn un equili -
brio mads amplio, més solido y mds evolucionado.

El aprovechamiento de la experiencia ha -
permitido construir un sistema de acciones sobre
las relaciones estrechas de los niveles anterio-
res, esto le brinda la opcién de tomar la accién
adecuada o iniciar una recombinacién en su bas -

queda. " Ha logrado:trabajar:con. sefia & = = -=
les m&s que con influencias directas, cuestién -
que la percepcién ofrece con su-unificacién-de =

lo diverso.

La formacién de esquemas y subesquemas se -~
refinardn y complicardn cada vez més, a tal gra-
do de constituir {y no sélo aprovechar) un nuevo
objeto de interaccién: la razén. La secuencia .-
evolutiva del individuo sigue un proceso de re -
torno (no obstante sea un nivel superior), se -
inicia con las condiciones de funcionamiento fi-
siolégico y continua exteriorizdndose hasta in -
ternarse nuevamente en una situacién de apropia-
cién y transformacién de la realidad sin relacio
narse directamente con ella, tal es el logro del
esquematismo de la razén.
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l.2.4.~ EL ESQUEMATISMO DE LA RAZON

Los niveles anteriores de funcionamiento -
psicolégico confluyen conformando esta nueva or-
ganizacién en el individuo. El mundo sensorial=
provee de los elementos "brutos” con los que se-
inicia el funcionamiento mental, sin embargo es-
te inicio de actividades es posible gracias a la
transtormacién en [a actividad perceptual, trans
formacién que unifica y otorga sentido a las con
diciones captadas; estas captaciones no se limi-
tan solo a lo inmediato del funcionamiento org4-
nico a lo prematuro del sistema psicolégico, si-
no que se alejan gradual y paulatinamente para -
elaborar esquematismos cada vez mis generales y-
derivar una amplia gama de subesquemas, cuestidn
que la dindmica del aprovechamiento da cuenta. -
La razén, pues, es posible a condicién de inte -
grar, sistematizar y procesar cada uno de los =-=-
niveles anteriores otorgando un cardcter holfis -
tico a su proceder.

En efecto, la dindmica de la razén implica-
una transposicién de las condiciones externas en
internas, transformadas e interpretadas segln -~

los esquemas el aborados. Podré alejarse de los-
eventos sensibles, pero nunca anularlos; aprove-
chard la integracién del trabajo perceptual -

transformandola y asimilard la elaboracién de es
quemas en un sistema simb6lico que rebasard el -
aprovechamiento de la experiencia. Cada nivel -
contribuird con sus mecanismos y productos a con
formar un orden superior que coordinard las rela



ciones con su entorno.

El esquematismo de la razén |lleva consigo -
una doble vertiente; por un lado exige de un de-
sarrollo y construccién paulatino, de relacién -
de elementos y produccién de nuevas relaciones;-
por el otro tendrd que dar cuenta de respuestas~-
cada vez mds apropiadas a los requisitos funcio-
nales planteados por el entorno. Su vicisitud -
estard dirigida en equilibrio cada vez més am -
plio y la constitucién de un sistema cada vez -
més completo. (Piaget, 1972).

El sistema para la razén implica una rela -
cién coherente entre sus partes, una reconstruc-
cién a partir de elemento "critico”, una situa -
cién de captacién en relacién a puntos de vista-
distintos simultneamente, una construccién en -
la interasimilacién de - = subesquemas elabora -
dos, una Jjerarquizacidén en la dindmica estructu-
ral(Berlyne, 1976) una transformacién de relacio
nes entre sus partes (esquemas) y una conserva -
cién de leyes generales a los procesos y mecanis
mos.

Leyes generales como la dinémica de unidad,
la construccién, la transformacién, la diferen -
ciacidén, rigen a procesos como la interasimila -
cidén, conservacidén, anticipacién, reversibilidad
y a mecanismos como agrupamiento jerarquizacibn-
(categorizacién), descentracién, etc. La dinémi
ca misma de tales eventos se conjuntan en un -
funcionamiento Gnico. Estimar, i,e, un orden -
ascendente en una tarea psicofisica, implica me-
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canismos como el de jerarquizacidén, procesos co+
mo el de conservacidn y retrospeccién en un pun-
to fijado y construido al que retrospectivamente
se acude para agrupar y jerarquizar las transfop
maciones unificadas de la sensorialidad.

La solucién de un problema puede exigir tan
to la construccién de un nuevo esquema por inte-
rasimilacién o diferenciacién en subesquemas, co
mo la transformacién de las relaciones entre los
elementos para la anticipacién de un nuevo agru-

pamiento. Los problemas en Gestalt son ejemplo-~
. » . » Y -

de ello: el famoso discernimiento sGbito - -

(insight) lleva consigo la construccién de nue -

vos esquemas (la vara se integra a la relacién -
alcance del brazo-objetivo de comida, formando -
un nuevo esquema en la relacién vara comida) di-
ferenciacién en subesquemas (de! esquema de al -
canzar comida se diferencian saltos, brazos, ob-
jetos que se lancen, etc.), la transformacién de
relaciones (entre.brazos,,y comida, entre brazos
y vara y entre varas y comida) todo ello en una-
condicién unitaria y dirigida. (Chaplin y Kraniec

1978) .

La razén contiene, ademis de estos mecanis-
mos y esquematismos y leyes generales, un ins =~
trumento imprescindible sin el cual las cualida-
des intelectivas del hombre permanecerian a un -
nivel de organizacién de acciones este es: el =
lenguaje (Vytgoski s/f).- A través de &1, el in-
dividuo se apropia de lo mGltiple en cualidad y~
cantidad, faculténdose para tener consigo y ana-
lizar la realidad. Las construcciones por len =
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guaje permiten las articulaciones en lenguajes -
sintéticos que condenan tanto la gama amplia de-
caracteres empiricos, como la plasmacién del es=-
quematismo de accién. El tiempo y espacio pue -
den rebasarse con la "maquinaria” del lenguaje,
coh su posibilidad de hacer presente lo sucedi -
do, de prevenir lo que sucederd y de aléjarse -
del entorno que rodea los acontecimientos.

El concepto, por ejemplo, adquiere su punto
mdximo al unificar en unidad Linglifstica caracte
res y relaciones diversas, es unidad de lo diver
so en totalidad que conserva la Torma que lo de-
fine, al propio tiempo, implica un esquematismo~
[6gico que lo ordena y jerarquiza (inclusién en~
clases) (Oleron, 1978) Los procesos de forma -
cién de conceptos |levan consigo la ampliacién -
de conocimiento y comprensién de la realidad: la
diferenciacién integradora en un proceso jerér -
quico (clases mis generales) permite concebir ba
Jo un mismo evento la diversidad de situaciones~-
y transformar las diferentes circunstancias. Con
ceptos como "armas” permiten -a través de su de~
finicién funcional- no solo unificar-la gran can
tidad de utencilios naturales y artificiales que
se caractericen como tales, sino, ademds, nos -~
ayuda a comprender objetos desconocidos bajo és-
ta trasposicién funcional (que sean por ejemplo,
utilizados para dafiar a'terceras o defenderse, -
etc.).

Los conceptos pueden considerarse como uni-
dad totalitaria que nos permite apropiarnos de -
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la realidad, es la condicién elemental que nos
posibilita su conocimiento y el proceso primor -
dial (recuérdese la claridad de un concepto in -
troducido en ciencia) que nos permite manejar -
la realidad y transformarla anticipadamente.

Las investigaciones en formacién de concep=-
tos han seguido dos vias: una encaminada a desen
trafiar los mecanismos que estan en juego para -
construir el concepto; la otra, siguiendo paso a
paso la construccién y los mecanismos y procesos
que intervienen solidariamente a la construccidn
de la inteligencia. En este caso, los aportes -
de la psicologfa evelutiva han contribuido enor-
memente en la aclaracién de dicho proceso. En -
efecto, llevando como finalidad aclarar la evo -
lucién de. la inteligencia para investigar -
la problemdtica epistemold8gica, dicha investiga-
cién establece una regularidad en su evolucién -

(Piaget, 1972). Provee de los procesos y meca. ~
nismos gue confluyen en la construccidén del es =
quematismo de la razén. Aclara que conceptos =~

como el nGmero, espacio, igualdad, etc., consti-
tuyen un proceso mds complejo que lo que aparen-
tan, situandose en un continuo en niveles diver-
sos, estableciendo las relaciones entre sus meca
nismos de construccién.

Cada nivel alcanzado implica un equilibrio-
al seno de la estructura la cual se verd impulsa
da, por las exigencias del entorno, a construir-
un esquematismo mayor que garantice el equilibrio
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re-establecido. La construccién misma de la es-
tructura de la inteligencia puede tomarse tenta-
tivamente como la columna vertebral del desarro
llo intelectual del individuo., Columna verte -
bral porque la investigacién ha puesto en claro-
la secuencia desde una inteligencia préctica, ac
tiva, hasta una conceptual, l8gica; y tentativa-
mente, porque algunos hechos han escapado a tal
interpretacién (como el significado).

Este aporte nos ha mostrado las estructura-
ciones paulatinas que conducen al nivel de la ra
zén: en el plano sensorial el esquematismo cons-
tituye una prolongacién de la organizacidn vi -~
viente; su ejercicio contribuird no solo a robus

tecer el esquema sino a posibilitar construccio-
nes sucesivas. Estas construcciones resultan -
insuficientes al tratar de percibir eventos que-
se le presenten. Esta insuficiencia se explica~

por la construcciédn incompleta de los mecanismos
que ayudan a captar el evento en su dimensién -
real (tal es el caso de las relaciones multipli~-
cativas en cantidades continuas o descentracio-
nes en las ilusiones perceptuales). La construc-
cién de nuevos esquemas o su diferenciacién otor
gan la posibilidad de aprovechar la experiencia,
situacién que resulta factible gracias al esque-~
matismo anterior. La constitucién de la inteli-
gencia |llega a su punto culminante cuando exis--
te una descentraciédn en sus puntos de evaluacién
una reversibilidad en sus operaciones y una tota
lidad en su funcionamiento. (Piaget 1978).

El lenguaje provisional-y el manejo de re -
laciones l|égicas abstractas constituye un elemen
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to imprescindible en la formacién de la razén, -
formacién que va aparejada con la adquisicién- -
construccién del lenguaje y la cualidad del pen-
samiento. Uno y otro se presentan como insepara-
bles uno y otro se inician por caminos mutuamen-

te deficientes: ni el lenguaje ayuda a articular
adecuadamente el pensamiento, ni permite su ple~-
na comunicacién. A su vez el pensamiento impide

ia apropiacién de la reaiidad y ei manejo de : -
simbolos, uno y otro se conjuntan para brindar -
un pensamiento comunicado y una comunicacidn -
pensada (Vvgoski R.C s/f).

Una relacién tan estrecha como ésta no se -
identifica, sino, por el contrario, existe un -
plano de interaccién respetando sus elementos ca
racterfsticos (el pensamiento no-verbal y el len
guaje no-intelectual).

El pensamiento constituye la parte més alta
de los procesos formados en la reduccién del de~

sequilibrio causado, constituye el poder de la -
razén para aplacar el conflicto creado, conflicto
que toma un desequilibrio distinto; no es solo -

el encuentro del repertorio adecuado a la ten -
sién del entorno, sino que busca la coherencia =
interna entre los elementos del sistema; no bus-
ca simplemente resolver lo inmediato sino que se
interesa por encontrar su ”“ldégica” y explicar su
proceder.

El lenguaje, por su parte, provee del ins -
trumento sintético que permite unificar la reali
dad multifacética en unidades significativas, -
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que otorgan el méximo de sentido a la labor del-
pensamiento.

Pensamiento y Lenguaje son dos entes inse: =
parables de caracteristicas complementarias y, -
sin embargo, irreductibles. Dos eventos que re =
quieren una sociedad para su desarrollo; el mane

jo del pensamiento lleva consigo la posibilidad-
de correspondencia y la constitucién de concien-
cia. El pensar implica un entorno social que le

otorgue una significacidn; si bien es cierto que
los mecanismos principales del pensamiento se -
constituyen, sea con los objetos o con las perso
nas, el origen del pensamiento se realiza en una
interaccién con lo social (el egocentrismo o la-
introyeccién). El lenguaje, por su parte, requie
re necesariamente de ese entorno social en el -
cual encuentre posibilidad de intercambio; el -
lenguaje implica una comunicacién y una compren=
sién reciproca, y, ademds, una comunidad que com
parte dicha homogeneidad. (Dominos Ky, 1976).

Desde este punto de vista las situaciones -
sociales condicionan no la constitucién de la -
estructura y mecanismos importantes del pensar,-
pero si sus unidades significantes. La sociedad
otorgard sus concepciones elaboradas, sus ideas-
estructuradas, sus mitos construidos a través -
del lenguaje, a través de sus conceptos, sus -
términos y sus significados, ajustard sus conte-
nidos del pensamiento a sus costumbres, sus hébi
tos o sus temores,; concebird, y haréd que conci-
ba, la realidad de una manera determinada, que--
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se hable sobre ella segilin sus caracteres linglis
ticos, que se piense en relacibén con esas cir --
cunstancias y, en fin, que se haga perdurar a .-
través de su aceptacién el mundo social construf

do.

El pensamiento y el lenguaje, construccio -
nes psicol8gicas logradas por un largo desarro -
|lo, deben ponerse a disposicién de las interac-
ciones sociales. La construccién del esquematis
mo de la razén se construye paralela al proceso-
dersocializacién.

Resumiendo, el esquematismo de la razén es-
un logro que se realiza gracias a la cooperacién
de esquemas fisioldégicos, perceptuales y motri -
ces, a su aprovechamiento y conservacién; estos~-
canfluyen en una estructura solida y unificada -
que permite cambios conservando la totalidad.

La operatividad de la razén ante variacio -
nes y transformaciones en cualidades perceptua -
les o légicas, ante exigéncias de aprovechamien=—
to de esquemas construfidos o elaboracién de es -
quematismos diferentes, etc., se muestra en me--
canismos estructurales como: agrupamientos, re -
versibilidades, anticipaciones ,coherencia 16gi
ca, finalidad, etc. De aqui que las respuestas~
para la razén corresponden a una reorganizacién-—
estructural que encuentra a su disposicién infor
macién para proveer y transformar los esquema -
tismos formados; ante un requisito funcional, =~
una condicién estructural se encuentra en el fon
do de su proceder.
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La odisea, tan extensa en la construccidén -
de la razén, culmina con la constitucién de los~
mecanismos escenc¢iales que aseguran el equili =
brio alcanzado. Desde sus inicios en un equili=-
brio momenténeo y la utilizacién de un elemento~
del mismo sistema, pasando por equilibrios més =
extensos fundados en la adquisicién de informa -
cién, gue ayuden a ajustar respuestas perceptua-
les a las variaciones exteriores y regulandose -
por ellas, prosiguiendo con la constitucién de -
elementos que ayudan a aprovechar la experiencia
y mantener el equilibrio elaborado en este ni -
vel, hasta este esquematismo de la razén que se-
aleja completamente de los equilibrios fisiolégi
cos para incrustarse en la coherencia del siste-
ma y la relacién entre las partes, ademd&s de me-
canismos que no solo reestablezcan el equilibrio
perdido, sino que lo anticipen compensédndolo y -
anulando su influencia.

Esta estructuracién se manifiesta a través-
de sus respuestas y las modificaciones del am -
biente permiten mostrar distintas facetas o ini-

ciar su reconstruccién. Un primer paso en el -
equilibrio general lo constituye la relacién en-
tre el problema planteado y la respuesta mani’ +-

fiesta, y otro lo constituye la reorganizacién -
de la estructura, su coherencia interna.

Sin embargo los logros de la razén se colo~
can al servicio de la interaccién, sea en labor-
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investigativa o de servicio, su destino en el
origen, estructuracién y conformacién es la in -
teraccidn, Proceso este que se manifiesta en la
socializacién, el plan paralelo del desarrollo -

psicolégico.
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1.2.5.- LA INTERACCION
Las caracteristicas psicolégicos del hom -

bre, su desarrollo y conformaciédn no obstante su
relativa autonomfa, se encuentran insertos en -

una condicién social. Los humanos establecen re
laciones entre otros miembros de su especie; va-
no serfa totar la inutilidad de su aislamiento,

puesto que cada manifestacidén psicolégica exige-
un contexto de intercambio para poderlo compren-
der.

La conciencia, considerada como un nivel de
autocomprensidén, se estructura por la interac =~
cién con otros individuos; la objetividad, fené-
meno psicolégico complejo, inicia su consolida -
cién por un a descentracién, es decir, por un -
aceptar-situandose en puntos de vista distintos;

el lenguaje también implica una comunidad que le
otorgue significado a sus locuciones (a conside~
rar como el "relativismo lingtifstico”); la perso

nalidad, evento dindmico que se estructura funda
da en la interaccidn con sus semejantes.

La interaccién del individuo con los obje -
tos de! mundo que lo rodea le proporcionan la -
oportunidad de construir sus mas altas cualida -
des intelectuales, pero es la vida social la que
proporcionard el acervo cultural, la experiencia
sistemdtica, el contexto adecuado de comprensién
de logros; la razén, podemos afiprmar, tiene un -
doble propésito: conocer y conquistar la natura-
leza y comprender y manejar la interaccién social.
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Esta comprensién y manejo de la interaccién
social definen en multiples ocasiones al hombre-
socializado, no obstante también sean utilizadas
como criterios clasificatorios de los procederes
anémicos,

dad de la interaccién de un individuo con el me-
cha situacidén, no deben perderse de vista dos -
factores importantes: por un lado las relaciones
entre caracteristicas psicolégicas y "asimila -
cién” de valores; por el otro lado, la situacién
social en general, en la que se encuentra situa-
do dicho proceso (la Socializacién Mecanograma -

s/f).

De esta manera el proceso de socializacién-
adquiriria valor no solo para la psicologia y la
sociologfa, sino ofreceria utilidad como enlace-
de uno y otro plano. Los mecanismos psicolégi -
cos en juego para la insercién del individuo al-
nGcleo social, los agentes principales de "con -
tacto”, las pautas importantes de transmisién so
cial, el valor social de comportamientos especi-
ficos, etc., deberdn ser aclarados para estre -~
char la relacién de las dos disciplinas.

Los diversos tépicos estudiados por la Psi-
cologfa social (actitudes liderazgo, comunica ~
cién, etc.), podrian apreciarse en esta dimen ~-=
sién diacrénica. (Sheriff y Sheriff, 1970).
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Los aportes de uno y otro nivel de explica-
cién no pueden reducirse entre si (sea de la so-
ciologfa a la psicologia, o viceversa), las cate
gorias surgidas de contextos distintos deberan -
tomarse delicadamente para no perder de vista la
posibilidad de conjugar dos aspectos que ayuden-
a la comprensién del hombre en su relacién so -
cial.

El proceso socializados hace efectivo, an =
tes que razonado, cada comportamiento transmiti-
do. Imaginemos el caso de los “buenos modales”:~-
en esta situacién cada nifo debe conformar una -
serie de patrones conductuales que le permitan -
permanecer sin ser excluido del grupo. EIl nivel
psicolégico no es tan-avanzado como para propor-
cionar una justificacién al asumir estas normas,

Serfa lo mismo si las manifestase o no, sin em =
"bargo, la comunidad sancionarfa indirectamente -
su proceder, asumiendo los padres la “responsabi
lidad” de su proceder.

Cabria preguntarnos si un determinado va -
lor, como el triunfo, la amistad, la valentfa, -
seria capaz de asimilarlos con los esquemas psi-
colégicos construfdos, al mismo tiempo, interro-
garnos sobre tales mecanismos que permitan esta-
"aceptacién” (sea por reforzadores, identifica -
cién, introyeccién, imitacién, etc.), La caren=-
cia de tales respuestas radica principalmente en
el interés por desentraflar mids su estructura y =
proceso de formacién que su interaccidén en ese -
nivel.
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La socializacién, por otro lado, es una con
dicién constructiva, paulatina, que se requiere~
determinadas condiciones para su desarrollo. De-
uno u otro modo, cada sociedad establece los cri
terios de. finitud del proceso, no obstante con -
tinue por un largo periodo de vida. Entre es -
tas condiciones se encuentran:

i) Eiementos fisiol6gicos: en el sentido de tras
tornos biolégicos que impidan de “buen grado”
el proceso socializador o implique una ”socia
lizacién distinta”. Condiciones hormonales, -
hereditarias, malformaciones, etc. En estos-
casos el proceso socializados mantiene vias -
abiertas de fuga” para impedir la integra =--
cién de tales individuos y ubicarlos en situa
ciones distintas.

2) Elementos psicolégicos: deberd existir un ni-
vel determinado de esquematismo psiquico para
-que tenga una eficacia méxima al proceso so =
cializador. No obstante los medios utiliza -
dos pueden estructurarse acorde con el nivel=-
psicolégico formado: el sentido de lealtad -
puede hacerse efectivo a través de programas-
ilustrativos o en juegos infantiles.

