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INTRODUCCION

Condiclionamiento operante es un proceso en el cual la frecuencia
con que se produce una conducta, estd en relacidn directa a las consecuen-

clas que ésta produce.

Aprendemos a hablar, a leer, a estudiar, a trabajar, a vestirnos
de determinada manera y a comportarnos de cierta forma, porque las conse-
cuencias de nuestras conductas siempre tendrdn un efecto especifico sobre

su probabilidad de volver o no a ocurrir en el futuro.

La teorfa del aprendizaje que sustenta las consecuenclas como -
e] elemento bdsico para un aprendizaje es el condicionamiento operante, -
sjendo precisamente e! objetivo Inmedfato de esta tesis e! probar que éste

puede llegar a ser un auxiliar de enorme utilidad en la prictica de la --

educacién primaria.

En la primera parte se plantean varias teorias que sobre el ---
aprendizafe .se han venido proponiendo a lo largo de la historia del hombre,
pasando posterijgrmente a un desarrollo mds detallado de lo que es el con-

diciocnamiento operante, sus caracterfsticas, principios y prodecimientos-

m&s comunes.

A su vez tratardn temas como son el castigo, el refuerzo, los -
incentivos, etc. déndose una explicacién de la eficacia de los mismos, --

asf{ como los resuitados generados en los alumnos.



Posteriormente se hace un anfllsis de la relacién entre apren--
dizaje y educacidn, asi como una descripcién de lo que es la educacifin --
primaria, las caracter{sticas, capacidades, i{ntereses y necesidades de los

niflos en esta etapa escolar.

Oesarrollsndose también el tema de 12 ensefanza programada en -

nuastros dlas y el papel del educador tradicionalista ante ésta.

Dejando a 1a parte final, de este trabajo, algunos ejemplos con

cretes de modificacion conductual en alumnos de primarta, med{ante el em-

pleo del condicionamiento operante,

Algunas de las preguntas que se propusieron contestar a Jo largo

de la tesis son las siguientes:

t. LQud efectos tienen las contingencias en 1a formacidn de ha-

bitos en los alumnos?.

2. éEs tema de 13 pedagogia el “Aprendizaje y Modificacidn Con-
ductuai en la Educacldn Primaria™ o es un aspecto que compe

te exclusivamente a la psicologfa?.

3. Aplicar el condicionamiento operante a Jos alumnos de un =--

saldn de clase des educar o manipular?.



CAPITULO I



Slendo zigunas fuentes consultadas para la elaboracidn de este-

trabajo las sigulentes:

- "Teorfas del Aprendizaje para Maestros“ de Morris Bigge,

"Psicologia del Aprendizaje" de Rubén Ardila.

=~ "Modif{cacion de Conducta, Aplicsciones a la Educacidn”, de -
fred Keller y Emilio Ribas Inesta.

“"Las Etapas de lz Educaci6n” de Maurice Debesse,

t

"Principlos de Pedagogla SistemEtica” de ¥ictor Garcfa Hez:.

1

£n lo concerniente a las técnicas de i{nvestigacidn utilizadas -
para la elaboracién de este trabajo, estd una investigacidn documental so
bre el tema especifico e {nvestigacién documental general. Ademds de Pro-
yertos de Modificacien de Conducta realizades con alumnos de primaria, u-
bicados entre los 6 y los 13 alos de edad en un colegio mixto bilingle.

Desarrolldndose la investigacifn bajo un punto de vista descrip
tivo, comparativo y analttico, baséndase en )a experiencia con los alum--

nos y utilizando algunos instrumentos comg la observacibn.



CAPITULO I

TEORIAS DEL APRENDIZAJE.

. Debido a la importancia gue implica el quehacer educativep, por-
tratar directamente con personas, es Indispensable que el educador tenga-
una firme concepcién del hombre y sus procesos de aprendizaje, por lo tan
to se hace necesaria una revisién retrospectiva de diversas concepciones,
que sobre teorias del aprendizaje se han propuesto en distintas &pocas de

la historia del hombre.
1.1. EL HOMBRE Y EL APRENDIZAJE.

El hombre comparte con otros seres algunas funclones vegetati--

vas y animales, como son la necesidad de oxfgeno, la de calor, reposc, --

hambre, sed, deseo sexual, etc.

Sin embargo el hombre es un ser compuesto de un cuerpo y de un-
alma espiritual, y es espiritual porque es intrinsecamente independiente
de la materia, porgue los actos de los cuales es principlo son actos espi
rituales como los pensamientos, las vollciones, etec. y asf nos lo dice --
Yernaux "Lo que obliga a admitir la espiritualidad del alma humana es la-

presencia en e} hombre de actos como la abstraccibn y la reflexidn que no

pueden ser orgdnicos. {1)

1) VERNAUX, R. “Filosoffa del Hombre. Curso de Filosofia Tomlsta" Pig. 86,




Siendo por esta alma de naturaleza espiritual, que el hombre --
trasclende las pulsiones vegetales y animales mediante el uso de sus fa--
cultades superiores que son Inteligencla y voluntad, atrlbuclones o facul
tades que le dan al hombre la categoria de "Persona®, rango que no tienen
los seres irracionales, desprendléndose de esta categorla su dignidad, --
"La dignidad de la persona humana no es superioridad de un hombre sobre -
otro, sinc la de todo hombre, en general, scbre los seres que carecen de-
razén", (2)

Es por estas capacidades Gnicas de su especie, entendimiento y
voluntad que el hombre puede enfrentarse a un munde complejo en donde rea
liza "abstracclones y generallzaclones que le permiten organizar conjuntos

de particulares en patrgnes razonables". (3}

Siendo un hecho que el hombre desea y necesita tanto de razonar,
comprender, decidir, etc, as! como también requiere de sus funciones pri-

marias por el hecho de ser un ser indivisible.