3) Elementos socioculturales: la existencia de -
determinada homogeneidad sociocultural en los
miembros del grupo que integra y pone en fun-
cionamiento el proceso socializador. Las di-
visiones sociales y culturales implican proce
dimientos socializadores distintos, no obstan
te se encuentran en una misma estructura y di
nédmica social.
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El entorno social contribuye paso a paso a-
"Integrar”.-a determinado individuo en el nucleo~
social respectivo. La familia contribuyé a -
ello, el grupo social inmediato: los vecinos, co
lonias, pueblos, la escuela, los medios de comu-
nicacién, etc.

Desde el momento de nacer, el nifio se en =~
cuentra en franca desventaja respecto al medio,~
tanto biolégica, como social y culturalmente. En
estos Gltimos niveles, se han estructurado, com-
partido, impuesto y hecho efectivos determinados
valores y concepciones sobre la realidad, exis =
ten normas formadas, sean por tradicién o por -~
prescripcidén, una divisién de trabajo a la cual-~
debera traducirse, en sintesis: un sistema que =
gufa tanto el comportamiento como el pensamiento
de los hombres.

En este conjunto de relaciones el nifio toma
r& parte de la dindmica conforme su capacidad -~
psicolégica se vaya construyendo. Debe compar -
tir creencias,, profesar su fé, realizar sus ri-
tos, contribuir al robustecimiento de la estruc-
tura social con su comportamiento ejecutado; de-
be realizar determinadas |abores asignadas, etc.
Tal vez sean estas exigencias sociales las que -
retarden el desarrollo de las estructuras inte -
lectuales impidiendo su culminacién,

Sometido a una primera instancia de sociali
zacién, el nifio "mamard” cultura y normas socia-
les de la familia. Compartird con este primer -
grupo las valoraciones, juicios y formas de razo
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namiento y actuacidén sobre la sociedad, la pepr--
sona, la religién, etc.

Puede apreciarse que existen situaciones +
histéricas especificables que permiten compren -
der cada una de las manifestaciones sociales, -~
as{ como contemporaneamente caeremos en la cuen-
ta de las distinciones: existentes en .contextos =
culturales distintos. (Dorfman, s/f).

Fsta primera instancia (la familia) puede--
conducir a la conformidad social a través de in-
ducir al nifio a aceptar de "buen grado” las nor-
mas que rigen su comportamiento, o también, pue-
de desembocar en actitudes violentas que se re -
vierten contra el grupo social o lo fortifican.-
Estas relaciones consecuentes son mds complica -
das de lo que parecen, ya que implican tanto los
mecanismos psicol8gicos como la legitimidad de -
los valores interiorizados por los familiares e-
implantados por ellos.

Dentro de los mecanismos psicolégicos pro -
puestos, a partir de la interiorizacidédn menciona
da, que intervienen en este proceso, sean la imi
tacién y/o socializacién vicaria. La imitacién-
plantea fa capacidad del individuo de repetir mo
ment&neamente determinada actitud y asimilarla =~
para responder en fTorma semejante ante situacio
nes parecidas.

La socializacién vicaria implica no solo el
modelo a reproducir, sino también la jerarquia -
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de valores admitidos por la comunidad. EI nifo~-
debe acoplar sus repeticiones a la consecucién =
del modelo permitido, es decir, aquel que ofrece
una mayor participacién social. Esta relacién -
aparenta seguir la ley del efecto, sin embargo,-
la actividad estructurante del nifio se constata-
en todo momento. No es un control simple del -
comportamiento por las consecuencias de su eje -
cucidn, sino una reconstruccién del mundo social
por parte del infante. Se recrean las relaciones
sociales a través de la efectividad prescriptiva
de las normas. »

La socializacién ha sido considerada como -
el control de impulsos, interiorizacién del su -
per yo paterno y como adquisicién de valores. =~
Tal vez sea esto solo un continuo que gradualmen
te encontramos los niveles de alcance de cada -~
postura psicolégica, sean por reflejos condicio~
nados, conductas reforzadas asimilaciones, etc.-

Existe la posibilidad de encontrar articulacién~
entre los enfoques para esclarecer y colaborar -
con este problema. La psicologia puede ofrecer-~

los mecanismos que entran en accién al momento =
de interactuar, pero no pude :traer para si todo-
el peso de la explicacién.

Un agente importante en el proceso sociali~
zador lo constituye el Lenguaje. A través de él
la concepcién sobre la realidad social o fenbéme-
nos nhaturales se configura, se moldea y se modi-
fica. El nifo es conducido a utilizar conceptua-
lizaciones que prescriben determinado sentido.
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La socializacién continGa en las escuelas -
(profesores y compafieros de clase). Se adquiere
y construye un mundo intelectual, donde las ta -
reas exigidas son distintas, no obstante los pro
fesores continuaran prolongando los valores im -
puestos a los nifios. Funcionard la escuela como
un instrumento selectivo y re-~creador de situa ~
ciones sociales, no obstante el mundo de interagc
cién se ensanche cada vez més.

Es obvio que los criterios de cumplimiento-
funcional para el nifio son distintos a los usa -
dos por los padres o profesores. Valdria la pe-
na recordar el grado de relacién que existe en ~
tre las estructuras psicolbégicas y las tareas es
colares requeridas; hasta que punto se adecuan y
permiten una relacién de superacién constante, y
la- influencia que tiene ésta desincronizacidén de
las tareas respecto al desarrollo psicolégico =
del nifo.

El grupo escolar contribuird minimamente a-
fomentar los criterios de critica y desacuerdo a
las relaciones actuales. Al propio tiempo que -
su relacién se ensancha, su visién de la reali =
dad se vuelve més objetiva y va siendo capaz de-~
reflexionar sobre los absurdos de su tiempo.

Sin embargo, el proceso socializador tiene~
su contra por demas importante; su legitimidad -
social y su transfondo esponténeo y no manejado.

El contraste, en efecto e importancia de la
socializacién podemos encontrarlo en el universo
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de la ideologfa. Situacién que sobrepone lo his~-
térico a lo psicolégico y termina por dominarlo,
manejarlo e incluso desaparecerlo.

El plano ideolégico hace cuestionar tanto -
su contenido como su fuente difusora y creadora.
El plano de relacién psicolégico=social y el de-
ubicacién y comprensién histérica confluye en -
este instrumento de manejo de conciencias.

La ideologfa aprovecha la situacién psicold
gica para introducir los valores a difundir, la-
conceptién de la vida a implantar y el regimen =
a justificar. Penetra por cada pero, cada:rendi
ja, como peste que infecta y contamina la con -
ciencia.

Su difusidn nos conduce a cuestionar lo le~-
gftimo de los valores socializados, el origen de
dichas concepciones. Representa un eje din&mico~
de uso~penetracién de cada instancia socialmente
estructurada:; la familia el grupo social, la re-
ligién, etc., cada una es aprovechada como reso-
nador efectivo y adem&s imponiendo las sanciones
necesarias.

La dindmica ideoldbgica se cristaliza en una
internalizacién y efectivacién del proceder re =
querido para cada individuo. Los mecanismos psi
colégicos lo integran como producto natural y -
sin cuestionar, ejerciendolo en las evaluaciones
y puntos de vista, debido a su presentacién -~
transfigurada, se muestra simple, incuestionable
"inocente”.
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Sus medios: desde el comico, hasta la tele~-
visién, desde el recinto religioso hasta la inti
midad familiar, desde la manifestacién més clara
hasta la sofisticada “creacién de necesidades”.

Sus fines: desde el consumo hasta el domi -
nio de la conciencia; desde la fabricacidén de -
los productos hasta el dominio y explotacién de~
las condiciones econémicas; desde el convenci ~
miento de la utilidad del articulo hasta la jus-
tificacién de la legalidad; en resumen, desde =--
la alternativa posible hasta la destruccién e im
plantacién de una concepcién de la realidad.

"El proceso de socializacién de este peque-~
fo ser humano constituye uno de los puntos-
neurdlgicos de toda sociedad: ahf deben ge-
nerarse las actitudes, condicionarse los =~
supuestos preracionales, que permitan que -
ese hifio crezca integradndose, como funcio -
nante, "tuerca” entusiasta del statu quo”.-
(Ariel Dorfnan).

Resumamos: la socializacién constituye un -
proceso que se erige como uno de los més impor -
tantes en la dindmica social. Se encuentra supe
ditado a las condiciones de la estructura social
y su desarrollo histérico. El individuo estable-
ce relacién con las condiciones sociales a tra -
vés de agentes como la familia, la escuela, la -
religién, el lenguaje, etc.

Este proceso representa para el individuo -
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el constituirse como ”"ser social”, adoptando ac-
titudes, valores, concepciones, etc. Su situa -
cién de relacién entre las estructuras psicolégi
cas formadas y las exigencias de interaccién con
el medio social, hacen del proceso socializador-
elemento primordial de unificacién entre el apor
te psicolégico y la problemdtica sociolégica.

El giro que debe tomar la investigacién en-
Psicologia social debe dirigirse a los eventos -
en desarrollo y no solamente a sus relaciones -
sincrénicas. Ofrece la posibilidad de conjuntar
e investigar el desarrollo psicolégico en un me~-
dio social especifico, cuestién que permite la -
especializacién.

Sincrénicamente se especifica el nivel psi-
colégico alcanzado y su relacién con el entorno-
social. Comprender este proceso dindmico, las -
situaciones sociales, los valores, concepciones,
etc., transmitidos y su estructuracién, desarro~
ilo v legitimidad.

Aparentemente, la situacién social provee =~
de los mecanismos necesarios para mantener su es
tabilidad, no obstante, lejos de realizarlo, las
constantes crisis sociales hacen entrever que el
proceso de socializacién resulta cada vez més ar
tificial y manejado. ;Que perspectiva tiene la -
socializacién en este contexto?, en verdad solo-
se limitaria a reproducir las situaciones impe+-
rantes sin crear conflicto. Tal vez sea esto 0Ol
timo una posibilidad a utilizar: el conflicto, =
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no en el sujeto, sino entre la apariencia de los
valores y la legitimidad de los mismos, sus efec
tos . consecuentes y las alternativas de supera =
_cién. Es a través de la desocializacién como po-
demos frenar el curso socializador; una desocia-
lizacién que implica un conocimiento certero de-
su actuacién y origen. '

De esta manera el equilibrio propugnado se-
establece entre las situaciones sociales exactas
y la coordinacién de mecanismos psicolégicos ade
cuados. Una situacién que no se encubre y des =~
figura y un mecanismo que aprehendei |atsitudcidn
en su dimensibén certera. La psicologia nos ense~
fia el modo como el individuo conoce la realidad-
la sociologia nos muestra que esta realidad so -
cial puede ser manejada; el conocimiento del pro
ceso socializador nos brindaréd el escenario de -
esta relacién paulatina entre el potencial cogni
tivo y el origen y estructuracién de lo adquiri~-
do en lo social.



68
BIBLIOGRAFIA

Berlyne Daniel: “Estructura del pensamiento~-

creativo”. México 1976 Ed. Trillas.

Buhler K.: ”"Psicologia de la Forma”. Madpid
1962. Ed. Morata.

Chaplin J. P. y Kraniec T«S.: "Psicologfa; -
Sistemas v Teorfas”. México 1978. Nueva Edi-
torial Interamericana.

Chocholle René: Los Tiempos de Reaccién. En-
"Sensacién y Motricidad”.P, Fraisse y J. Pia
get. Buenos Aires, 1972. Ed. Proteo.

Cofer y Appley: ”"Motivacién”. México, Tri -
Ilas 1978.

Dominosky; ”"Pensamiento y lLenguaje?”. México-
Ed. Trillas, 1976.

Dorfan A.: ”"La lnocencia v el Neocolonialis-
mo. Ed. Mecanograma.

Fraisse P.: "Percepcién y estimacién del tiem

n

po”. En "Percepcién” P, Fraisse y Piaget. Bue
nos Aires, 1973 Ed. Paidos.

Francés Robert: La percepcién de las formas
y los objetos. En: Op. Cit.




69

Frolov Y.P.: "La actividad Cerebral”. Bue: -
nos Aires, 1965, Ed. Psiqgue.

Keats J.A.: “Introduccién a la Psicologia. -
Cuantitativa”. México 1974 Ed. Limusa.

Koffka. K.: "Principios de Psicologia de la
Forma”. Buenos Aires, (973 Ed. Paidos.

"La socializacién.” Mecanogramas s/f

Millenson J.R.: “Principios de An&lisis Con
ductual”. México 1974. Ed. Trillas.

Mirén M.A.: “Cronometria Mental”: México.~
Tesis Profesional U.N.A.M,

Neisser Ulric: "Psicologia Cognocitiva”. Mé
xico, 1976 Ed. Trillas.

Nuttin Joseph: ”“La motivacién. En: “Motiva-
cién y Personalidad”. P. Fraisse y J. Pia -
get. Ed. Paidos. 1978,

Oleron P.: Las actividades intelectuales. -
En: ”"lLa inteligencia”. Fpaisse y Piaget. -
Ed. Paidos 1078,

Pavion |.: "Reflejos Condicionados e Inhi -
bicién”. Barcelona, 1975. Ediciones Peninsy
la.




70

20.~ Piaget 1.:"El.desarrolloide las percepcio: =
nes en funcién de la edad. En "Percepcibén”=-
Op. Cit.

2l.- "Psicologia de la Inteligencia”. Buenos =--
Aires, 1972, Ed. Psique.

22.- "El equilibrio de las estructuras cognociti
vas”. México 1978, Ed. Siglo XXI.

23.~ Pieron Henry: La Psicoffsica. En: Sensacién
y Motricidad. Op. Cit.

24.~ Sheriff y Sheriff: ”"Psicologia Social”. Mé-
xico, 1970. Ed. Harla.

25.- Stinner B.F.: “Ciencia y Conducta Humana”;—
Barcelona, 1971. Ed. Fontanela.

26.- Vigosky Lev S.: “Pensamiento y Lenguaje”. =
Buenos Aires, s/f Ed. Pleyade.

Vurpiilot Eliane: Percepcién del Espacio. =
En: “percepcién” Op. Cit.

[\
N
=

i

28.~- Wallon, Rubinstein y F. Le Ny: “Los Proble-
blemas de Teorfa Psicolégica” Buenos Aires
1965. Ed. Proteo.




71

29.- Watson J.B.: "El Conductismo” Buenos Aires—

1972. Ed. Paidos.

30.~- Woodworth y Schlosberg: “Psicologia Experi-
mental”, Buenos Aires 1964. EUDEBA.




‘Pﬂfic.‘n'c.a.sr
RS -4 DPE
’ L aBoravoric
N e
[
Inreriorinan leeirerics
T T o
&L NTEGRIDARD . IEsradcrdpaciy
LRREDUCTIBiLID A0 Brocivdnza
PhArALELISMD _

*’3 Zs Ms‘reaz‘p.qs

PARTE 11
"PRRCT I C a

74

72



73

B.~- ENSERNANZA

Una de las caracteristicas de la ensefianza-
de la Psicologia ha sido la exposicién verbal =~
del contenido. Esto es, la “demostracién” por el
discurso de lo que se ejecutd, y realizé.

En el bachillerato ha consistido tal situa-
cién como la predominante, dejando a una “prepa-
racién superior” a otra instancia instructiva. -
Por otra parte, el estudiante de cursos superio-
res es "“conocido” tanto por el dominio del cono-
cimiento especifico, como por la adquisicién de~
un "saber hacer”.

Este "saber:-hacer” constituye una forma -
cién cientifica, disciplinada, por medio de la ~
cual el estudiante enfrenta problemas diversos.-
La argucia de la artificialidad de tal prepara -
cién es parcialmente injusta; principalmente por
que una labor de ejecucién en laboratorio inicia
y forma disciplinada y sistemdticamente el obrar
del profesional; esto contribuye ha resaltar el-
valor que puede tener la adquisicién de habilida
des puestas en marcha al investigar determinado-
fenémeno, en contraposicién a la simple afirma -
cién de preparacién en la solucién de problemas-
especificos, ya que lo que caracteriza al pro€e-
der cientifico es la utilizacién de una estprate-
gia determinada que permitird solucionar o en -
frentar un sinndmero de problemas.
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La centracién en una sola formacién (sea -
verbal o practico) en desventaja de otro (resal-
tando una u otra) ha sido acudaso a varios aspec
tos: a) Condiciones econdmicas, cuando se carece
de un presupuesto adecuado para el desarrollo de
la instruccidn prdctica; es claro que la necesi=-
dad de presupuesto es indispensable, no obstante
puede considerarse como una estrechez experimen-
tal al hacerse depender del instrumento requeri-
do m&s que a un procedimiento, una coordinacibn~-
de acciones frente a un problema especifico. -~
b) Requisitos espaciales, en el sentido de un lo
cal especifico para tal disciplina experimental-
la condicién de lugar es completamente justifi -
cada, deben garantizarse las condiciones minimas
que permitan el desempefio adecuado de tales acti
vidades. Sin embargo esto no priva la realiza -
cién de un sistema e iniciar su pilotaje en si’=
tuaciones adversas, al mismo' tiempo la investiga
cién de los requisitos arquitectédnicos que debe-
cumplir dicho local; del mismo modo no se justi-
fica hacer depender la actividad de instruccién-
practica al cumplimiento anterior de:estos requi
sitos. ¢} Personal auxiliar que permita ia reaii
zacién de estas actividades; se argumenta, comun
mente, la incapacidad de recursos humanos por -
parte del: personal docente de cumplir dichas ac-
tividades, para lo cual se requiere ”"adquirir” -
personal extra que cumpla con las funciones. -
No obstante no priva esta carencia de formular -
y realizar "pequefas précticas”, solo que cuando
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se tiene un disefio curricular que contemple temd
ticamente la enseRanza, no existe oportunidad de
realizar pequefias muestras experimentales que --
ayuden a conformarse gradualmente el sistema re-
querido. d) Falta de proyectos adecuados en este
renglén. En casos Gltimos se argumenta la caren
cia de un sistema de ensefianza préctica fundada-
en la carencia de proyectos adecuados, cuando es
tos mismos pueden conformarse de la actividad do
cente constante.

Para las instituciones de ensefianza supe -~
rior estos eventos pueden influir en una propor-
cién menor (incluso no presentarse). No puede =~
darse el lujo de despreciar la ensefianza practi-
ca, de no asignar presupuesto, de impedir el per
sonal auxiliar, de proveer el personal auxiliar,
de proveer personal capacitado para su planea -
cién, etc., sin embargo el problema se agudiza ~
en la estrategia de organizacidén adecuada tanto-
al plan de estudios, como a los propésitos busca
dos. En efecto, se parte de premisas importan -
tes de funcionamiento institucional, ya que debe
ofrecer las condiciones necesarias, quedando en-
penumbra la forma en que debe hacerlo.

En el caso de la ensefianza media, los as =
pectos enunciados pueden resultar en apariencia-
infraqueables si no se advierte al desenfocar -~
estas situaciones inmediatas y cuestionar la im-
portancia asignada a la instruccién préctica o -
intentar su sistematizacién., En efecto, dejan -



76

do de lado los problemas como el sobrecupo, obli
gaciones administrativas, etc., sobresale un fac
tor comln que tiene validez tanto para uno u « =
otro nivel de enseflanza: la importancia asignada
a las précticas de laboratorioc dentro de la re -
flexidén psicolbégica. Es decir, al considerar ~
la psicologia como disciplina cientifica es obli
gatorio apreciar el peso del elemento experimen-
tal; para el nivel superior esto se da como pre-
misa, y la tarea importante se centra en las ca-
racteristicas que debe tener esta instruccién -
prdctica; para el nivel medio esto constituye su
nucleo, enfatizar este aspecto experimental equi
vale a cimentar una concepcién adecuada de lo -~
que constituye el conocimiento psicoldgico.

La concepcién de la précticas como activi -
dades complementarias resulta una falsedad den -
tro del plano cientifico, no obstante sea una =
Justificacién de las posiciones sociales alcanza
das por el magisterio. Sopesando razonablemente
la situacién, es mucho més importante un trabajo
de laboratorio que uno de exposicién (en casi -
su totalidad) repetida de conocimientos psicolé-
gicos y desconocimiento de procesos de adquisi -
cién. La importancia asignada al sistema de ' =~
pricticas encuentra su origen en la madurez in -
telectual que se tenga respecto a la psicologia,
aunque parece que se asigna esta importancia en-
funcibén de privilegios sociales o intereses ins=-
titucionales. '
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La situacién de las préacticas de laborato -~
rio trae problemas distintos para cada nivel de~
ensefianza, en uno debe conformarse una unidad ~-
que permita mostrar tanto el universo experimen-
tal como la unificacién de sus actividades, cons
truir integramente la experimentacién psicolégi~-
ca es tarea del nivel medio. El superior por su
" parte al propio tiempo que se debate en encon’ -
trar las relaciones més arménicas entre sus con-
tenidos instruidos, debe conjugarse con ordenes-
distintos de sistematizacién en instnuccién préac
tica. Es conocida la situacién entre précticas-
de desarrollo, psicometria y el sistema bésico -
formulados en la faculitad de psicologia; en cada
uno se pretende ejercitar al estudiante en habi-
lidades distintas que, teéricamente, contribuyen
a alcanzar los objetivos curriculares, no obstan
te la congruencia o disparidad entre estos siste
mas permanesca sin cuestionar. Ademds de lo men
cionado, debe ”facilitar”, las condiciones ele =
mentales adquiridas en la instruccién préactica,-
el desarrollo fructifero de las &reas de "espe -
cializacién”. El problema resulta ampliamente ab

surdoc cuando las planeaciones se hacen indepen ~
dientes, erguyendo a criterios distintos, concep

ciones diversas o propuestas Oltiples.
f _

En forma general los problemas tienen una -
misma solucién: el planteamiento amplio que per-
mite integrar y organizar adecuadamente la pla ~
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neacién curricular de ta Psicologia. Esta condi
cién no por ser amplia, extensa, se aleja de los
eventos importantes de la materia, al contrario-
debe. surgir de ellos intentando su organizacién.
De aqui que se tome la situacidédn de laboratorio-
como piedra de toque que permita resaltar la im-
portancia que tiene la separacién que se ha he -
cho de ella.

Lo indispensable de las précticas como tra-
bajo experimental se impone como elemento esen -
cial de la labor psicolégica. La tarea que im -
prime es doble; debe mostrar el proceso de obten
cién de conocimientos psicoldgicos y permitir la
creactién de situaciones que posibiliten el estu-
dio de fenémenos no aclarados. Ahora bien, si -
la psicologia es reconocida como disciplina cien
tifica, se reconoce simulténeamente tanto el co=
nocimiento obtenido como el proceso de obtencién,
y es este Gltimo el que debe cumplir l[a doble -
tarea de una manera unificada.

Los conocimientos obtenidos pueden mostrar-
se de una u otra manera (tematicamente, cronol

gicamente, orgénicamente, etc)., determinar |

lecciones obtenidas y la trascendencia de sus re
sultados, sin embargo al detallar el proceso se-
guido en su obtencién, los problemas enfrentados
se multiplicaran. La razén de ello radica en un
aspecto dual: Primero, es necesario hacer experi
mentacién, es decir, realizarla, no obstante sus
carencias, fallas y dificultades la adquisicién-
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de experiencias en coordinacién de acciones pro-
vee del esquematismo que ayude a ordenar el Se -
gundo paso; saber instruir en la ejercitacién de
la experimentacién; implica reencontrar est es =
quematismo y transformarlo para la iniciacién -
del estudiante, ademds de necesitar un contexto-
organizativo que contemple la secuenciacién per-
mitida, los elementos ejes y los criterios de =
andlisis.

La parcializacién de los aspectos importan-
tes de esta disciplina acarrea el peligro de mu-
tilar grandemente la cuestién esencial de la psi
cologia. Hablar de las dificultades de experi -
mentacién no es un gran avance, es hecesario ha-
cer la experimentaciédn y captar el proceso de -
produccién de conocimientos.

La psicologia como ciencia lleva consigo -
tanto la produccién de conocimientos como su -
sistematizacién, la ensefianza de la psicologia
deve revertir este orden, no puede seguir las -
vicisitudes de la recabacién y formalizacién, no
puede calcar su situacidén natural, debe transfor
marla a partir de organizaciones gque permitan -
una efectividad mdxima en su aprovechamiento. -
De aqui su propésito, aprovechar los conocimien~-
tos adquiridos y utilizarlos como plataforma que
impulse el avence del conocimiento psicolégico.~-
Transformar el orden del avance para permitirlo.

La labor de la ensefianza consiste en esta -
transformacién que logra producir situaciones -
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distintas que ayudan a continuar el avence psico
Iégico, labor que no se presenta s6lo para las -
précticas sino para el plan de estudios también,
es una labor curricular.

No comprender este proceso ha traido per -
Juicios para la ensefianza, ha obstaculizado la ~
implementacién al querer transponer tal cual la-
situacién natural de la psicologia. Ha termina-
do con la posibilidad de reorganizacién cayendo-
en una acumulacidén de conocimientos o experimen-
taciones.

Posiblemente sea esta actividad de reorga -
nizacién de relaciones y creacién de contextos,~-
categorias y criterios los que han provocado el~-
descuido del aspecto experimental, su insercidén-
enh el plan de estudios; después de todo lo tarea
implica un esfuerzo que se inicia con la preocu~
pacién de los problemas psicolégicos; es de esta
misma disciplina donde debe extraerse las posibi
l i dades de organizacién.

Resulta de importancia primordial el aspec-

imental dentro de la ensefianza psicoidgi
ca, aspecto que ha sido descuidado y que en va -
rios casos se formula como autosuficiente al no-
encontrar respaldo adecuado en el plan de estu -
dios. Los obstéculos citados al inicio (v&lidos
por lo menos para C.C.H.) més parecen excusas -
que encubren la incapacidad docente de compren -
der los lazos y relaciones mds fntimas de la en-
seflanza de la psicologia, no se diga de realizar
una organizacidén.



81

A este aspecto pretende contribuir la pre -
sente parte, que se situa en esa relacién trans-~
formadora, intentando ofrecer unidad en su for -
mulacién, coincidente con la reorganizacién del-
contenido expuesto en la parte tebrica. Busca -
el propdésito de resaltar la instruccidén practi -
ca como necesidad impostergable, bajo las cir -
cunstancias de transformar esta relacién (entre-
las précticas y su instruccién) mediante una es-
tructura que las integrard uniformemente a tra -
vés de categorias generales que se hacen depen -
der del mismo conocimiento psicolégico. Su propd
sito es ser consecuente con las premisas esboza-
das, situandose en |la ensefianza media y supe -
rior.
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2.- ANTECEDENTES: ENSENANZA SUPERIOR.

La ensefianza profesional cumple al menos -
dos propésitos: uno de transmisién de conocimien
tos y otro de capacitacién en habilidades préc -
ticas. Del primero, el cumplimiento estd sujeto
a un plan adecuado que cumple su cometido en las
"clases tedricas”; el otro requiere la ejecucién
de acciones que muestren las coordinaciones nece
sarias para ser asimiladas, es pues, una “clase~-
préctica”.

La organizacién curricular busca constante-
mente la congruencia entre ambos aspectos, con -
gruencia que puede plantearse como una continui-
dad (en caso de préctica demostrativas), una al=-
ternancia entre uno y otro nivel (en casos no -
formul ados de interrogacién tedérica y razonamien
to experimental o viceversa), o también en una -
autonomia relativa con autosuficiencia de cada -
nivel (en el cual la congruencia se regiréd por -
esquemas generaies que ios integrase en un plan-
comdn) .

Es evidente, pues, que la formulacién exige
congruencia con principios psicolégicos y que su
organizacién integrard arménicamente los dos ele
mentos apuntados (aspecto de clase y de practi -
cas). Por eso resulta asombroso como la difu -
sién del Plan de Estudios (Facultad de Psicologia
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1979) mantiene mis un orden temdtico que una es-
tructuracién orgénicamente formulada.

Mientras que el plan de estudios se mantie-
ne invariable, la organizacién de la ensefianza -
préctica ha sufrido dos cambios importantes: uno
al enfrentarse con los obstaculos que impedian -
la imparticién de la Psicologia Experimental y -
consecuentemente la elaboracién de un curso de =
practicas donde fuese importante la difusién del
trabajo experimental; otro al sobrepasar y corre
gir los abusos, imparcialidades y dogmatismos en
los que podria caer el dominio de una sola escue
la dentro de la Psicologia. La especificacién -
de finalidades, dejando a un lado el auge de la-
necesidad social, se guia por las posturas ante-
los fenémenos psicoldégicos; los objetivos que -
aparentemente surgfan de las necesidades de for-
macién se escurrian de los contextos teéricos -
asumidos (vease R. Barocio y J. Martinez, 1976 y

E. Ribes, 1976).

La estrechez y ia dependencia de un contex=-
to particular produce parcialidades dentro . del-
enfoque de ensefianza. La din8mica de formacién -
profesional cae en una deficiencia al circunscri
bir solamente a la capacitacién siguiendo un en-
foque particular. Asi, la elaboracién y organiza
cién del sistema de practicas, es una preocupa -
cién del “Curriculum” estructurado.
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Este primer cambio perseguia en su instruc-
cién no solo consolidar y fundamentar el giro -~
del plan de estudios, sino también ofrecer una -
oposicién a las posturas anteriores, capacitando
en un enfoque psicolégico.

E! segundo cambio, vigente actualmente, re-
tomaba los errores cometidos y evitaba plantear-
en la misma forma el sistema de précticas (F.lo-
péz, mecanograma s/f). E! compromiso es doble:-
dotar de una organizacién adecuada, creando una-
estructura coherente y "acoplarse” al curriculum
cl&sico modificando la dindmica instruccional -
(como la participacién de los estudiantes en pro
blemas de los diversos niveles). El logro en el-
primer punto lo separa de los esfuerzos anterio-
res de ordenamiento: siguiendo una estrategia -~
de organizacién general, crea categorfias y nive-
les distintos de esquematizacién no sélo de con-
tenidos sino de condiciones experimentales pues-
tas en juego en el estudio de los fendémenos.

No es la dependencia de un enfoque particu-
lar lo que guia esta formulacién, sino la crea -
cién de un orden en lo diverso de la Psicologfa,
este orden es posible a titulo de sobrevolar por
los enfoques especificos y plantear categorias -
que unifiquen lo diverso.

No es tampoco, una organizacién derivada --
de! curriculum, ya que la diversidad de este, im
pide el encuentro de una continuidad, sino que ~-
es un orden que surge de los elementos comunes -
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que se encuadran y restringen los contenidos psi
colégicos. Tal vez resulte extrafa esta Gltima~
aseveracién, cuando es lo mads natural tratandose
de una tarea de organizacién, ya que por princi-
pio l'a organizacién limita para poder ampliarse.

Este Gltimo punto también destaca respecto-
a las proposiciones anteriores: no es intentarlo
resolver la problemdtica inmediata como lograre-
mos dar término al problema, sino elaborando mo-
delos que nos permitan preveer transformaciones-
e integraciones posteriores, ”“su solucién no so-
lo requiere de consideraciones mediatas y direc-
tas, sino también de planteamientos que dirijan-
la ensefianza y ayuden a crear una tradicién en -
este sentido” (F. Lépez, 1979, p.7.).

El segundo compromiso es més delicado y de-
consecuencias mayores: considerar la organiza-'=
cién coherentemente lograda y estratificada es =
un logro importante, pero al parecer el curricu-
lum no ha resentido su cambio, o no ha querido -
darle importancia. Al invertirse la relacién --
entre contenidos que guien las précticas, en la
estructura de précticas que guia los contenidos,
se ha separado de la organizacién curricular ha-
ciendo contacto solo por temas, cuando o impor=
tante es estrecharse por situaciones generales =~
que logren un “modelo de organizacién de conte
nidos” (F.L, 1979, p.7)

Teoricamente la incidencia en la organiza -
cién curricular es desvastadora, muestra por un-
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lado la posibilidad efectiva de organizar un ci-
mulo enorme de contenidos psicolégicos (cuestién
que ni la propia coordinacién de Psicologia Edu-
cativa ha podido formular, siendo que deberia co
rresponder a ella la propuesta de alternativas =~
organizativas), y por el otro lado que dicha or-
ganizacién solo se logra con la creacién de una-
estructura que integre esa diversidad (y en la -
cual es necesario un conocimiento de la materia-
en cuestién), Efectivamente, la propuesta, es -
s6lo tomada, al parecer, como una labor més de -
planificacién administrativa, cuando su estrate-
gia de organizacién nos puede ayudar a encontrar
respuestas sistemdticas a las grandes carencias-
de la ensefianza psicolégica (vease J. Lichtszajn.

1976 y R. Velazco, 1977).

Las respuestas adecuadas a la problematica-
de précticas de laboratorio son, ademis de pocas,
dificiles; pero ;no serd que solo tomamos la res
puesta y no: centramos nuestra atencidén en la es-
trategia de formulacién?; por otro lado, como --
realizar cambios importantes cuando el curricu -

. .
lum no se encuentra lo suficientemente estructu-

rado para que permita integrar y otorgar la debi
da importancia a la planificacién.

Algo extrafio resulta constatar que la disci
plina cientifica que ha logrado una amplia resul
ta comprensién del comportamiento humano, de su-
proceder y mecanismos, que hay contado grandes -
avances en problemdticas instruccionales, inciu-
so que ostente una &rea de Psicologia Educativa-
donde se habilita a los estudiantes en el dise -



fio y planificacién curricular, no ha logrado di-
sefiar adecuadamente la ensefianza de su propia -
disciplina.
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2.2.- ANTECEDENTES: ENSENANZA MEDIA SUPE
RIOR.

lino de los principios que guiié la creacién-
del C.C.H., nivel bachillerato fue constituir un
orden distinto de practica instruccional. EI =~
_peso cafa sobre la actividad estudiantil y el -~
disefio en laboratorio, asesorado y guiado por -
una planeacién de actividades: "En los laborato-
rios se hard que los estudiantes construyan algu
nos de los aparatos de observacién y que los : .-
apliquen, sin que se limiten al uso de los ya -~
construidos, asi como que discutan textos sobre-
las respectivas materias en forma de mesas redon
das ” (Gonzdlez C. 1971, p. 13). Tales activi -
dades deberfan respaldarse en un plan de estu -
dios formulado adecuadamente, sin embargo, no -
fué conseguido tal propdésito. La disparidad de-
planes de estudio y sus peculiaridades (existen-
138 en el &rea de Experimentales y "Merece espe-
cial mencién el enciclopedismo prevaleciente so=~
bre todo en los programas de las materias de 5”-
y 6" semestres” Pantoja M. 1979-1980) en una mis
ma &rea imposibilitaba el disefio de actividades~
de laboratorio (para el caso de Psicologia no ha
existido un intento sistemdtico que integre la ~
vastedad del conocimiento psicolégico), méxime -
cuando se colocaba inicialmente el requisito de-
los conocimientos bdsicos y con eflo la refle -~
xién al interior de la materia.
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Un caso entre otros, pero de interés aqui,~-
lo constituye la materia de Psicologia. Ubicada-
dentro del &rea experimental no ha logrado carac
terizarse como disciplina natural, mucho menos -
cumplir con los objetivos del &rea (”Metodolégi-
camente el drea de experimentales persigue: En -
términos generales, las habilidades que debe ad-
quirir el alumno son: observacién del fenémeno -
planteamiento del problema, disefio y realizacién
de experiencias, anllisis de resultados, obten -
cién de conclusiones, y, por Gltimo elaboracién-
del informe escrito correspondiente (...) La rea
lizacién de un gran nGmero de experimentos en -
los que siempre se utiliza el método cientifico-
experimental, permite que el estudiante adquiera
una actitud cientifica, es decir, un juicio crfi-
tico, ha&bitos de observacién, de investigaciébn,-
de anédlisis, sintesis, induccién, deduccién, asf
como que desarrolle su creatividad, su habilidad
para discutir y fundamentar sus ideas, tanto co-
mo su interés por hacer, obtener y dar a conocer
los resultados de la ciencia” Pantoja M. 1979, -
p.3! vease también "Documento de trabajo? 1980),

El disefio del curriculum ha estado marcado-
por un tematismo exagerado, que pretendiendo -
tender una linea natural=social solo muestra -
fragmentariamente el contenido psicoldgico.

Los documentos que pudiesen atestiguar los~
cambios sufridos o las innovaciones incluidas, -
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se encuentran sin ningGn orden temporal, no es -
critos, no son conservados y en el caso extremo-
no existen, Sin embargo los pocos programas res
catados han sufrido cambios minimos y muestran -
las caracteristicas siguientes:.

) No presentan, en su mayorfa, exposicién de mo
tivos, premisas fundamentales, criterios que-
permitan su organizacién.

2) La mayoria de los programas inicia con la uni
dad de Metodologia de la ciencia, conservan -
do, posteriormente, los temas ”forzosos” de -
enseilanza.

3) Existe una ordenacién por temas o unidades -
que agittinan fendmenos tradicionalmente tra-
tados en conJunto (sensopercepcién, aprendiza
je, etc.)

m
iy

4) La ordenacién de los tépicos tratados se yux-

*i‘annnon sin criterios oraanizatl!vos aue ps

oS

i.-

tan unificacidn.

5) El disefio, regularmente, se realiza bajo los-
cénones de la definicién de objetivos genera-
les, temario y objetivos particulares.

6) Es frecuente encontrar puntos contrapuestos--
en los elementos internos del programa: sea -
entre objetivo de practicas o investigacién y
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ninguna experiencia de aprendizaje; entre el
proceso de evaluacién (sea de campo o l|abora
torio) y ninglGn objetivo que contemple dicha
situacién o entre la argucia de una visién ~
social de la psicologia y ninguna insercién,
de los aspectos a revisar o aln més draméti-
ca, la exposicién de una concepcién "dialéc~-
tica” de la psicologia con un esquema positi
vista en su tratamiento.

De los diversos planes de estudio revisados-
(12 en total) se asigna un porcentaje verda-
deramente ridiculo a la tarea de laboratorio,
resaltando exageradamente el medio verbal de
transmisién, con ello estableciendo una con-
tradiccién flagrante entre su mencionado mé-
todo activo y su instruccién cotidiana (De -
8 programas revisados en Azct. sin fecha de-
elaboracién, en cuestién de objetivos se -
asigha entre un 3.5 y un 7.8% para el traba-
Jjo experimental, con un 18% en un programa -

sin detallar en el disefio experimental; cues
tibén que es utilizada posteriormente sin nin

guna organizacién. Posteriormente no fueron
inclufdos objetivos de précticas, y si pre -
sentando proyectos que contemplen la prepara
cién en laboratorio. De 3 programas en Nau-
calpan ninguno menciona explicitamente la -~
cuestién de pricticas; salvo la indicacién -
en Objetivos generales de "El alumno seré ca
paz de disefiar y realizar un experimento”. -
Por“Gltimo en el caso de Vallejo con un solo



93

documento, se hace mencién de 6 objetivos --
generales que incluyen procesos como: dise =~
o, realizacién, andlisis, interpretacién, -
reporte y comunicacién de experimentos senci
Ilos sin ofrecer un plan disefiado para tal -
efecto).

La situacién en bachillerato (no mencionan
do la preparatoria que se gufa por un libro de -
texto, el cual debe seguirse sin que presente -~
criterios de unificacidédn, y si précticas aisla -
das y yuxtapuestas( Vease 0. Loredo, 1974), re
sulta alarmante, principalmente por que la parti
cipacién al decaer, trajo consigo un decremento-
de calidad, un rumiar los mismos programas o bus
car cualquier opcidn que se acercarse a sus pre-
fencias, descuidando la labor de ensefianza.

Los programas indican la forma de ensefianza
los temas a revisar y las actividades a realizar,
sin embargo jque tanto se acercan a los conoci -
mientos bésicos exigidos?. Lo cierto es que rea
lizan sacrificando la Psicologia en aras de sus-~
predisposiciones, mutilando su contenhido (en el-
"Documento de Trabajo’ para la unificacién de -~
plan de estudios, respecto a la psicologia se -
afirma: ”...en esta asignatura se reaiiza un ma-
nejo racional de contenidos a través de los si =
guientes temas distribuidos en los dos semestres
que soh: bases biolégicas de la conducta, apren-
dizaje procesos cognocitivos, conducta sexual y-
conducta social desde la prespectiva del conoci-
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miento de problemas que afectan directamente al-
adolescente” p. 23 Doc. de Trab. 1980).

En uno de los pocos encuentros de psicolé ~
gos dedicados a la ensefianza en C.C.H. eelebrado
en Michoacdn (el documento se encuentra sin fe -
cha) se reconocfa el no alcanzar los objetivos -
de la institucién causado por la “deficiencia en
la formacidén profesional, adecuacién de intere -
ses entre profesores, alumnos e institucién de =~
los objetivos de la materia”; ademds se reconoce
el abuso cometido en el aspecto informativo de =
la materia, postulando un cambio al formativo. =
Los objetivos generales afirmaban una salida a -
los aspectos fundamentales de la materia; se pre
tendia dotar de un marco general de andlisis de-
la realidad social, persiguiendo formar "agentes
de cambio en la transformacién social” y "actitu
des criticas y de participacién en el proceso de
ensefanza-aprendizaje” dotando informacién sobre
la problemdtica nacional y las herramientas con-
ceptuales y metodoldgicas.

El agua sucia con todo y nifio eran arroja -
dos, ;cuando se enfatiza aspectos psicoldgicos?;
como podrfian preparar al alumno con las deficien
cias reconocidas?. Tres eran las actividades -=
propuestas: |) Curso de actualizacién; 2) Semina
rios de formacién; 3) Profundizar en este anali=-
sis”de manera continua”. El futuro se fincaba =~
en el cumplimiento de tales tareas, cumplimiento
que nunca fué realizado y objetivos que nunca =~
fueron logrados.
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Referente a las précticas de laboratorio,-=~
se incrustaban en el aspecto de .unificacién de-
Programas”, esto permitfa flexibilidad en adecua
cién al plantel; orientacién formativa, inclu =
sién de temas sociales "que se liguen en forma =
directa con la realidad inmediata del alumno” =
(p. 4) que permita temas opcionales, incluir ~
pricticas, experimentos o investigaciones de cam
po, en un esfuerzo por vincular teoria y préacti-
ca.

Como conclusién se arguia lo siguiente: “La
mala planeacién de los programas y sobre todo -
las condiciones de trabajo (horarios, el inade--
cuado ndmero de alumnos por grupo) carencia de =
laboratorios y equipo, y (;) falta de~fuentes de
informacién bibliogrdfica adecuada en las cuales
se imparta la materia, son las causas de que los
objetivos de los cursos seran mal cumplidos a pe
sar del esfuerzo de los profesores” (p. 5).

Dentro de los recursos materiales y servi -
cios de apoyo se menciona "3.~- la creacidn de la
boratorios modulares en todos los planteles del-

C.C.H. con equipos adecuados” (p. 5).

Las necesidades mencionadas al final tienen
caracter de "imperiosas para lograr la elevacién
del nivel académico” (8). Dejando tal incre -
mento condicionado al proporcionamiento de tales
medidas homogéneamente solicitadas por todos los
planteles: "2.~ Laboratorios y equipo, para evi=-
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tar duplicidad de esfuerzo existe el acuerdo en=
tre los planteles Naucalpan, Azcapotzalco y Va -
Ilejo de adoptar el mismo tipo de laboratorios -
del Plantel Sur (...) su construccién y adquisi-
cidén es necesario se procese durante el presente
semestre para poder implementar de manera efi =-
ciente nuestras actividades en el préximo perio-
do lectivo” (p. 8). Obviamente nunca llegé la -
ayuda y la calidad fue decreciendo. Al propio =~
thempo los planes de-~estudio cerraron entrada a-
las actividades de laboratorio, que su Gnico fu-
turo era constituirse como ilustrativos en el me
jor de los casos o realizarse asistemdticamente-
tendiendo a concebirse como inGtil en el peor.

Dependiendo, entonces, el avance de medidas
exteriores a la dindmica interna de C.C.H. la si
tuacién tiene dos facetas crueles: |) nula par -
ticipacién en la planeacién de la enseflanza y -
2) carencia de exigencias o requisitos homogé -
neos a los egresados de bachillerato.

corresponder coherente =
ic

mente con el conteni oldégico, el segundo -

e e €Oy
continuar los niveles de preparacién, sélo que -
ante la carencia de una organizacién que integre
adecuadamente los contenidos y una planeacién -
homogenea de prerrequisitos ;como puede aspirar-

la ensefianza media a lograr un incremento en ca-

lidad?.

La ensefianza media no puede depender de pos
turas especificas para instruir a sus estudian =
tes, debe participar de una planeacién global ~
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que le permitia coincidir y continuar la prepara
cién, a condicién de relacionarse en un contexto
organizativo que le permita ~umplir una fase en-
la preparacién de profesionales.

No puede retomar propuestas particulares =
que le obliguen a cumplir determinados objetivos,
aceptard estrategias generales de organizacién =
de contenidos, mds que la bGsqueda de un objeti-
vo particular. La diversidad con que los diferen
tes planteles ensefian psicologia reditua en per-
juicio de la preparacién estudiantil (lo mismo -
vale para la instruccién superior al no estable-
cer homogénamente sus prerrequisitos, producto -
de sus diferencias tedéricas), por lo que la medi
da de unificacién de planes de estudio, destaca-
ria los conocimientos b&sicos generadores de més
conocimientos, unificacién de conceptiones (Pa -
lencia J. 1980), insertandose en los principios~—
primordiales del Colegio.

S6lo insertdndose en la estrategia general-
de planificacién lograréd armonizarse con la con-
tinuacién curricular de la capacitacién profesio
. Mientras que la enseflanza superior no acep
te que organizar el contenido psicoldgico signi-
fica transformar tanto la visién como las rela -
ciones entre los contenidos, poco tendréd que =~
exigir, y no podrd incluir a la enseflanza de ba
chillerato. Mientras la ensefianza Media no res -
ponda con alternativas que muestren la organici=-
dad de contenidos, pesaltando los elementos bési-
cos y conformando una estrategia adecuada de -

na
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instruccién poco tendréd que ofrecer a la parti -
cipacién de una planeacién educativa.
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3.~ PROPUESTA.

La concepcién que gufa esta proposicidn -
surge como una alternativa a la organizacién de~-
contenidos. Organizacidn que por sus puntos di=-
versos de contacto lo hace dificil en su formula

cién. Desde un &mbito externo tiene que cumplir
con exigencias propede(iticas y prerrequisitos es
pecificos a la ensefianza superior. Esta por su-

parte dificulta la labor al no mantener una homo
geneidad en sus peticiones, las cuales, es bien~
sabido, encuentra fundamento en ”una psicologia”
y no en la Psicologia. Tal condicionante deter-~
mina directamente la estructura y préctica del -
proceder instruccional, permaneciendo como |abor
retérica la profesionalizacién psicolbégica cen ~
trada en requisitos reales, objetivos cientifi -
cos, acordes con las necesidades, etc.

No obstante esta gravedad en la planifica-~
cién, originada por disidencias tedricas, existe
otra inconsistencia: referida a la afirmacibn de
determinados requisitos necesarios a los estu =
diantes de nuevo ingreso; no ha existido ninguna
consideracién a la preparacién media superior, =
se ha pretendido aislarse de un continuo, creer-
se un sistema cerrado y autosuficiente, cayendo~
evidentemente en una falta de consistencia ante-
la retérica planteada.

Por otra parte el mismo esquematismo, salvo
la facultad de Psicologia de C.U., limita de an=
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temano e impone sus condiciones de instnuccién -
sin oportunidad del juego abierto del conocimien
to. De tal forma que resulta en verdad dificil-
hacer valer los principios de una institucién --=
superior a todos los niveles de enseflanza. Vela
damente expresa su concepcién y manifiesta su po
sicién absurdamente dominante y aislacionista.

El cumplimiento del nivel medio superior --
no puede coligarse con una postura especifica --
en psicologia, ni mucho menos organizar “cuadros”
que continuen determinada escuela. Por coheren-
cia interna al colegio, sus preceptos, sus con =
cepciones, por apego a la actitud cientifica, -
por la valoracién de! conocimiento psicolégico,~-
sin esgrimir aspectos politicos, |a ensefianza =
media superior debe buscar sus propias |ineas de
organizacién apoyadas en una reflexién al inte -
rior de la psicologia e intentando planificar. -
coherentemente con la ensefianza superior.

A este respecto, el presente trabajo mani -
fiesta la continuidad que mantiene con la organi
zacién de précticas de la facultad de Psiceologfa
en C.lU. Creemos partir de principios similares:-
a) La estructuracién de las précticas no puede -
limitarse a un solo contenido, debe crear estruc
turas que posibiliten su organizacién y avance;-
no es la materia la que gufa la préctica, sino -
el esquema de précticas lo que gufa el contenido
y sucactividad. Tal labor requiere una meta-or-
ganizacién que postule las categorias empleadas,
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sus interrelaciones, los criterios utilizados, -
requiere determinar el contexto de accién, res -
pecto a si mismo y respecto a condiciones mds am
plias. b) La creacién de tales esquemas surge de
una reflexién al interior de la psicologfa, pos-
tulandose elementos de organizacién acordes con-
el contenido psicolégico y no con un punto de -~
vista particudar. Citando el caso de los nive -
les "uni y multidimensional e individual y so =
cial” (Florente, 1979) podemos percatarnos de la
posibilidad de organizacién por encima de un so-
lo contenido, escuela o concepcién, sin caer en-
un eclectismo simple. c¢c) las actividades centra~-
les del esquema las realiza el estudiante. Esta-
situacién se transforma en una continuidad de ~
preparacién; cayendo el peso, en la ensefianza su
perior, en la formulacién y experimentacidén de -~
problemas planteados por los alumnhos, queda a =
disposicién de un solo semestre la responsabili-
dad de versar adecuadamente en tépicos psicolégi
cos tebricos y de laboratorio. La misma condi =
cién de autosuficiencia y aislamiento lleva a -
considerar la enseflanza media como un cicio en -
si mismo y Tformular desde el inicio de semestres
profesionales repeticién y derroche de esfuerzo-
tal situacién puede iniciar su resolucién con -~
la propuesta aqui planteada.

Una primera condicién que se impone, hace -
mencién de la necesidad de considerar el aporte-
de la Psicologia sin pretender nulificar o muti-
lar miembros importantes. La segunda condicién,
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es que derivada del descentramiento de una con -
cepcién, es necesario organizar adecuadamente -~
los contenidos, organizacidédn que requiere un es-
quematismo de relaciones y la creacidén de catego
rias como elementos aglutinadores y significan -
tes. La tercera se refiere al resultado de tal-
actividad, plasmada en |la homogeinizacién de los
prerrequisitos con propésitos de planificacién -
racional .

Al interior del ciclo de bachillerato los ~
requisitos mantienen la misma tonalidad, debido~
principalmente a la estructura del plan de estu-
dios, los objetivos planteados y la concepcidén -
general sobre la labor de ensefianza. Los nive -
les diversos permiten un acoplamiento paulatino~
y dindmico que conduce finalmente a una continui
dad en la labor instructiva.

El primer nivel de contacto entre la pro -
puesta y la institucién de bachillerato se reali
za entre los principios que rigen la actividad -
de ésta Gltima y los propuestos en la primera. -
Hay por lo menos tres puntos de relacién entre~-
los postulados de! C,C.,H y la propuesta de préc-
ticas: 1) El colegio, tedricamente, se concibe =
como unidad que reorganiza los elementos de co -
nocimiento mediante condiciones que permiten en-=
contrar elementos bésicos en la formacién cient]
fico-cultural. Las lineas metodolbgicas y de -
lenguaje cumplen funcién unificante a través del
ordenamiento de lo b4sico. La propuesta de préc
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ticas por su parte, arranca de la estructuracidn
del contenido psicolégico por categorias que uni
fican la informacién diversa reorganizandola, : -
permitiendo establecer los elementos bésicos de-
la materia. La institucién organiza la prepara
cién en general partiendo de los conocimientos,~
la materia especifica ordena su contenido sin -
alejarse de su materia. Tiende |ineas que permi
ten concebirse y apreciarse el fenémeno psicolé~
gico como Unidad. 2) El colegio destaca la ins -
truccibn del procedimiento mds que la ensefianza~
de!l producto, obligando al estudiante a ser acti
vo. El centro de todo el funcionamiento escolar
se encuentra en la labor de laboratorio o en el~-
campo, en su participacién en investigacién por-
ellos mismos, en la realizacidén de experimentos-
di seflados para que los estudiantes los realicen.
més que la captacién simple y mecénica del cono-
cimiento producido; busca que los alumnos apren=-
dan como se aprende, como se recaba el conoci =-
miento. Las précticas se disefian tomando como -
nGcleo activo la accién ejecutada sisteméticamen
te por el estudiante, realiza tales experien -
cias enfrentdndose a la estrategia de recabacién
de informacién psicolégica, apreciando el produc
to no como ente pasivo y frio, sino como evento~
dinémico que surge posterior a un largo proceso-
3) El proceso de ensefianza en el Colegio consti~-
tuye una relacién de acrecentamiento ordenado --
e integrado. La iniciacién en cada materia des
taca los puntos importantes y prepara, al menos-
en planeacién, la plata forma para el siguiente~
de modo tal que el semestre cuarto constituye ' =
una pequefla sintesis de los conocimientos vistos
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anteriormente y prepara para la profundizacién -
de cualquier materia optativa o enfrentar cual =~
quier problema planteado. La propuesta de préc-
ticas pretende similarse integrar ordenadamente~
los contenidos iniciando con ellos que se encuen
tren mds relacionados con sus conocimientos ante
riores, e ir dificultando gradualmente conforme-
se introduce en el campo psicoldgico.

En pocas palabras, los principios que ri ~-
gen las actividades escolares y por los cuales -
se concibe la ensefianza en C.C.H., la propuesta-
los hace suyos organizdndolos acorde a un conte-
nido: Tales son la Unidad que se elabora y cons-
truye gradualimente, en la cual la actividad es -
central, actividad que logra integrar arménica -
mente los contenidos de précticas.

Otro de los niveles que por propia deriva -
cién encuentra relacibn con la psicologia, lo -
constituye el 8rea de experimentales. Dicha 7 =
drea se encuentra fundamentada en la accién de
los estudiantes dentro de laboratorio o investi-
gacién de campo. Persigue confluipr las diversas
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habilidades adquiridas anteriormente y enfrentar
las a los problemas especificos; este enfrenta -
miento se planea sistemdtico y ordenado, en el -~
cual se dispongan disciplinadamente diversos es-
tadios en la aclaracién de determinado dilema.

La propuesta por si misma encuentra armonia
con tal requisito: se formula partiendo de la ac
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tividad en laboratorio, iniciacién en la proble-
mética, en la estrategia, en el razonamiento ex-
perimental. La continuidad sigue una relacién -
integradora que conduce al estudiante desde el =~
manejo de variables y controles, hasta comunica-
cién de informes objetivamente redactados. La =~
planeacién permite un alto grado de flexibilidad
al estarse experimentando con determinado fenéme
no, encontrédndose en posibilidad de continuar =~
eventos de interés. La propuesta descansa sobre
la aplicacién del método experimental a los pro-
blemas psicolégicos, sobre la accién disciplina-
da del proceder cientifico y sobre el manejo y -
razonamiento de las situaciones experimentales.

El siguiente nivel constituye el nGcleo -
mismo de la organizacién de contenidos, se re -
fiere a la materia especifica. En éste sentido-

cristaliza los elementos anteriormente vertidos-
y Justifica su elaboracién: la materia se conci-
be como elementos que deben organizarse en un -
esquema que se encuentra por sobre un punto de =~
vista particular, sea didictico o psicolégico. -
Debe contener categorias organizadoras, conteni-
dos clasificados, que provean de los elementos -
principales para el diseRo del plan de estudios,
el cual deberd fundamentar las decisiones adopta
das, y las préacticas de laboratorio que a su vez
establecerd los criterios de estructuracién y -~
ensefianza. La situacién del plan de estudios, -
deberd proveer al estudiante de los mecanismos -
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psicoldbgicos puestos en marcha al enfrentarse a-
determinadas situaciones, deberd elaborar paula-
tinamente el fendmeno psicolégico, las précticas
por su parte cumplirdn su propésito de mostrar -
y ejercitar, las estrategias y habilidades utili
zadas en el trabajo experimental.

Los contenidos clasificados, descritos en -
la parte tedrica, deben constituir una Unidad en
constante construccién, la cual se encuentra ar-
ménicamente integrada. Estos contenidos guian -
tanto los elementos del plan de estudios como el
sistema de practicas, que al no encontrar la ac-
tividad complementaria en el plan de estudios, -
debe volverse autosuficiente. Estos contenidos~-
Ilevan Iineas que permiten su relacién, y, me ~
diante las cuales, puede integrarse adecuadamen<=
te el universo psicolbgico; estas lineas de orga
nizacién ~llamadas Categorias Organizadoras- re-
giran también el esquema central de disefio de ~
précticas.

Puede observarse que la concepcién de la -
propuesta la guia la construccién integrada de -
la unidad psicoliégica, concepcién que obliga al-
cambio del plan de estudiocs actual, cambio que -
se resiste, pero que no obstante se ha planifica
do de antemano para garantizar el esquema pro -
puesto. Siendo consecuente con la estructura -
manejada la transformacién del plan de estudios-~
es inminentem més, por que constituyendo una uni
dad y establecidas las relaciones, resultaria -
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incompleto el desarrollo de una sola actividad,

El esquema central de este trabajo es una -
unidad de elementos interrelacionados que coope-
ran conjuntamente en la construccién del fendéme-
no psicolégico, dicho esquema se encuentra sus -
tentado en la reflexién psicolégica y su estrate
gia de ensefianza.

El compromiso de este trabajo es doble; por
un lado debe proveer de una organizacién del con
tenido, respecto del plan de estudios y, por el=-
otro, estructurar la ensefianza préctica en co. ~
rrespondencia con lo anterior.

Tal situacién no constituye una relacibén ~-
de predominancia de uno a otro, sino que ambos ~
eventos se encuentran insertos en una estructura
que les brinda significado. En efecto, alejando
nos de la correspondencia entre clases y précti-
cas, o la desincronizacién de ambos aspectos, es
necesario formular una organizacién que integre-
ambos aspectos en una labor conjunta.

La realizacién del esquema mencionado debe-
cumplir una tarea especifica y no solo disponer-
de casilleros para su clasificacién, se aprecia-
como un evento dindmico y no simplemente una ta-
xonomfa.

El dinamismo alcanzado dispondrd del senti-
do que lleve la estructura en general y a &l se-
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tienen que acoplar los aspectos del plan de es =~
tudios y el disefio de pricticas. En la ensefan-
za media siempre ha resultado dificil, no solo -
integrar las dos actividades menciaonadas, sino,-
también, darle significado a la labor instruccio
nal cotidiana.

Se propone que para la ensefianza media resul
ta impostergable realizar la enseflanza de la psi
cologfa, como una actividad de construccién del=-
fenémeno psicolbgico, esto es, cada una de las -
sesiones contribuirid a estructurar una “cara” -
del aparato psicolégico, intentando coinciliar -
los aportes de cada concepcidén psicolégica.

Mientras que la ensefianza superior se mues=
tre fragmentaria o doctrinaria, la enseflanza me-
dia debe aspirar a coordinar cada vez mejor los-
di versos apoptes.

La propuesta sustentada ofrece posibilidad-
de construir gradualmente el fenémeno psicolégi-
co en una accién complementaria por un lado el
plan de estudios logrard poner de manifiesto los
mecanismos puestos en accién sus relaciones, -
transformaciones y estructuracién, através de-
él, establece las relaciones importantes de los-
diversos niveles analizados, los elementos de -
interaccibén, su continuidad y entrelazamiento -~
con los otros; por el otro, las préacticas de la=-
boratorio logran a través de la actividad disci~
plinada mostrar la complejidad de investigacién-
y el proceso de establecimiento de las “caras” -
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del sistema psicolégico. Ambas deben construir -
el fen6meno, una en us producto otra en su proce
so.

Las ventajas précticas de planificar estos~
eventos son manifiestas:coherencia en la informa
cidn, iniciacién paulatina y secuenciada, inte -
gracién constante de eventos, establecimiento de
herramientas de organizacién y posibilidad de re
novarse o transformar dicho proceso. Las venta-
Jas de conocimiento resultan derivables de su =~
orrden: tender lfneas que tejan los diversos as ~
pectos psicolégicos, tener instrumentos analiti~
cos que permitan aglutinar la diversidad de in ~
formacién, obtener una visién integrada del fené
meno psicoldbgico, disponer de las relaciones en~
tre cada apartado y ofrecer "una plataforma de -
reflexidén psicolégica que permita el avance ha -
cia maneras mé&s adecuadas de organizar los conte
nidos y su ensefanza.
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3.1.~ CATEGORIAS DE ORGANIZACION,

La reinteracién constante en la reorgani --
zacién de contenidos a través de categorias mues
tra la importancia de tal proceder y hace caer -
la responsabilidad de todo el trabajo realizado-
en esta propuesta. El énfasis marcado forma ex -
pectativa sobre lo "mégico” de tales formulacio~
nes provocando un malestar al no coincidir con =
lo esperado.

A pesar de todos los estados psicoldgicos -
provocados por la repeticién, las categorfas -
formuladas en trabajos de organizacién constitu-
yen el centro de gravedad. Toda vez que se quie
ra emprender un andlisis del esquema propuesto,-
su inicio y fin se encuentra en lo fundamentado-
que resulten dichas categorias. La misma formula
cién conduce, en toda su demostracién, a iniciar
la labor organizativa por su propuesta y demos =
trar su validez, posteriormente erigirla como -
elementos centrales en dichas actividades de or-
den.

Organizar es otorgar un sentido diferente -~
al original, sentido que adquiere gracias al con
texto formulado para tal fin; la coherencia de -
esta labor nos la brinda las |lineas tendidas que
faciliten su orden. Dichas |ineas no pueden alge
jarse completamente del material original, sino-
surgir de las interacciones de éste; las relacio
nes son, entonces, el punto que se encuentra por
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encima de los contenidos.

Estas |ineas deben contener las relaciones~
més importantes y generales que unifiquen el con
tenido tratado. La actividad organizativa versa
sobre relaciones, no sobre contenidos.

Las relaciones encontradas al propio tiempo
que ordenan, deben ofrecer posibilidad para el ~
anédlisis y avance. Tal aseveracién no es féacil,
sobre todo porque al ofrecer las herramientas de
estructuracién, disponen la plataforma que’ impul
sard nuevas formudaciones no sin incluir el -
contexto superado.

La organizacién, lejos de presentarse como-
un campo de contactos e interacciones mGltiples,
a los que solo hay que yuxtaponer, es en ~-
verdad, toda una travesia que incluye la confron
tacién constante de los medios propuestos que el
contenido disponible en la conviccién de variar-
nuestro concepto al ver forzado su acoplamiento.
ra parte la actividad organizativa, -
exige por naturaleza cierta restriccién ya que -
las relaciones no son todo con todo, sino que -
paulatinamente pueden encontrarse complejidades~
mayores o transformaciones de las relaciones -
mds generales, por lo tanto se postulan como re-
laciones simples que organicen y den sentido a-
una parte del contenido,tal restriccién resulta-
imprescindible en su inicio. Proponer relaciones

~ P i
Por ot
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que se han abstraido de un contenido especifico-
las que se vuelcan a encuadrar el contenido de -
de donde surgieron, sin pretender, por el momen-
to, abarcar la totalidad de lo analizado. Sin -
embargo, cosa curiosa del proceso, el postular -
un encuadramiento significa contemplar los con -
tenidos que han permanecido fuera y exigen su -
aglutinamiento, por lo cual la presién se ejerce
hacia lo organizado en la dinadmica de romper o -
ampliar dicho marco y pueda incluir los conteni-
dos excluidos; en pocas palabras, lo organizado-
al encuadrar provoca que lo excluido presione --
por hacer avanzar dicha relacién conduciendo la-
dindmica a una integracién. Esta fTormulacién -
vislumbra dicha posibilidad y la afronta en la -
medida en que se comprendan tales procesos.

Las conceptualizaciones propuestas conden =~
san afirmaciones diversas vertidas a lo largo de
esta investigacién, sintetizan la reflexién rea-~
lizada y son punto de partida de la planeacién -
de actividades. Presentadas como elementos ante-
riores a la labor de disefio, parecen formuladas-
en ese momento y con validez a priori, no obstan
te su demostracidén se ha desarrollado paralela -
mente a la exposicién de contenidos.

La organizacién de contenidos exigia elemen
tos que permanecieran constantes, no obstante -
que su comprensién fuera haciendose més comple -~
Jja debido a sus mGltiples relaciones; ademds de-
beria, también, mostrar eventos de similitud que
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posibilitaran su andlisis, es decir, cuales fue~-
ron los critérios de derivacién de los conteni -
dos. Dichas actividades fueron cumplidas, o al-

menos eso se pretendié, en la parte "Teérica” -
que incluyé conceptos como “Equilibrio y Subjeti
vidad” formulados como elmentos constantes y .-
diacrénicamente complicados. Por otra parte los
contenidos fueron analizados utilizando polos co
mo Sujeto (mecanismos) - Objeto (cualidades o va
riaciones experimentales); Sincronismo (relacién
y estpructura)~Diacronismo (evolucién y acopla -
miento), integrados en un solo proceso: Equili -
brio, que puesto de manifiesto aclaraba la rela-
cién Esquema subyacente ~ respuesta manifesta --
modificaciédn experimental.
Criterios
Constantes de A?é!F§|$

Contenidos Equilibrio Equilibrio Respuestas

Metodologia Subjetividad del sujeto
Propiedades
del objeto

Toda la exposicidén teérica ha resaltado ~
varias lineas de relacién que se ofrecen como or
ganizadoras del contenido. Tales relaciones por-
su origen permiten desarrollar précticamente tan
to el diseffio del plan de estudios como la estruc
turacién de précticas de laboratorio. Dichas re-
laciones son nombradas como Categorias de Organi
zacién,
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Se propone que la estructura general se ri-

ga por las relaciones siguientes:

A)

INTEGRIDAD.~ Los conceptos permanentes han ' ~
mostrado que los contenidos especificos pue -
den mantener una cohesién entre ellos, lo -
cual repercute en su ordenamiento de menor a-
mayor complejidad tanto en equilibrio como en
subjetividad. Con esta relacién se significa-
que el conocimiento psicoldégico es sucepti -~
ble de tratarse como unidad (tal es el siste~-
ma psicolégico), en el cual existen niveles -
(como la sensoriedad, la percepcidén, el apro=-
vechamiento, etc.) 'que se integran uno en -
otro, llendo de lo més "simple” (como la iden
tificacién de un cuerpo, una luz o un sonido)
a lo mds "complejo” (como el establecimiento-
de una relacién entre dos luces de intensida-
des distintas ante la presentacién de un soni
do, seguido de comida).

INTERIORIDAD.~- El equilibrio puso en claro la
relacién existente entre respuestas, como - -
evento funcional, y esquema subyacente, como-
evento estructural; dicha relacién muestra -~
que una respuesta simple como fa convergencia,
exige para su realizacién de un esquema fisio
I6gico que haga posible la respuesta especifi
ca. El esquematismo formado y paulatinamente~
integrado desarrollard una amplitud de res -
puestas funcionales con esquemas cada vez més
s6lidos (por ejemplo. el esquema de seria -
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cién puede dar origen a un sin fin de respues
tas funcionales)

La interioridad designa el nroceso de pasar
de las manifestaciones exteriores, observables, -
a los determinantes subyacentes de un comporta -
miento. Cada fenémeno psicolégico |leva una ma-
nifestaciédn y un correlato que lo determina, el-
cual seria el objetivo de los contenidos mostra-
dos; reflexionar sobre sus determinantes.

C) IRREDUCTIBILIDAD.~ Los criterios de anilisis-
muestran que respuestas de un nivel no pueden
explicarse por otro de menor complejidad. Si
tuar un mecanismo psicolégico como la reversi
bilidad por un proceso de respuestas y refor-
zadores es simplificar la respuesta y reducir
la explicacién.

Partiendo de la dindmica unitaria e integra
da que ofrece una diferenciacién de niveles, ca-
racterizados por sus cualidades de interioridad,

no es posible utilizar contextos como la estruc-
tura de la razén y explicar satisfactoriamente -
la interaccién. La cualidades del sujeto mues -
. . .
i i

tran que la integracién implica una complejidad-
mayor en su interioridad y por tanto una nula -
reductibilidad de niveles.

De aqui que se postule la imposibilidad de-
una explicacién de un nivel superior por uno in-
ferior, es decir, el conocimiento del fenémeno ~
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de un estrato determinado, no podrd explicarse -
por un estrato inferior, sino que serd necesario
encontrar su explicacién en elementos propios o-
en la construccién del estrato superior.

D) PARALELISMO.- El desarrolio de la parte teéri
ca ha tocado el "piso” y el "techo” de la ha
bitacién psicolégica, La condicién bioldgica
y la situacién social, son los niveles del : =
mundo sensorial y la interaccién. Tal situa-
cién muestra que al iniciarse y desarrollarse
el fendédmeno psicolégico mantiéne una interac-
cién en funcionamiento tanto en aspectos fi ~
siolégicos (como el funcionamiento glandular-
en el aprovechamiento de la experiencia), co-
mo sociolégicos (la transmisién de normas -
conductuales en la interaccién). ‘

La integridad de los diversos niveles con -
sus peculiares caracteres interiores e irreducti
bles en su explicacién, comparten funcionamien -
tos adyacentes en la escala fisiolégica y so -
cial.

Con ello queremos significar que el indivi-
duo funciona integramente, siendo solidaria una-
funcidén a otra, de modo tal que podemos encontrar
en el aprendizaje un funcionamiento fisiolbgico,
lo mismo para la razén. Dos son los planos de =~
correspondencia: Uno fisioldégico y otro social.

Los fenbémenos psicolégicos constituyen una-
integridad de niveles, que conforme se desarro -
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Ila se inserta cada vez mds en aspectos subjeti-
vos y equilibrios mi&s complejos. Esta evolucién
hacia formas més equilibradas, manifiesta la re-
lacién entre su respuesta exterior y el esquema-
determinante al investigarse las caractéristicas
del sujeto ante las variaciones sistemdticas eje
cutadas por el experimentador. Los datos obteni
dos se incrustan de dos maneras complementarias-
en la reconstruccién de la estructura psicolégi-
ca; por un lado al relacionarlo con el nivel psi
colégico estudiado poniendo en juego sus caracte
risticas principales y por el otro colocandolo -
en el proceso de desarrollo. Dichos conocimien -
tos no pueden ser explicados por contexto: "Infe
riores” sino hacer uso de sus mecanismos princi-
pales o hechar mano de los de un nivel "superior”,
Tampoco puede reducirse a la explicacién fisio -
Iégica o sociolégica privandose de sus propios -
recursos, campos que al propio tiempo son corre-
lativos en su funcionamiento con el sistema psi-
colégico.

Tales son los puntos centrales en los que -
se fundamenta el presente trabajo, que bien pue-
den esquematizarse de la forma siguiente:
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Procesos Criterio de anélisis Categorias
Contenido Equitibrio Resp. del sujeto Integridad
: Equilibrio
Metodologia Subjetividad Cualidad del objeto Interioridad
Sincronia-Diacronfa |rreductibilidad

Paralel ismo

Los anédlisis, evaluaciones, crfticas y propuestas deberan tomar -

-como centro esta parte, ya que de ella depende todo e! esquema desarrg'
1{ado.
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El establecimiento de las categorias de or-
ganizacibn, resultado del andlisis de contenidos
coloca en relieve una situacién clara: la posibi
lidad de estructuras tanto contenidos desarrolla
dos en ”"clases teéricas”, como especificar expe-
rimentaciones en las “clases précticas”. Desde-
este punto de vista las préacticas de laboratorio
deben continuar los contenidos analizados en los
diferentes planes integrados (mundo sensorial, -
trabajo perceptual, etc.).

Cada bloque de précticas, constituye una -~
muestra de los diversos niveles enunciados en =~
los contenidos. Sin embargo, dadas las relacio-
nes resultantes en este apartado, la exposicién-
de précticas estardn, también, ordenadas acorde
con las categorfas, estableciendo diversos cam--
pos unificados que conformen el "mundo de la ex-
perimentacién”’

De este modo la propuesta adquiere plena -
conformacién: las partes centrales se encuentran
en los contenidos que producen las categorias, y
estas que condicionen ia organizacién de los con
tenidos. Estas partes centrales influiran tanto
en la estructuracién del plan de estudios, como-
en las "précticas de laboratorio” (cuestién ex -
puesta en esta propuesta). A su vez las catego-
rias deben condicionar los fundamentos tedricos-
y epistémicos donde se sustente la organizacién-
del plan de estudios y los criterios especificos
de estructuracién y ensefianza en las préacticas -
de laboratorio. Tanto los fundamentos como los -
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criterios deben considerar el significado de fa-
Categoria y establecer la operatividad de los -~
contenidos, de modo que su culminacién cierre =--
esta "Propuesta” en la muestra de las respuestas
requeridas y el establecimiento de habilidades -
instruidas. Establezcamos entonces, los antece -
dentes organizativos de las précticas de labora-
torio.

Las précticas elaboradas constituyen solo -
una muestra de la vastedad de experimentos a -
utilizarse, sujetandose a los lineamientos marca
dos por las categorias y contenidos, dando por =~
sentado que su ampliacién y cambio se encuentran
sujetas al avance de |la misma organizacidén de la
ensefanza de la psicologia.
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3.2.- CRITERIOS DE ESTRUCTURACION Y ENSE
NANZA .

Una etapa anterior a la formulacién de los~
experimentos lo constituye el mencionar los cri-

terios utilizados para su seleccién, estructura-
cién, andlisis o de ensefanza. Con ello se pre-
tende dar a conocer los "motivos” que orillaron-

a admitir una experiencia y dejar de lado otras.

La mencién de tales criterios implica requi
sitos que deben cumplirse inevitablemente en ca-
da practica, de esa forma se garantiza el cumpli
miento de los objetivos particulares-a las prac-
ticas de laboratorio, enumerados de la Torma si-
guiente: ‘

[).- Proporcionar una perspectiva de la proble-~
mética experimental.

2) .- Mostrar las propiedades, requisitos y cua -
lidades que conforman el procedimiento expe
rimental.

3) .- Demostrar el manejo de las técnicas y los -
instrumentos particulares en la Psicologfia~
experimental.

Los criterios se estructuran en dos tipos:-
practicos y metodolégicos:
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.- Criterios Practicos: Las normas que rigieron
la seleccidn y organizacién de las préacticas
son las siguientes:

l.a.—- Seleccién.- Economia: Debido a la ca -
rencia de un presupuesto extenso que -
abarque y satisfaga instrumental de -
costo elevado, se toman aquellas que =~
requieren material de T&cil construc -
cién y bajo precio.

l.a.l .-

I-a:z:«_

l.a.3.-

Sencillez en la.
Cada préactica implica facil
dad en su ejecucién, pero difi
cultaden su explicacidén y estu

dio.

Durabilidad.~- Estan calculados

para realizarse en un espacio-

de tiempo ajustable a la orga-

nizacién académica, contribuyen
do con esto a prolongar una in

vestigacidén o ajustarse a los~

principios fundamentales.

Participacién.- Los experimen-
tos estan pleneados para que -~
sean ejecutados por los estu -
diantes mismos.
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Representatividad.~ Las précti
cas presentadas son una mues ~
tra del universo experimental~-
en Psicologia. Ello con la fi
nalidad de que el estudiante -
obtenga un panorama general de
la forma en que se experimenta
en el campo psicolégico. situa-
cién que le permitird diferen-
ciar y aprender las t&cticas y
técnicas particulares de cada-
drea, y el método que es gene-
ral y comin a la Psicologfa.

l.b.- De Organizacién

l.b.l.- General

l.b.l.l.~ Dé lo general a lo par -

ticular. Los pasos que-
siguen las précticas se-
encuentran ordenadas de-
manera tal que se pase -
de ia psicologia en gene
ral, como un fenémeno in
tegrado, a cada &rea par
ticular de investigacién.

l.b.1.2.- De lo tebrico a la ins =

trumentacién. Se estruc
turan tomando en cuenta-
primero sus conceptos -~
tebricos y llegando a la
implemtacién practica.
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Areas afines. Los cam -
pos de experimentacibén -
eh psicologia se organi-~
zan tomando como centro-
las similitudes analiza~
das en el apartado de =~
"Organizacién de Conteni
dos”. Con ello los -
alumnos podrén conocer =~
y adquirir tanto las zo-
zas particulares de in--
vestigacién como |la mane
ra en que se trabaja en-
cada una de ellas.

Complejidad creciente. =
Las précticas estan je -
rarquizadas de acuerdo -
a su grado de dificultad
tedrica y a su proceso -
implicado (de elemental-
a compiejidad mayor). -
Con el propésito de que-
cada paso faculte y en -
trene al estudiante para
enfrentar problemas cada
vez mds complejos y suti
les.
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[1.- Criterios Metodolégicos.- Para homogeneizar
requisitos en cada préctica se proponen los
siguientes criterios que normaran la exposi

cién y

el an&lisis de los experimentos en ~

general,

Il.a.=

It.b.=-

ll.c.~

I.d.~=

Campo de estudio.- Se incluye no so-
lo el &rea a que pertenece, sino tam
bién la forma en que se conceptuali-
za, transcribiendo el nombre en pala
bras sencillas.

Esquema conceptual.~- Se realizard --
una pequefia introduccién teérica que
muestra la problemdtica a que respon
de el experimento especificando las~
hipbtesis particulares que enfrenta-
r& cada préactica.

Caracteristicas.- Se mencionan los ~
razgos principales del fenémeno psi-
colbégico a estudiar experimentalmen-
te.

Ensefianza: En cada experimento se -
mencionarén:

i

I1.d.l.= Sujetos.~ Descripcién del
papel que juegan los suje =~
tos en los experimentos y -~
los requisitos que han de -
cubrir para participar en -
una investigacidn especifi-
Ca.
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I1.d.2,.~ Instrumentos y/o materiales.
Especificacién de la consti
tucién y funcionamiento de-
las herramientas experimen-

tales.

I1.d.3.~- Procedimientos. Se analiza-
rén las operaciones y técti
cas propias de cada experi-
mento particular.

.d.3.1.~

I.d.3.2.-

I1.d.4.~ Controles
lt.d.4.1.~
fl.d.d.] =~

Procedimientos -

generales. Uso-
e implementacién
de paradigmas ex
perimentales.

Procedimientos.~
Especificacién -
detallada del em
pleo de técni -~
cas.

Instrumentales. -
ilndicacién = ~ .~
de las precaucio
nes que se toma-
ran para que las
propiedades del~
material experi-
mental no influ-

ya en los resul-
tados.
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De procedimiento.
Sefialacién de =~
conjunto de ma -
niobras que de -
ben ejecutarse -
para garantizar-
que los resulta-
dos observables~
no estan “conta-
minados” por fac
tores ajenos a -
los elementos es
tudiados.

ll.d.5.- Contrastacidn.

it.d.5.1.-

I.d.5.2.~

I11.d.6.~- Resultados

I.d.6.1.~

Directa.. Cuan =
do el fenémeno -
se observa per -~
ceptualmente.

Inferida. Cuan-=-
do el fenémeno -
se deduce de ob-
servaciones di -
rectas, .

Confirmacién de~
Ley. Cuando el -
producto del ex-
perimento ilus -
tra un principio
psicolégico.
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[1.d.6.3.-
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Confirmacién de~
Hipétesis. Cuan
do el resultado~
de la préctica -
confirma un su -
puesto estableci

do.

Explicacién del-
hecho. Los re -
sultados obteni-
dos son compara-
dos con las ase-
veraciones teéri
cas realizadas =
al Inicio, para- -
ofrecer una res-
puesta a los da-
tos obtenidos.

Los criterios utilizados constituyen un ci-
clo cerrado que mantiene un inicio en asevera =--
ciones tebricas para continuar con la implementa
cién préactica de estudio del fenémeno en particu
lar y exigir una explicacién tedérica al final, -
lo que hace revertir el proceso
para su aclaracién.

al esquema con -
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3.3.~ PLAN GENERAL DE EXPERIMENTOS.

Los experimentos seleccionados no constitu-
yen exclusivamente un solo procedimiento, sino =
que lleva consigo alternativas en apendices que-
hace posibie la variedad a utilizar. Este plan-
genheral no se propone como Gnico, e imperecedero
sino que permrite que la misma investigacién rea-
lizada en cada prédctica provea de informacién -
més detallada y de procedimientos e inquietudes~
més versétiles.

Se proponen en total |4 précticas divididas
en cinco &reas, acordes con el apartado de conte
nidos organizados. Estas précticas destacan los~
mecanismos bdsicos y las habilidades necesarias,
cuestidén que las hace similares y las unifica en
una area determinada.

I+ El Mundo Sensorial.- Esta unidad se encuentra
formada de dos pré&cticas que muestran caracte
risticas similares al hacer descansar las res
puestas en los érganos sensoriales, sean pres-

Lol -
stas especificas comoc motoras, verbales, -

< T
—e (=
®
U)

suales, kinestésicas, etc. Regularmente la
experimentacién fija su atencién en una sola-
dimensidén sensorial. La captacién de determi=-
nado estimulo pone en juego mecanismos de in-
dole fisiolégico, considerando tal proceso -
como la recepcién de esa estimulacién y su -~
consecuente respuesta.

Las habilidades del experimentador consis -
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ten en desarrollar variaciones sistemiticas en -
la estimulacién, regularmente afectando de forma
directa la respuesta, debido a su relacién con -
las condiciones fisioldgicas; de modo tal que ma
nejard intensidades distintas presentadas en opr-
den diverso, dureza, texturas, irritaciones,etc.
El experimentador buscard constantemente la rela
cién entre cambios realizados por él y las res -
puestas proporcionadas de ser posible expresar -
esta regularidad de modo formal.

En esta &rea se incluyen fendémenos como ' =
tiempo de reaccién y psicoffisica. .

I) Tiempo de Reaccién.~ Una de las conformacio -
nes mds importantes en influené¢ia para la psi
cologia es la utilizacién de medidas en sus -
observaciones. Este experimento es represen-
tativo en la medicién de las reacciones huma
nas. Se mostrard en esta prictica la dificul
tad de medicién y el tiempo requerido de reac
cién ante estimulos luminosos.

2) Medicién de Umbral Propioceptivo.- La psicolo
gia experimental encontré gran sustento en -~
las investigaciones psicofisicas (cuantifica-
cién exacta de! alma por medidas fisicas, co~
mo la conocia Fechner). Esta préctica preten
de determinar el umbral diferencial de dos pe
sos, la diferencia apenas perceptible de dos-
objetos en donde el sujeto determinard su -
igualdad o diferencia.
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El Trabajo Perceptual.~ Esta unidad se en -~
cuentra formada por dos pricticas que mues -
tran las caracteristicas de la percepcién, a
saber: unificacién de los diverso a través -
de construir los objetos sobre la captacién-
sensorial. Organiza las sensaciones en un =~

complejo unitario que conforman tamafos, for -

mas, espacios, etc., gracias a elementos per

. . . "
ceptuales como icones, captacidén de instantd
neas, centraciones, etc.

El experimentador ya no solo realiza el tra

bajo de coordinar presentaciones en formas, mati

ces, alturas, sucesiones rgpidas, etc., sino que
también descarta estimules del campo perceptual-
a fin de descubrir los mecanismos més simples de
percepcién, puede entonces maximisar la veloci =~
dad de presentacién o la iluminacién, o también=
la longitud de lineas en ilusiones visuales, o =

velocidades en luces sucesivas, etc.

Los fenémenos incluidos son: movimiento es~

troboscépico e influencia de contexto.

L

3) Estimacién del Movimiento Estroboscépico.= Sin
‘duda la psicologia de la Gestalt es una de las~-

teorias mds representativas en la psicologia-
y mds influyente en otras &reas cientificas ~
Esta préctica consistird en rehacer el descu-
brimiento de Wertheimer, el fenémeno phi o -=
movimiento estroboscépico.
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[11: Aprovechamiento de la Experiencia.~ Este -
apartado se encuentra formado por tres préc
ticas que resltan los mecanismos de aprove-
chamiento y enriquecimiento de la interac =~
cién del individuo con su entorno. Estable
ciendo esquemas y subesquemas, el individuo

" “podri discriminar, generalizar, orientar su
actividad, alejarse temporal y espacialmen-
te de las circunstancias presentes y cerca~
nas; cada respuesta especifica muestra el -
esquematismo necesario que coordine y haga~
posible el comportamiento porrsefales, moti
vado por uno u otro aspecto.

El ‘experbmentador organizando™ y jerarquizan-
do la presentacién de estimulos forzari al orga-
nismo cada vez mds a realizar conductas mas com=
plejas. Variaciones en intensidades, en localiza
cién, requisito de respuesta, estructuracién y =
conservacién de un orden de ejecucidén, etc., son
algunos medios de los querse vale el experimenta
dor para establecer los mecanismos que hacen pos’
sible el aprovechamiento de tal relacién.

Los fendmenos inclufdos son: condicionamien
to clésico, control operante y motivacién.

5) Condicionamiento Clésico.- El arribo de |van-
P. Pavlov en la psicologia es un suceso de =
gran importancia; la seriedad,.la profundidad
y la precisién de los trabajos del fisiologo~-
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vinieron a culminar el carécter cientifico ~~
de la psicologia. La cuantificacién exacta -
de lo que denominé "secrecidén psiquica” esta-

blecié las bases de una medicién mds refina —~
da.,

La presente practica al considerar la répli
ca fiel de los trabajos originales sobre condi
cionamiento reflejo, realizard un experimento =~
con procedimientos mds sencillos que los emplea~
dos por Paviov no obstante, se ilustrard la pro-
blemdtica de los reflejos condicionados, estos -
serén logrados por el condicionamiento del parpa
deo.

6) Estudio de los Programas Simples de Reforza -
miento.~ Una de las &reas de mayor impacto -~
en la psicologia es el An4lisis Experimental-
de la Conducta, por traspolar los métodos na-~
turales al estudio del hombre, dando como re~
sultado un nuevo enfoque en la psicologfa; to
ma como unidad de medida y observacién la con
ducta y maneja las condiciones medioambienta-
iles. De estas variaciones nos ocuparemos pa-
ra realizar la préctica en forma de programas
de reforzamiento.

7) Efecto de la Privacidén en el Aprendizaje de -
una Tarea.~Al papel que juega la motivacién -
en toda tarea ya sea que implique un pecorri=-
do o un esfuerzo del sujeto, tanto animal co-~
mo humano, se le ha dado mucha importancia -
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dentro del estudio de laboratorio. Desde los
experimentos clédsicos de Kohler, asi como los
de los esposos ‘Harlow sobre formacién de con-
centos, hasta las sofisticadas investigacio -
nes en aprendizaje operante, han sido produc-
to de la inspiracién de experiencias senci -~
Ilas que implican recompensa a la tarea reali
zada por los sujetos. En la presente précti-
ca se estudiaron las velocidades de aprendiza
Je en el recorrido de un laberinto en funcién
de las horas de privacién.

1V: Esquematismo de la Razdén.~ Esta unidad esté-
formada por cuatro précticas que intentan --
mostrar las dificultades de la investigacién
y la riqueza de respuestas ante la compleji-
dad de la razén. Heredera de los demds nive
les, la subesquematizacién ha logrado un en-
riquecimiento por la recombinacién e intera-
similacién entre ellos. Su alejamiento ha ~
cia formas cada vez més abstractas y su re =
quisito de coherencia interna, hacen de su ~
labor la “maquinacién logicamente precisa”.=-
La constitucién de los agrupamientos, el pro
ceso de reversibilidad, el de anticipacién -
y correccién de los errores, etc., muestran-
el sistema formado y la organizacién intrin-
seca.

Por parte del investigador, éste es el pla=~
no que mis ha pesistido ha su estudio, una de ~
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las razones la encontramos al hacer variaciones-
transformaciones en cualidades perceptuales, to-~
ma de puntos de vista diferentes simulténeamente
etc. La respuesta del individuo son especifi ==
cas y cumplen la funcién de mantener el equili =~
brio del esquema por lo que es necesario inducir
a través de lo conocido lo desconocido y justifi
car con ello la respuesta observable. El estudio
de la razén exige de antemano el mdximo uso de -
razén.

Los fenémenos incluidos para su desarrollo-~
son: memoria, Tormacién de conceptos, psicologfa
evolutiva y pensamiento y lenguaje.

8) An&lisis de la Curva del Olvido.- Uno de los-
exponentes clésicos dentro de la investiga =
cién es sin duda Ebbinhaus, quien vislumbpré ~
el fenémeno de curva del Olvido, esto es, la-
cuantificacibén y representacién gr&fica de -~
una serie de hechos que se memorizan y se tra
tan de recordar ya sea en funcién de dias o ~
horas, dando una curva constante en todos los
individues. La pre
el propésito de ini
exploracién de memo
como resultados.

ar al estudiante en la ~
a mostrando tanto método

9) Anélisis de Estrategias de Formacién de Con ~
ceptos.~ Es cl8sico en la formacién de con -
ceptos el uso de dos procedimientos bésicos:-
el algoritmo, y el heuristico. En este expe~
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rimento se identificaran los procedimientos-
ut:llzados en la forma0|6n de conceptos geo=
metrlcos, : : . o

Conservacién de masa. La perspectiva gené -~
tica por medio de sus estudios transversales
y longitudinales, aporté una gran cantidad
de evidencias sobre el desarrollo de las con
cepciones humanas y colaboré a aclarar una =
serie de problemas histéricos sobre el pro -
greso de las nociones cientificas. Aqui =
ise implementarén los experimentos piagetia -
nos sobre la conservacién de masa.

La Influencia Verbal en Tareas Cognitivas.=-~
Siempre ha inquietado a los psicélogos del =~
pensamiento la relacién del lenguaje y las ~
actividades cognitivas: ;el lenguaje y el =~
pensamiento son un mismo fenémeno como propo
nia Watson?; o se trata de dos funciones hu~
manas diferentes como expresan otros estudio
dos; :;influye o no el lenguaje en el procesa
miento de informacién?.... Esta Gltima pre =
gunta serd contestada con la réplica del ex-
perimento de L,A, Carmichael y Col., sobre =~
la influencia del membrete verbal en la re -
produccién gréfica de estimulos.
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V: La Interaccidén.~ Esta Gltima unidad formada -
de tres prdcticas pretende introducir al estu
diante en un fenémeno de interaccién complejo:
la socializacién. A través de él el estudian
te realizari observacién de campo y aprecia -
rd en su medio natural la gama de elementos -
que confluyen en su formacién. La socializa -

cién al implicar la estructura psicolégica -
formada, recae en instancias exteriores como-
familia, escuela, iglesia, etc. EIl infante -

;- . réalizard gradual y necesariamente actitudes~
determinadas, concepciones especificas o valo
res diversos.

Las actividades del experimentador cambian-
ahora de un manejador y organizador de elemen -
tos, a un inwvestigador observador e interrogador
hdbil de las instituciones sociales de mayor in-
fluencia en tal evento. Su observacién no puede
ser pasiva, siho critica y colocando a prueba =
sus hipétesis realizadas, debe relacionar el pro
ceso socializador, las instancias mediadoras, =
los elementos transmitidos, la legitimidad de =
los valores y las circunstancias sociales en que
se desarrollan.,

Los eventos estudiados en este apartado son:
La Tamilia, el juego y la escuela.

12) El Papel de la Estructura Familiar en la -
Transmisién de Modelos Conductuales.~ Dentro

. 3 * » . i
de la socializacidn ha sido ampliamente re =



13)

139

saltado el papel de la familia como un difu
sor coercitivo de las normas que regirén el
comportamiento del infante. E! cuestiona ~

miento de su papel de enrolador y marcador
de pautas es etapa necesaria en su evalu=-
cidén objetiva. Esta prdctica pretende in -
crustarse en la‘dinédmica familiar y captar-
sus pautas genherales, sus valores importan=

tes, asi como las actitudes tomadas. Su =--
propdésito se centra en detectar el moldea -
miento que realiza la familia sobre los se~

!

res mas pequefios.

La Din&dmica del juego como Expositor de Mo=-
delos Adquiridos. La importancia del juego
no solo como modelador de la personalidad -
en construccién del nifio, sino también como
campo de relaciones cognocitivas ha sido =
resaltado enormemente. Siendo una interac-
cién por excelencia, las posibilidades de -
trasponer lo adquirido en el seno familiar-
a la comunidad del juego son demasiado am -~
plias. La presente préctica pretende esta-
blecer las caracteristicas peculiares de =~
los modelos adquiridos y plasmados en el ~
Juego, seleccionando algunos de ellos para-
mayor control en observaciones e interroga-
ciones.

La Escuela como Agente Socializador.- La =
ensefianza escolar no se limita ekclusivamen
te ‘@ la transmisién ‘de un .conocimiento 'y -
una actitud. cientifica frente a la realidad
contribuye de igual modo a crear e im= - . -=
plantar modelos canductug = = = = = = = = -
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les en los infantes. Clases de deberes cfi~
vicos, trabajos en grupo o l|labores manuales,
adehds de la interaccidén constante entre -~
alumno=profesor y alumno-alumno, hacen de =«
ia escuela un escenario permanente de ene~ -
cuentro de actitudes, valores, concepciones,
etc. La prdctica presente, pretende identi
ficar la din&mica escolar de interaccién y-
algunos patrones socializantes dentro del -
espacio escolar.

Tal es el plan general de experimentos a -~
desarrollar durante el afio lectivo, requiriendo~
para ello tos elementos materiales minimos y -
las condiciones tedéricas cada‘'vez més complica -
das. Este panorama trata de crear en el estu -
diante una actitud de movilidad intelectiva en =~
la investigacién y mostrarle los campos mds im =
portantes de la psicologfia; sus estrategias, sus
problemas y algunos de sus resultados.
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APENDICE "B”

"UNA MUESTRA DE PRACTICAS ELABORADAS)
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REFLEJOS CONDICIONADOS

Un hombre de edad madura entra con paso fip
me a su laboratorio, se detiene en el centro del
mismo y con aire meditabundo acaricia su abundan
te y canosa barba. Observa con preocupacidén a -
un animal (un perro) al que le ha aplicado com -
plejas y sutiles intervenciones quirirgicas, pa-
ra extraerle el canal secretor de las gléndulas~
salivales lo cual lo hizo jsin dafiar la Ffuncién-
del 6rgano! (;oh!.. si su querido maestro Cyon--
viera este fino trabajo”.).

- Apenas unas semanas antes moviendo sus ma -
nos, con la precisién con que Miguel Angel plas-
mé en la capilla sixtina los inmortales pasajes~
biblfcos, manejaba el palsatil bisturi. Pero =~
hoy algo le incomoda, no es la critica situacién
econémica por la que atravieza ni la vida limita
da y modesta que lleva, esas banalidades del = -
existir cotidiano se le olvidan en cuanto entra-
en contacto con sus instrumentos de investiga =~
cién., Lo gue le roba el suefio es la observacibn
de que sus animales empiezan a secretar saliva =~
antes de que &1 éxite:. sus gléndulas con los pol
vos de comida que ha preparado para esos fines.-
Basta con que entpre &l laboratorio para gque el =
perro comience a secretar. El guiere medir con -
precisién y expresar numéricamente la relacién -
exacta que existe entre la cantidad de polvos
al imenticias inyectados en las gléndulas y la

i
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cantidad de sustancias secretadas por el animal,
pero desde hace algunos dfas el perro excreta --
antes de que se le apliquen los polvos, ;Que es=
ta sucediendo? ;A que se debe este penoso inci ~-
dente?, el viejo sabio reflexiona: en su cerebro
se suceden con velocidad vertiginosa imigenes de
gléndulas, de funciones fisiolégicas, de 6rganos
estirpados en accidén, de perros operados, de ca-
nales y fistulas artificiales, yde polvos de =~
comida..... de pronto se ilumina el rostro del -
cientifico Ruso, sus ojos brillan tras los redon
dos antejuelos. ;todo se aclara! acaba de descu-
brir uno de los hechos mé&s trascendentales de ~
este siglo, fué capaz de estudiar el “"Segmento -
superior” del cerebro cientificamente: las gotas
de saliva que el animal espele anticipadamente,
sin que el exitante entre en contacto directo --
con sus d6rganos no es otra cosa que la "Secre =-
cidén Psiquica”, o los reflejos condicionados, co
mo luego él mismo, [v&n Petrdévich Péviov, los de
nominé.

Pdviov abfa colocado, por medio de una ope
un perro un depésito -
ectar las secreciones esto-
macales del animal y contar de manera exacta, -
el nGmero de gotas recogidas. Luego daba de co -
mer al perro y obtenia el jugo gdstrico que ésta
operacién producia, después, a través de una fis
tula colocaba comida directamente en el estémago
del animal y contaba el monto de secreciones. -
Comparando estas con las obtenidas cuando el ani

”
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mal comia normalmente, vié gue estas Gltimas -
eran més que las primeras, finalmente, hacfa co-
mer al animal en falso (Sham-Feeding) es decir,-
dejaba que el perro masticara la comida y que la
tragara, pero ésta nunca |legaba al estémago, si
no que salfa por una cénula, el perro secretaba,
peroe la sustancia expedida era ménor-que la que-
se excretaba cuando el perro comia normalmente;~-
lo m&s sorprendente fué que cuando juntaba las -
secreciones obtenidas cuando el alimento era de-
positado directamente en el estomago con lo que-
se conseguia cuando el perro comia en falso, 'Se
tenia una cantidad muy parecida a la excretada -
por el animal cuando comia normalmente. De ahi-
que concluy8 que habia dos secreciones, la produ
‘cida por el contacto directo del alimento en el-
estomago, que nombré Secrecién Fisiolégica; y la
ocasionada por el contacto de la comida en la bo
ca, la que Ilamé ”"Secrecién Psiquica”. Este fué
el primer estudio que se realizé sobre el refle-
Jo condicionado; Después Pavlov sustituyo el co-
mer en Falso” por un tono ( y en lugar de las se
creciones estomacales estudié la secrecidn sali-
val) y encontré que si se hacia preceder el tono
a la aplicacién de comida en el hocico del pe ~--
rro, poco a poco el tono provocaba la respuesta-
gue habitualmente se daba ante la comida (sali -
var).

Al tono se le conoce como estimulo condicio
nado ( EC ) y a la comida como estimulo incondi-
cionado ( El ) y la respuesta dada ante la comi-
da se le |lama, respuesta incondicionada ( R:l)
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y a la respuesta ante el tono se le denomina res
puesta condicionada ( R-C ). EIl proceso consis-
te en la sustitucién del estimulo incondicionado
por el condicionadd; por medio del apareamiento,
de ambos estimulos, el estimulo condicionado ad-
quiere las propiedades del incondicionado. P&v-
lov dice, que podemos |lamar: "Reflejo incondi -
cional a la relacién permanente del oyente exter
no con la actividad del organismo determinada --
por éste y reflejo condicional a la relacién -
temporal”.

Las condiciones necesarias .para que se de-
el reflejo condicionado son tres:

) Que el estimulo por condicionar { "el i
di ferente) el tono en este caso, acompafia repet
das veces al incondicionado (a la comida).

n
i

2) Que el estimulo por condicionar preceda-
al incondicionado, que nunca vaya después de el;
se dice que 1/2 segundo es el tiempo 6ptimo.

3) Que el animal se encuentre sano, que no-
sufra patologias de ningGn tipo.

Aunque la respuesta que se da ante el Esti-
mulo Condicionado es muy semejante a la que se -
manifiesta ante el incondicionado, existen dife-
rencias notables entre ellas, Pavlov sefiala tres.
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a) La respuesta incondicionada esta contro
lada por la médula oblongada, mientras que la -
condicionada lo esta por los hemisferios cerebra
les.

b) La respuesta incondicionada es innata y-
la condicionada adquirida.

c) En la respuesta incondicionada el paso -
de las vias aferentes a las eferentes es directo
en cuanto que en la respuesta condicionada se re
quiere preparar una via, para el paso de la co ~
rriente.

Los reflejos condicionados pueden ser inhi-
bidos (es decir eliminados) bajo ciertas condi -
ciones:

1) Por extincién, si se deja de relacionar-
el estimulo condicionado con el incondicionado -
la respuesta ante el condicionado deja de produ-
cirse.

2) Por diferenciacién, si presentamos est
mulos parecidos al condicionado, el animal
principio responderi ante ellos, pero el no se -
guirlos el incondicionado, acabard por inhibir -

la respuesta.

3) Por retardo, cuando el tono, o cualquier
otro estimulo condicionado, precede por un |apso
un poco largo al estimulo incondicionado, el ani
mal empieza por responder ante &l en cuanto se--
presenta, pero termina por inhibir la respuesta-
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durante la presentaciédn del tono y responde un -
poco antes de que se administre la comida.

El estimulo condicionado se relaciona de =~
cuatro formas diferentes con el incodicionado:

) Simulténea.~ El estimulo condicionado--
precede brevemente al incondicionado.

2) Demorado.- Se presenta el condicionado-
y después de transcurrido un perfodo, algo pro-

longado, se introduce el incondicionado y ambos
terminan juntos.

3) Huella.- Se presenta el cendicionado, --
se retira y después de pasado un lapso de tiempo
se presenta el incondicionado.

4) Retrogada o Hacia atras.~ Primero se pre
senta el incondicionado y luego el condicionado,
cabe mencionar que con este procedimiento, el =~
condicionamiento no tiene lugar.

El propésito de esta prdctica es realizar -
un experimento que ilustre todos los fenémenos~~
que se presentan en el condicionamiento de un re
flejo.
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PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL

El estudio de los reflejos condicionados -
se caracteriza por la presicién cientifica de -
los procedimientos empleados, Pavlov siempre se-
esTorzé por demostrar que las funciones que tra=
dicionalmente se consideraron herméticos a la =
ciencia (las funciones Psiquicas) podrian ser es
tudiadas por los Métodos experimentales. El fué-
de los primeros que exploré la actividad del ”.-
segmento supeﬁior del Cerebro” y comprobé que -
una funcién psiquica (el reflejo condicionado) -
se puede analizar objetivamente, hoy sabemos que
existen procesos mentales que no pueden ser es -
tudiados tan rigurosamente como pretendia Péviov
pero su ejemplo constituye un reto que invita -
a estudiar con la mayor precisién posible los =~
fenémenos Psicolégicos. )

La meta de la pr&ctica es condicionar el --
reflejo del parpadeo y explicar e ilustrar a par
tir de &1, todos los sucesos relacionados con -
ios reflejos condicionados.

Participantes:

Tres alumnos del curso de psicologia, uno -
fungird como sujeto, otro como experimentador y-
el tercero como observador.
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Instrumentos v/ material:

I) Se usard una cabina con un orificio que-
esta conectado con una bombilla que expulsa aire
al ser presionada, y un presentador de estimulos.
que consiste en dos focos uno rojo y uno verde--
que estédn conectados a unos interruptores que se
accionanh manualmente.

I1) Un cronémetro

I11) Hojas de Registro y lépiz.

METODO:

|) PRIMERA ETAPA:

El experimentador se fTamiliarizard& con la -
cabina, y el observador con el presentador de es
timulos.

I1). SEGUNDA ETAPA:

El sujeto introducird la cara en la cabina-
y mirard a través del orificio de aquella; el -
observador encenderd alternadamente el foco rojo
y verde, y registrard los cambios en el sujeto.

111) TERCERA ETAPA:

El observador prenderd alternadamente los -
focos, pero cada vez que encienda el rojo, el ex
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perimentador accionar& la bombilla, el registra-
dor anotaréd los cambios que se manifiesten.

RESULTADOS:

Los datos se organizarén en tablas y gréafi
cas , y se compararén con los obtenidos por
otros equipos.

INTERPRETACION:

Se compararén los resultados, conseguidos,

. i . )

con los datos proporcionados por los experimen
tos originales de Pavlov.
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, PENSAMIENTO Y LENGUAZE

Podriamos decir, fasta cierté punto, que -
"el lenguaje es el éspejodel alma”. La capaci-
cad intelectual se refleja, en gran medida, en -
la coherencia y la iégica dei discurso; cuando-
surgen patologias crénicas como la esquizofre -
nia, la desorganizacién del habla es un sistema-
clave que expresa el mal,

En Psicologia ademis de estudiar las propie
dades del lenguaje y del pensamiento se han in -
tentado descubrir la relacién que existe entre =
ambos. Se han eventurado diversas hipétesis, « =
desde la identificacién de habla y pensamiento -
(watson y Skinner) hasta la postulacién de que -
el lenguaje condac:ona el conocimiento. (Whorf y
Sapir).

Algunas investigaciones tanto experimenta -
les como tedéricas han arrojado luz sobre estos y
otros problemas, enseguida los analizaremos en-
tres secciones; primero se estudiard el Lengua -
Je, después el Pensamiento y por Gltimo su rela-
cidn.

EL LENGUAJE:

En una ocasién declaré Skinner que si fuera
mos capaces de fabricar un autémata (hombre meca
nico) que reaccionara ante los estimulos del mun
do en la forma en que nosotros lo hacemos, nés -
serfa imposible diferenciar su comportamiento ~
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del de un ser humano; N. Chomsky por otro lado,~-
plantea que hay una capacidad especificamente hu
mana que ho se encuentra ni.en las méquinas ni -
en los animales, esta habilidad es el uso creat
vo del lenguaje, (“creative aspect of ordinary
languaje use) todo hombre puede generar y enten-
der un namero ilimitado de oraciones (de su len-
gua natal) y este potencial no es afectado por -
la inteligencia y es independiente de las condi~-
ciones ambientales la productividad linguistica-
no depende de los 6rganos periféricos: hay ani-
males que pueden” bucalizar (el loro etc.) y sin
embargo no son ” creativos ” y a la inversa hay-
hombres con lesiones que les impiden hablar-los-
mudos~ y sin embargo sustituyen esta carencia =~
por - - otros sistemas simbélicos a través de -
los cuales generan y comprenden un némero infi--
nito de "mensajes”. En conclusién, el hombre =
cuenta con un don especificamente humano: el Len
guaje.

AGn cuando los animales manifiestan algtn -
tipo de conducta "verbal” existe una gran dife -
rencia con el lenguaje del hombre; por ejemplo=
se sabe que "los monos Cercopithecus Pygerythrus
emiten por lo menos seis gritos-de alarma més o-
menos diferentes que corresponden a la aparicién
de distintos animales carnivoros...” (J. Marshall
[970), en otras palabras, cuentan con varios =--
"nombres” para diversos predadores, pero las gu=
taraciones que producen estan condicionadas por-
cambios motivacionales internos y por estimulacio
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nes externas; ademis sus seflales son” rigidas” y
"Estereotipadas”, lo cual no sucede con el iengua
je humano.

La importancia del lenguaje se a reconocido
implicita o explicitamente, los sistemas psicolé
gicos han abordado su estudio. Una explicacidn

muy popular en el &mbito psicolégico es la formu
lada por la teorfia conductual, en torno a la gé-

nesis del habla. Se postula que el comportamien
to lingufstico es producto del reforzamiento so-

cial, el nifio emite una gran cantidad de sonidos,
en los cuales se pueden identificar fonemas de =

todos los idiomas- los padres no “aumentan” el -

epertorio verbal, sino que solo seleccionan por

reforzgmiento diferencial (aplaudiendo unas, y -

castigando o ignorando otras) las palabras pro -

pias de la lengua en cuestién, después por medio

del moldeamiento y la imitacién, la conducta lin
guistica se refina y aumenta. Esta versién ha si
do apoyada por la gramatica markoviana (o de iz~

quierda a derecha) la cual plantea que las ora -

ciones se organizan a partir de asociaciones las

cuaies estan determinadas por el primer eslabon-

de la cadena, la palabra que va al inicio de la-

oracién es la responsable de las otras palabras,

por ejemplo; después del sujeto puede ir un ver-

bo, pero no otro nombre, ni un sustantivoe. (al -

nombre Pedro, lo puede seguir el verbo, corre,--

camina etc, pero no Luis ni casa).

-

Esta aproximacién ha recibido contundentes-
criticas, por parte de psicologos y linguistas.
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En primer lugar, Miller, dice que es tal =--
el ndmero de oraciones que una persona puede pro
ducir que si las aprendiera de forma inductiva,-
invertiria 100 afos ocupados por entero al apren
dizaje, sin tener tiempo de dormir ni de comer,-~
io cual es imposible; por otro lado a partir de-
los dos afos el nifio experimenta un avance excep
cional en el desarrodjlo del lenguaje; progreso -
que no lo explica la informacién parcial y defec
tuosa que recibe de! medio educacional. Como =
una opcidn a la teoria conductista del lenguaje-
esta el sistema de Noam Chomsky que se ha consi~-
derado como una verdadera revolucién en el campo
del lenguaje.

Por principio, Chomsky diferencia el habla-
que se produce, v es la que oimos, de la estruc-
tura que subyace a ella y la determina; al pri -
mer aspecto del lenguaje le Ilama ejecucién y al
segundo competencia; la ejecucién es lo que han-
estudiado los conductistas como elemento central
en tanto para Chomsky es solo un medio para te =
ner acceso a la competencia, esta Gltima es una-
estructura de reégias organizadas y coordinadas -
que explican ila coherencia del lenguaje; Chomsky
retomando |las ideas de Humboldt- postula que la~
gramdtica consiste en un conjunto de “normas” fi
nitas, que nos fTacultan para una actividad lin ~
guistica infinita; la competencia es una estruc-
tura universal, todo ser humano, no importa la -
lengua que tenga, la posee; estas propiedades =~
del lenguaje hicieron que Chomsky retornara a la
posicién Nativista, para &l la estructura linguis
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tica es inata, tal vez esta afirmacién paresca -
radical, pero se entiende si consideramos la ex-
trema tradicién émpirista a la que se enfrento -
Chomsky; otros pensadores, sin ser conductistas~
seflalan la importancia de la actividad soccial en
el desarrollo del lenguaje (Vygotsky); podriamos
decir que entre el dogmatismo empirista que ve -
al lenguaje como producto de reforzamiento y el-
radical ismo de Chomsky que enfatiza el papel de-
estructuras innatas, puede haber una tercera via
(el tercero exclufdo de la Iégica aristotélica)=-
que sintetice dialecticamente a las dos postula-
ciones.

EL PENSAMIENTO:

La capacidad del hombre de producir solucio
nes novedosas y adecuadas a problemas nuevos, es
lo que se considera como pensamiento. El pensa-
miento no’'es un “don” divino dado al hombre, si-
no que este tiene que construirlo gradualmente -
con la participacién de la accién (como lo que -
ha demostrado J. Piaget); para analizar la realli
dad se debe contar con una serie de "axiomas” -~
que nos permiten organizar los acontecimientos ~
de! mundo; tenemos, por ejemplo, que reconocer -~
que los objetos existen independientemente de ng
sotros, que aln cuando no los percibamos siguen-
estando "ahi”, esto parece evidente y sefialarlo-
aparentemente es una perogrullada; pero los estu
dios de Piaget han comprobado que un nifio menor-
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de dos afios solo cree que las cosas existen cuan
do actua sobre ellas. Asi el pensamiento exige-
como punto de partida un conjunto de principios-
que le permiten descubrir los mecanismos ocultos
de los fenbémenos. Estos principios no son otra-
cosa que un "sistema de acciones” que se han - -
coordinado y organizado en una estructura opera-
torio, que nos faculta para seguir las transfor-
maciones de los objetos. -

Estas acciones se van estructurando desde =
los primeros momentos de la vida, y anticipan -~
{(con su légica primitiva) las operaciones supe: =
riores del pensamiento; podemos afirmar que hay-
una inteligencia préctica o motora que antecede-
a la inteligencia discursdiva; como sefala Buhler
"se acostumbra a decir que el habla es el comien
zo de la hominizacién, pero antes del lenguaje -
esta el pensamiento involucrado en el uso de he-
rramientas es decir la comprensién de las rela--
ciones mecénicas y la invencién de medios mecéni
cos para fines mecénicos.... ” (citado por Vygots
ky) existe gran évidencia que sustenta la hipéte
sis de una inteligencia préctica; los experimen-
tos de Koehler sobre ”in sight” (analizados en -
la practica de la Gestalt) demuestran que un fac
tor indispensable para que se de la respuesta co
rrecta es que todos los elementos criticos en -
Juego esten presentes en el campo perceptual del
sujeto; lo cual indica que no hay ”“manejo simbé~-
lico del problema ”“sino unicamente praictico; fo-
que se conoce como el perfiodo sensoriomotriz,~-
en la teorfa piagetana, es una buena ilustra -
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cién de la inteligencia motora, en esta etapa ~=-
el nifRo es capaz de volver al punto de partida -
(retorno, y de alcanzar un mismo.fin por distin-
tos caminos (rodeos) asi como de diferenciar en-
tre medios y fines, en una palabra exhibe una ga
ma de accionhes que manifiestan inteligencia; Fi~-
nalmente, los estudios de Ranken (1963) sefialan-
que al lado del pensamiento verbal hay otro de -
naturaleza distinta. En un estudio, ya clésico-
en psicologia, este investigador, presenté a -
sus sujetos figuras con delimitaciones é%ométri—
cas a un grupo se las expuso acompafadas, cada -
una de ellas con el nombre de alg(n animal, a =
otro grupo se las mostré sin nombre alguno, solo
con un namero que las identificaba, a los dos -~
grupos se les pidiéd que trataran de aprenderse~-
las figuras. En la segunda etapa del experimen-
to sometié a todos los sujetos a dos tareas nove
dosas; en una tenfan que aprender todas las fi -
guras en un orden serial, y en el otro se debia~
armar un rompecabeza mentalmente, los sujetos -
que se les otorgé los nombres tuvieron una eje -
cucién alta en la primera tarea y una baja en la
segunda, con el otro grupo paso lo inverso, Se-
supone que el grupo de la primera condicién apli
c6é su pensamiento verbal, en tanto que el otro -~
opero con pensamiento de imagenes. La concly -
sién se sugiere sola, el pensamiento verbal es -
ahtecedido por el "préctico”, y en los animales~
y en los nifios este tipo de pensamiento tiene -~
primacia, solo en el adulto se subordina a la in
teligencia discursiva, pero, no obstante, cier -
tos problemas son resueltos méds adecuadamente, a
partir del uso mental de imAgenes.
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Como se indicé a! inicio de este apartado,-
pensar es resolver de forma correcta problemas =
nuevos, pero una segunda pregunta surge: ;Cémo--
se resuelven los problemas? ;Que mecanismos par-
ticipan? La teorfa Conductua! plantea que a! es-
tar ante una situacién desconocida los organis -
mos actuan de forma parecida a como lo hicieron-
en condiciones distintas pero semejantes en al--
gunos aspectos; (generalizacién), si el problema=
es totalmente original se intentarédn diversas so
luciones en base a la experiencia previa, al no-
funcionar ninguna, el sujeto entrard en una fase
de extincién, lo cual ocasiona que la actividad-
general se incremente y el organismo empieza a ~
producir una gran cantidad de respuestas, una de
estas azorosamente resuelve el problema, asi se-
refuerza.

Analizaremos un caso de solucién de proble-
mas que demuestra que esta explicacién es defi -
ciente.

En la narracién de Edgar Allan Poe "El do~--
ble asesinato de !a Rue Morgue ”“se ha producido~
un homicidio feroz y misterioso,- las victimas: -
dos mujeres., La policfa no alcanza a comprender
la clave~de los acontecimientos. Un enigma funda
mental del caso es la forma en que el asesino se
evadio de la habitacién en que se consumé el cri
men. El personaje central de la historia, Arce-
mio Dupin, se aboca a desentrafiar al misterio,~~
su punto de partida es el siguiente:
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”;Cudl serfa el primer objeto de nuestras -
pesquizas? Los medios de evasién empleados por-
los asesinos. Podemos afirmar que ninguno de los
dos creemos en los medios sobrenaturales;..., -
Las seforas Espanaye no han sido por lo tanto =~
asesinadas por los espiritus los autores de los~
crimenes eran seres materiales y huyeron material
mente”,

El proceso 18gico que empleo Dupin fué:

a).~- Toda persona victimada, lo es por un =
ser material.

b).- Las sefioras Espanaye fueron victimadas
por lo tanto: c).~ Las sefioras Espana-
ye fueron victimadas por seres materia
les.

Como se ve lo Gnico que se hace es ”“subsu -~
mir” un principio particular en uno general. Pe-
ro lo relevante, aqul, es la aceptacién axiomdti
ca de la primera premisa. La afirmacién ini -~
cial no se comprueba sélo se postula y se utili-
za, lo cual seflala que ain en los problemas més~
inesperados el hombre siempre impone principios~
axiomdticos como punto de partida.

Segundo razonamiento:

a).~ Todo ser material huye materialmente.
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b).~ Los asesinos son seres materiales.

por lo tanto:

c).~ Los asesinos huyeron materialmente.

La premisa inicial no es tan general, como-
la anterior, y se encuentra sustentada por otras
leyes (el principio de imprenetrabilidad).

Una vez aclarado esto Dupin examina los po-~
sibles medios que existen en el lugar para esca-
par "materialmente”, descarta las puertas y ven~
tanas frontales, por que estuvieron vigiladas -
por la gente que acudié al oir los gritos de las
occisas, al verificar la ausencia de salidas se~
cretas concluye que la evasién tuvo que ser nece
sariamente por una de las ventanas del fondo.

Las reflexiones seguidas fueron:

a).~ Los asesinos solo pudieron usar un me-
dio de evasién.

b).- Los medios de evasién son: "A” puer -
tas y ventanas frontales, ”“B” (Salidas

secretas) “C” (ventanas del fondo).

c).- Los medios: “B” y "A” no fueron usa--
dos.

Por lo tanto:

d).- ”"C” fué el medio empleado.
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” (a)"” es de nuevo un principio axiomético,
"b” un dato empfrico, ”c” una comprobacién féc-~

ticay ”"d” la conclusién.

Al examinar las ventanas del fondo (”c”), -
Dupin descubre que estan herméticamente sellados
y que el mecanismo clausurador da al interior de
la habitacién ;Como pudo alguien salir por una -
de ellas y después cerrarla desde adentro? o -
existe alguna forma de hacerlo o todos los razo-
namientos realizados hasta aquf son falsos. Al-
revisar laboriosamente las cerraduras de las ven
tanas encuentra que tienen un resorte secreto -~
que permite sellarlas desde afuera; pero hay un-
inconveniente, aparte del resorte las ventanas -
cuentan con un clavo que hay que sacar para po -
der abrirlas, inspecciona la primer ventana y -
comprueba que el clavo estd intacto, entonces =~
afirma que el asesino escapé por la otra ventana,
y que necesariamente a de tener una anomalfa.

El razonamiento es similar al anterior, ~---
solo se puede salir por ”c”, pero “"c” es 6 "a" -
6 "b” al corroborar que no fue por "a” solo que-

da una Gltima alternativa "b".

Al escudrifiar con cuidado la otra ventana,=-
"b" descubre que tiene el clavo roto, lo cual -
permite cerrarla desde afuera y dar la aparien -
cia de estar adecuadamente clausurada.
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Un proceso de esta naturaleza exige la —-—
aplicacién de reglas lé8gicas y el uso de axiomas,
no es un fenémeno azaroso sinho una secuencia opr-
denada, coherente e integrada; los pensamientos-
son acciones isomorfas a las leyes universales ~
que combinadas con el lenguaje nos permitan en -
frentar los problemas del mundo en forma exitosa.

PENSAMIENTO Y LENGUAJE:

La hipétesis de que el pensamiento y el -
lenguaje son un mismo fenbémeno se remota a pla -
tén, después fue adoptada por el positivismo |§
gico que reducia el conocimiento a un lenguaje
bien formulado, y por Gltimo la asumieron los -
psicologos conductistas; para Watson el pensa -~
miento equivalia a los movimientos sub-vocales -
que acompafian a los razonamientos mentales; Shki-
nner postulaba que pensar es lo mismo que compor
tarse "intraverbalmente”, proceso cuya caracte =~
ristica fundamental es que el sujeto "genera” : -
los propios estimulos discriminativos a los que-
responde.

‘Otros psicologos han reconocido que pensar-
y hablar son dos procesos distintos; Piaget pos

tula que el lenguaje juega un papel secundario -
en la inteligencia, que la accién y su organiza-
cidén es el elemento clave y que la conducta -

linguistica, solo adquiere importancia a partir-
de las operaciones proposicionales.
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Whorf y Sapir formularon lo que se conoce =~
como la hipotesis de la “redatividad linguistica”
o cual seflala que el hombre piensa y act@a so =
bre la realidad en base a las propiedades semén=
ticas de la lengua que habla, por ejemplo: "Los~
humanos tienen mis palabras para el arroz y los=
drabes para nombrar a los camellos; que las per=-
sonas de habla inglesa (y espafiola)” (Dominowki-
y cool 1971), lo cual les permite reconocer con-
mas precisién esos elementos; en pocas pal abras~
la forma en que vemos y pensamos la realidad es-
ta condicionada por el tipo de lenguaje que ha ~
blamos.

Vygoysky, realizé un estudio muy equilibra-
do de la relacién de pensamiento y lenguaje; por
principio, el habla y el pensamiento, tanto filo
genética como antogeneticamente tiene raices di-
ferentes, existe un habla pre~intelectual, y una
inteligencia pre~linguistica, las dos funciones~-
se desarrollan por [ineas independientes pero re
lacionadas intimamente, hasta que llegan a coin-
cidir en el hombre a partir de las dos afios, y =
esta coincidencia es la que determina la diferen
cia bésica entre hombres y animales; en estos Gl
timos el lenguaje esta conectado con estados emo
cionales pero se encuentra divorciado de la inte
iigencia.

Vygotsky diferencia el habla externa cuya =
funcidén primordial es la comunicacibén social y =
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el pensamiento que tiene como meta primaria en -
tender y organizar la realidad.

En conclusién podemos decir que el lengua -
Je no es sinénimo del pensamiento, sino su herra
mienta y su “tesorero” como propone (A. Shaff),-
el lenguaje permite codificar y ordenar la infor
macién para utilizarla en las condiciones adecua
das, se sabe que la memoria verbal es més efecti
va que la visual, las experimentos de Roger Brown
.y Erik Lenneberg (1954) demostraron que los even
tos que pueden ser representados linguisticamen~
te son més facilmente ”“reconocibles” que los que
no se pueden.

El lenguaje como un sistema estructurado =--
necesariamente tiene que ser solidario de la in-
teligencia, y esta a su vez requiere del apoyo -
del! habla para desarrollarse en toda su magnitud.
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PROCEDIMIENTO EXPERIMENTAL

El hombre organiza y codifica la experien -
cia en un sistema simbéiico que se iiama [engua~-
Je. EIl lenguaje es la herramienta dél pensamien
to, por medio de &l ordenamos y sintetizamos los
eventos en "unidades significativas” que nos -
permiten retener con eficacia los acontecimien -
tos pasados.

La participacién del habla faculta al hom =
bre para "archivar” los sucesos importantes y pa
ra recobrarlos en los momentos oportunos y por =
medio de |la palabra escrita su poder de recuerdo
y evocacién alcanza dimensiones sorprendentes, =
las ataduras contemporéneas e inmediatas son ro-
tas y el hombre se convierte en un ser histérico
El paso del tiempo, elemento destructor de 'la -
informacién, pierde su efecto y los seres huma =

nos trascienden su temporalidad.. De ahi que -
resulta indispensable estudiar la forma en que =
el lenguaje infTiiyve en el almacenamiento y la -~

recuperacién de la experiencia, tal es el objeti
vo de esta préctica al replicar el experimento -
de Carmichael y cd.

PARTICIPANTES:

Tres alumnos del curso de Psicologfia

l.- Dos fungirdn como sujetos.



177

il.- Y el otro como experimentador.

INSTRUMENTOS Y/O MATER IALES:

l.~ Lista ”a” que «contiene |2 figuras, ca-
da una con su respectivo nombre.

[l.~ Lista ”"b” contiene las mismas figuras-

que la lista "a” pero con nombres diferentes. -~

(nota: las figuras empleadas pueden ser conside-
radas, cada una, de dos posibles maneras).

Il1l.~ Hojas y Lapiz.

METODO:

).~ Primer Ftapa:

o]

El experimentador les dard la lista "a" y -
"b” & cada uno de los sujetos (por separado) y -
les pedird que se la aprendan de memoria.

[1).~ Segunda Etapa:
El experimentador comprobard, cuando el ~-=

sujeto lo considere oportuno, si la memorizacidn
se ha logrado, debe cerciorarse, pidiendole a los
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sujetos que nombran cada elemento de la lista =~
sin verla, que &l dominio ser total, esta fase -~
debe realizarse, al igual que la anterior, con--

i~ At S AN S S

= 1 tetaa PR
108 SUjetTos poit separads.

i11).~ Tercera Etapa:

Una vez que los sujetos recuerden con pre -
cisién el material, se les dard un l&piz y unas-
hojas y se les dird que dibujen las figuras que-
memorizaron. En esta Gltima parte pueden estar-
juntos los sujetos.

RESULTADOS:

Se compararan los distintos dibujos v se =~
verd que tanto corresponden al nombre empleado.

INTERPRETACION:

Se analizard y se discutiréd porque difie =~
ren entre si los dibujos de los sujetos.
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PSICOLOGIA EVOLUT!VA

Mientras las campafas se intensifican en --
pro del beneficio al nifio, la poblacién infantil

paga caro su debilidad, basta hojear un diario =
para constatar el trato ”“reservado” que se admi-
nistra al infante. La pobreza sigue cobrando =

victimas para sostener intereses ajenos a su -
porvenir y seguridad.

Mientras los comités ”pro-defensa” de los =~
derechos de los nifios siga realizando fiestas de
"beneficiencia” en el club de Leones” en el Cen-
tro de Coyoacan o organize bazares en Sn Angel o
la colonia Polanco, la nifiez seguird gozando de-
"fertil alimento” desnutricién prolongada y por-
supuesto la ilusién de llegar a ser "hombre de =
provecho y servir a su patria”.

Si en lugar de planear y formar comites, -
secciones especiales o instituciones dedicadas a
difundir mds que-a cumplir, en lugar de todo es-
to y mucho mds, se invertird en actividades efec
tivas, municipalmente organizadas y distribuidas
equitativamente otra cosa serfa.

Esta es una imagen cotidiana, que paso a pa
so nos encontramos, decepcionante y enardeciente,
insultante y vergonzosa y sin embargo existe -
otra cara de la nifiez de una riqueza enorme, de-
un conocimiento, digno del méds respetado cienti-
fico, y es esta cara la que homogeniza a todos -
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los nifios del mundo, Ila que le brinda las mismas
oportunidades de desarrollo y la que los dota de
las mismas cualidades.

de estudio de la psic
dor Jean Piaget, biologo, Psicologo y epistemoléd
go Suizo. Comenzé a realizar investigacién so -
bre la formacién de la inteligencia en sus pro -

pios hijos.

Esta cara se llama inteligencia, materia =--
icologia evolutiva; su crea -

Problemas tan f&ciles de resolver para el =
adulto, no lo eran para el nifio; situaciones que
la mentalidad adulta interpretaba en un sentido~
el nifio lo tomaba en forma diferente; momentos =~
en los cuales la actividad predilecta de los ni-
nos es el juego, en los adultos era sélo; perder
el tiempo; y situaciones ideadas expresamente --
para el estudio de una problemdtica en particu ~
lar.

Los primeros hallazgos tuvieron repercusio-

nes ~-conceptuales; Al demostrar que existia -
un origen y desarrollo de la inteligencia no se~
pudo hablar més de ia inteligencia como cuali ~

dad, es decir como "algo” que heredamos y que -~
desde nifio lo mostramos, sino por el contrario
los nuevos hallazgos obligaba a ubicar la inte ~
ligencia en formacién y sujeta a determinadas -~
normas.

Iniciando la investigacién desde el naci -
miento Piaget recolectaba minuciosamente cada
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una de las acciones del nifo, dandose cuenta que
toda actividad inicia come una generalizacién --
de los reflejos; como el chupeteo, el de presidn,
etc., proponiendo que los origenes de la inteli=-
gencia se encontpraban en la organizacién biolégi
ca del organismo, ya que respondia en forma espe
cifica y ordenada. Continuando con estas obser=~
vaciones se dié cuenta que paulatinamente comen~
zaba a coordinar los sentidos con los movimien’ -
tos: por ejemplo, se colocaba un juguete a su =~
alcance y se hacfa sonar, el verlo el nifio esti-
raba la mano para tomarlo, ya no era la accién -
motora solamente, sino que dirigia su vista ha -
cia el objeto y coordinaba la accién de estirar
el brazo y tomarlo. Poco después notaba tambiefi
que el nifio realizaba imitacién esporddica, al -
presentarle un modelo. Si se realizaba un movi ~
miento sencillo con la mano, el nifig lo repetia,
pero si volvia a realizarce el nifio ya no lo re~
petfia.

Al mostrarse un objeto de interés, por ejem
plo, una sonaja, y escondersela, desplazandola =
tan solo a sscondiendola bajo una tela, pudo -
constatar una de las conquistas m&s grandes de -
la inteligencia infantil: la conservacién del ob
Jjeto. Esto consiste en que el nifio le otorga ~=-
caracteristicas permanentes a la sonaja, por =--
ejemplo de tal forma que si se esconde |lo busca-
afanosamente, o si sale de su campo perceptivo,~-
trata de volver a verla.
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Mientras el nifio continua creciendo, Piaget
pudo constarar la coordinacién de cada una de -
las conquistas hechas por el nifio. Asi al empe-
zar a gatear, comenzaba a construir un espacio =
motor, es decir una 4rea en e! cual puede mover~-
se a sabiendas que la domina, esto constituyd el
inicio de lo que se |lama grupos de desplazamien
to. Se colocaba al nifio en un sitio "x” y tenia
qie alcanzar un objeto de interés, solo que para
|Tegar a él tenfa que vencer diversos objetos, -
desde rodeos a mesas o sillones. hasta retornos-
al punto de partida cuando el objéto era cobjeto
era cambiado. Se ve entonces como el nifio podia~
sortear los obst8culos, realizar rodeos y algo =
més complejo: retornar al punto de partida, cosa
que anteriormente no habia hecho:

La imitacién observada esporédicamente se ~
constituyd paulatinamente en sistemética; ahora~
cada vez que al nific se le presentaba un gesto o
movimiento sencillo, repetia cuantas veces el mo

delo lo ejecutaba. Esta imitacién se tradujo =~
en otra més compleja que fué |lamada imitacién -

diferida; en la que el nifio era capaz de repetir
los patrones del modelo en un intervalo de tiem-
po considerable, después de que fue presentado.~
Un nifio por ejemplo hacfa una gracia frente a su
mam& obtenia un dulce como recompensa, el nifio -
que habia observado la escena repetia este com--
portamiento en su casa. La importancia de esta~-
imitacién diferida, radica principalmente en que
para real izarse es necesario que exista represen
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pueda contar el nifio para evocarla y repetirla ~
en cualquier momento. Con esto se daba un paso-
al siguiente estadio. Todas las caracteristicas
mencionadas anteriormente, Piaget las ubicé den-
tro del estadio Sensoriomotriz.

Estaban pues cimentadas las bases para otro
estadio que exigia representaciones y manejo de-
ideas, siendo correlativo con esto la forma de-~
expresién: el lenguaje.

Continuando con sus investigaciones y sus =~
hijos creciendo, se inicié la formacién del len~
guaje surgiendo este como un ”pasar para adentro
lo que es ejecutado hacia afuera”. En otras pala
bras este fendémeno Tfué Ilamado interiorizacién -
de las acciones; que a la par de la influencia =
social, principal motor de Ila construccién del=-
lenguaje hablado, configuraron poco a poco todo~
un sistema de simbolos manejados ya por el nifio.

La situacién que encontré Piaget més propi-
cia para su investigacién fué el jugo, demostran
do que esto no era un pasar el tiempo inutilmen=-
te, sino por el contrario constituye una expre -
sién de la inteligencia del nifio. El jugar a la
comidita, la casita, encantados, etc., eran pues
eventos naturales que ayudaban al desarrollo in-
telectual del niRo.

En el juego mismo se compartian expresiones
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linguisticamente formadas y esto daba oportuni--
dad de estudiar las diversas funciones del len =
guaje, el cual al inicio solo era egocéntrico, -
es decir que el nifio solo hablaba para &l mismo=-
sin tener en cuenta a las demds, esta funcibén -
del lenguaje desembocaba en una socializacién al
realizarse intercambio de ideas a través de con=-
versaciones y discusiones.

El manejo de simbolos en el nifio condujo -~
a expresar un nuevo evento que fué denominado =~
pensamiento magico. Este se caracteriza por su-
condicién de animismo y antropomorfismo, es de =
cir, por otorgar vida a los objetos inanimados =
(uno de los nifios decia al salir de paseo noctur
no “la luna nos sigue”) y dar cualidades humanas
a otros animales (cuando un nifio le dice a su pe
rro ”"piensa bien lo que voy a decirte y no seas~
irrespetuoso”). Este simbolismo también |levaba-
en el fondo una situacién de egocentrismo, debi=
do a que todas las situaciones las analizaba res
pecto a su punto de vista,(”El sol me sigue”). -
Este periodo fué |lamado Estadio Representacio~-

H

»
tico.

(o]

(R -~ O_ !
rncai U oeii

Los nifios continuaron creciendo y con ello~
su conocimiento sobre el mundo y las sorpresas ~
de!l investigador. Situaciones tan obvias para -
el adulto no lo eran para el nifio, a gue se de =~
bia esto. Al presentarsele al nifio dos bolas de
plastilina, se le preguntaba si eran iguales; el
nifo respondfa que si, pero al alargar en forma-
de salchicha, contestaba negativamente. En esta
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ocasién el nifio no era capaz de compensar la bo-
lita con el estiramiento ni mucho menos pensar -
que si se estiraba podfa regresar a su estado ~
original y ser nuevamente iguales; seria poste -
rior cuando el nifio lograra relacionar el punto-
de vista de ia compensacidén y la vuelta al esta-
do original mentalmente imaginada.

Otra de las conquistas en este tercer perio
do lo constituye la formacién del namero. En es-
te sentido al inicio el podia clasificar y se =~
riar diversos objetos pero no podia pensar en =~
ellos simultdneamente. Se le colocaban ramos de=-
flores de dos colores y dos clases diferentes,~~
se le mencionaba que debfa ordenarlos de tal ma~-
nera que tenfa que encontrar puntos de relacién.

El nifio clasificaba siempre en forma lineal
es decir colocaba todas las flores de un color =~
en un casillero y las de otro color en otro casi
ilero.

1o lf\Q o
=

o]

ferentes tamafos y se le in a
ordenara, el nifio pasé de una mera superposicién
de unos a otros sin tomar en cuenta su tamafio, a
una situacién en la que ordenaba sistem4ticamen=

te los objetos.

Estas dos situaciones exigfan comparacio -
nes y determinacién de semejanzas y diferencias,
para ello era necesario situar un punto comin -~
como criterio. En el primero los colores consti
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tufan este criterio, al mismo tiempo que la flor;
en el segundo la caracteristica que funciona co-
mo criterio es la diferencia proporcional que -
existe entre cada objeto.

Las relaciones entre semejanza y diferen -~
cia vienen a constituir la parte medular de la -
formacién del nGmero. La experiencia realizada-
consistia en vertir liquido en recipientes pro ~
porcionalmente equivalentes, de tal forma que si
el Ifquido del primero se repartia en el segundo
recipiente era necesario dos para poder cubrir =~
todo el liquido del recipiente primero: Si a su=
vez esto dos Gltimos se vertian en otro, era ne-
cesario tres de ellos para campletar todo el i~
quido contenido en los recipientes segundos, y -
asi{ sucesivamente. La situacién del problema exji
gfa del nifo encontrar la unidad que igualara --
las diferencias de cada recipiente, con este -
avance el pensamiento infantil lograba armonizar
las semejanzas y diferencias, constituyendo el ~
nGmero.

Todas ilas transformaciones que sufrfan los-
cuerpos como la bola de plastilina y el trasvasa
miento del lfquido, tenifan que hacerse delante -~

de los nifios, necesitaban de la experiencia pre-
sente para poder razonar, de los materiales . -
frente a su vista para externar una afirmacién -
por lo que se le llamé a este periodo Estadio -~
de las Operaciones Concretas.

S61o quedaba un paso para constituirse la -
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fase cuspide de la formacién de la inteligencia-
poder manejar conceptualmente es decir, mental -
mente, las relaciones afectivas ejecutadas en el
comportamiento. Para esto la movilidad del pen-
samiento expresade por !a generalizacidn en sus-—
aplicaciones, contribuydé a alejarse cada vez més
de las situaciones presentes, siendo capaz de =
ejecutar relaciones entre ideas y preveer situa-
ciones yrefectos,sin requerir: para ¢llo'de ta .~
experiencia fisica. EI| pensamiento en este esta
dfo es capaz de formular proposiciones |6gicamen
te estructuradas y derivar de ahi las consecuen-~
cias posibles; por ejemplo: ;Cuantas combinacio-
nes surgen de cuatro proposiciones P, P : q a ? -
demos por sentado que los nifios de 12 a |13 6 |4~
afos dirén que son 16 jintenta resolverla ti mis
mo?

A este estadio se le Ilamé Estadio de las -
Operaciones Formales o Légico Matem&ticas, preci
samente por que la riqueza de este estadio de la
inteligencia se encuentra en los fundamentos b~
sicos de la l8gica formal. Este estadio se desa
rrolla entre los Il 6 12 a 14 6 |5 afos.

Un estudiante preparatoriano tiene en..prome
dio unos 15 & 16 afios hasta I8 6 19, esto quiere
decir que tentativamente ya se-encuentran forma-
das las operaciones formales. Trata pues de re~
solver este problema: Edith es méds rubia que Su-
sana; Edith es més morena que Lili. ;Quién es =
mas morena: Edith, Susana o LTI{7?,
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Ahora los que antes fueron nifios se han -
convertido en jovenes y posteriormente caballe -
ros hechos y derechos, solo les queda el recuer-
do de sus juegos y dias felices de su infancia,=-
sin haber sospechado en ese momento que servi -
rian para esclarecer un abismo oscuro en la Psi-
cologia y al mismo tiempo ayudado a comprender =
m&s al hombre. Cuando compréndamos si no se ob-
serva y compara en la dimensién del nifo,
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PROCED IMIENTO EXPERIMENTAL

Mostramos a Mull (8 afios) un vaso de agua,=-
ponemos un guijarro en el agua, y le preguntamos
por qué sube el nivel del agua. Mull nos respon
de que es por que el guijarro es pesado, le mos-
tpramos otro, y tratamos de que Mull prevea que =
pasard. Mull dice del quijarro: "Es pesado, ha-
réd subir el agua” - ;Y é&ste (uno mas pequefio -
-=No= ;Porque? = Es liviano.

Este pedazo de madera, ;es pesado? - No, =~
si lo pusieramos en el agua. ;Le haria subir? -
~si = por que no es pesado - que es mds pesado,~
esta madera o esta piedra (una piedra pequefia y~
un trozo grande de madra)- “lLa piedra pequefia y-
un trozo grande de madera)=- “La piedra” (correc-
to) =;Cual haré subir mas al agua ~ la madera -
~Porqué? - Porque es més grande” (por que es més
voluminosa que la piedra). - Entonces, ;Por que-
recién las piedras han hecho subir el agua? - =~
Por que son pesadas ~ Si pongo esto (algunas gui
jarras juntas) ;qué pasari? ~ Se saldrd (el agua
desbordard) -~ Por qué? ~ "por que es pesado”.

Esta es la muestra de un protocolo (estrate
gia de registro) tomado directamente de las expe
riencias con volumen en un nifio de 8 afos. Diga~
mos algo sobre el método de estudio. El procedi=
miento es una interrogacién al sujeto, tratando~
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de seguir el curso de su pensamiento y sin impo-
nerle formula alguna; esto es andlogo a un inte-
rrogatorio con un paciente "enfermo mental”, Se~-
le muestra al niRo cada experiencia y se pregun-
ta sobre el objetivo a estudiar, en caso de no -
comprender el nifio, la formulacién se cambia por
otra mis sencilla o se explica. Es necesario te-
ner presente que se requieren habilidades en la-
conversacién, modificando constantemente las pre
guntas para hacer mds atractivo el experimento y
no fatigar al nifio. El principio que subyace a-
este método |lamado método clinico es que el es~
tudioso vaya por el derrotero del pensamiento =
del nifio sin perder su objetivo, debe cuestionar
constantemente, acechando y acorralando la inte-
ligencia para que muestre toda su capacidad y to
da su brillantez.

Al final de las operaciones concretas y -
principios del pensamiento formal se sitGa la -
conservacién de voltmen Este, después del de ma
sa y peso, viene a otorgar otra cualidad més a -
la materia. La conservacién del volumen exige ~
una clara diferenciacién del peso y sin embargo-
inseparable. Al pesar dos objetos, siendo de -
diferente volumen debemos cuidar que no se rela~
cione pesos con volumenes directamente.

Arquimedes, bajo el mandato de su rey, ini-
cién la investigacién acerca de la pureza del -
oro en una pieza trabajada, incidentalmente des-
cubrié que al introducirse en la bafiera desplaza
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ba agua, y que esta mantenia una proporcién con~
el volumen que estaba ocupando, determinando que
todo cuerpo sélido sumergido en un liquido pier~
de el peso del Ifquido desplazado por él.

Regularmente se mantiene la ilusién de re -
lacionar el peso con el tamafio, de tal manera =
que al ser el objeto m&s grande su peso es mayor
que siendo mds pequefio. Retomando la descrip =~
cién en el protocolo se pregunta sobre cual haré
subir mds el agua?, respondiendo Mull que la ma-
dera, debido a que es "m&s grande”. La solucién
al problema del volumen se encuentra en cuafito -
se compensa el tamafio con el peso.

Imaginemos tres situaciones en las cuales =~
combinemos pesos y tamafios. En la primera los -
dos objetos son del mismo peso pero diferente ta
mafo, hay que tomar en cuenta entonces que el =~
cuerpo mds voluminoso de mayor tamafio, tendrd un
vol Gmen mayor. Siendo inversos a su peso. En la
segunda situacién los cuerpos son del mismo tama
fio y diferente peso, el volumen ocupado seréd en-
tonces igual, siendo su relacién también propor-
cional. En la tercera situacién, los dos cuer =
pos son de diferente peso y tamafio, entonces es-
nhecesario tomar en cuenta el volumen o tamafio -~
independiente del peso si queremos determinar la
primera cualidad. En la Gltima situacién tene -
mos los dos objetos iguales en tamafio y peso, -~
por lo que la relacidén siempre serd equivalente,
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Esta préctica sigue el propésito de repli -

car algunos procedimientos en la prueba de con -
servacién de volumenes.

Participantes:

Equipos de 3, en los que uno funjirg como -
experimentador, otro como registrador y el Glti~
mo como sujeto.

Instrumentos y/o materiales:

Se utilizarén dos vasos de precipitados gra-
duados, diversos objetés solidos de tamafio y pe-
so diverso y hojas de protocolo.

Método:

Se clasifican los objetos de acuerdo a su =
pesoc y su tamafio. Se toman dos objetos de pesos
similares y tamafios diferentes. Los vasos frente
al sujeto con una cantidad de agua al 75 % de la
graduacién. Preguntar al sujeto si los dos obje~
tos pesan lo mismo, comprobarlo con la biscula =
de precisidén; determinando ya la igualdad de los
objetos en: peso, procedase a mostrarle los obje=~
tos y preguntar cual de los dos objetos desplaza
rfa mds agua y porqué. Se toma otro objeto con-
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caracteristicas diferentes (con igual tamafio y -
diferente peso, se repiten los pesos de comproga
cidén y se ejecuta el procedimiento de interroga-
cidén. Todas las transformaciones deben realizar

se Trente al sujeto.

Repitase este mismo procedimiento combinan-
do los diferentes objetos en pesos y vollmenes,~
e interroguese constantemente sobre las relacio~
nes ent re ellos, siguiendo el razonamiento del~
sujeto.

Deben registrarse cada una de las conversa-
ciones, asl como cada uno de los objetos introdu
cidos en el momento de la conversacién.

La hoja para registro puede realizarse en -
dos formas.

a) Conducta del experimentador, .es. déchr to
do lo que haga y diga.

a2) Conducta del sujeto, donde se registra-
rén los movimientos o acciones que realiza el su
Jeto vy

a3) Respuesta del sujeto, en la que se apun
ta todo lo que dice a las preguntas del experi -

mentador.

Estas tres columnas deben estar en corres -
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pondencia acordes con la continuidad de la con-
versacién.

b) En forma continua, separando con guines=
las respuestas del! sujeto y las interrogantes ~
del experimentador, lo mismo que las conductas =
de ambas, encerrados entre paréntesis.

Resultados:

Deben ordenarse en secuencias de interroga-
torio separandolas desde una forma en la que no-
se tiene conservacién hasta otra en donde lo ha-
ya logrado, pasando por una intermedia donde pue
da mostrarse la secuencia seguida en el interro~
gatorio.

Interpretaciéns:

Es necesario realizar un anélisis minucioso
y cualitativo de cada una de las respuestas del=-
sujeto: debe tenerse en cuenta anteriormente a -
esto cuales son los problemas que entrafan el -
volumen asi como su forma de solucién es decir =
debe hacerse un andlisis del volUmen y situarlo-
en el.marco conceptual superficialmente ofrecido
al inicio.



	Portada
	Índice
	Prólogo
	Introducción
	Contexto
	Organización
	Parte I. Teórica
	Capítulo 1. Contenidos Organizados
	Parte II. Práctica
	Capítulo 2. Antecedentes
	Capítulo 3. Propuesta
	Bibliografía
	Apéndices