Uno de los miltiples procesos que realiza el hombre es el del -

aprendizaje, definldo como un procesc mediante el cual un sujeto adquiere

2) MILLAN PUELLES, Antonioc "Persona Humana y Justicla Social" Pag. 16.

3) BUGGE, M. "Teorias del Aprendizaje para Maestros", P. 16.




habilidades practlcas, incorpora contenidos Informativos, o adopta nuevas
estrategias de accigén, con un cardcter relativamente permanente y como re

sultado de la préctica.

Ahora bien, el aprendizaje no es exclusivo de la especie humana,
éste se da desde cambios muy sencillos en animales simples, hasta contri-
buciones importantisimas logradas por el hombre, cuyas caracterfsticas y-
facultades Gnicas., hacen gue ese aprendizaje en &1 sea mas importante y -

digno que el de los animales.

Sin embargo. no todo aprendizaje dignifica al hombre, para gue-
un aprendizaje sea digniflcante es necesarlo que éste sea educativo, es -
decir, que contribuya al perfecclonamiento intencional del hombre desarro

llando ias capacidades proplas de su especie.



1.2 RAZON DE SER DE LAS TEORIAS DEL APRENDIZAJE,

Durante toda la historia de! hombre, las personas han llavado a
cabo maltiples aprendizajes, en la mayorfa de los casos s5in preocuparse -
por el cOmo y porqué de los mismos. No obstante ha habido gentes que se -
han cuestionado al respecto, y h;n intentado Integrar en formuylaciones --
sistemiticas su interpretacion del aprendizaje, constituyendo asi una teo
ria del aprendizaje. Entendléndose por teorfa "La serie de leyes que sir-
ven para relactonhar determinado orden de fenbmenos“. (4)

Iniciandose principalmente lo anterior, cuando surgen las escue
las, como ambientes especiales para facilitar al aprendizaje, y cuando los

estudios en educacién y psicologfa comlenzan a desarrollarse.

5f bien, es evidente gque las teor{as del aprendizaje siempre --
han estado {ntimanente relacionadas con las pricticas escolares. es cier-
to también que un educador desempefiard sus funciones docentes, de acuerdo

a la concepcidn de aprendizaje que tenga. Asi nos lo dice Morris L. Bigge

Una teoria dada de aprendizaje siempre ha llevado im
plicito un conjunto de pricticas escolares. Asi, el~
modo en que un educador elabora su plan de estudlos.
selecciona sus materiales y escoge sus técnicas de -
instruccién, depende, en gran parte, de como define-
el "aprendlzaje“ (5).

4) REAL ACAMEDIA ESPARDLA "Dicclonario de la Lengua Espaficla" Tomo VI, pdg.
126!

N

5) BIGGE, M. op. cit. pag. 19.



Actualmente son miltiples los conceptos que la gente tiene del
aprendizaje, existen una serie de teorfas del aprendizaje, que a veces --
llegan a contraponerse entre si, incluso todo aquél que ensefia tlene una-
teoria del aprendizaje, y podrifamos decir gue estas teorlas siempre estidn

en forma implicita o explicita en los planes y programas educativos.



1.3 TEORIAS DEL APRENDIZAJE ANTERIORES AL SIGLO XX.

Tanto el término de aprendizaje. como el de teorfa resultan ---
dificiles de definir, de ahl que no coincidan los autores en las defini--
ciones de aprendizaje, ni en las de teoria (formuladas segin el enfoque -
psicoldgico en que se apoyen). Asl, cuando se habla de teorlas de! apren-
dl;aje en la préctica ha sido un intento de Integrar en formulaciones sts
temdticas 13 amplia gama de Interpretaciones del aprendizaje, sin una ---
preocupacién rigurpsa de someterse a las exigencias cientificas que e] --

términc "teorfa" implica.

En este trabajo se han dividido en tres grandes grupos las teo-
rias de aprendizaje, que de una u otra manera {nfluyen en )as escuelas --

actuales:

A} Teorias del aprendizaje anteriores al siglo XX.
B} Teorfas de condiclonamiento Estimulo-ReSpuesta.

C) Teorfas cognoscitivas.

La primera serd tratada en este inciso, mientras que las teo---
rfas de condiclonamiento estfmulo-respuesta {e-r) y las teorlas cognosci-
tivas se tratardn mis adelante, por el hecho de ubicarse las dos en un --
contexto contempordneo. (En el cuadro nmero 1, se ve gréficamente la ma-

nera en que agqu! se ha dividido y agrupade el estudio de las teorfas de--

aprendizaje).



1.3 Tecrias anterjores
al siglo XX

1.4 Teori{as de condi-

TEORIAS DE
Apnsuolznaggégmgfgf" Estimulo-

1.5 Teorlas cognosci--
\tivas

1o

Disclplia Mental
Rousseau

Desenvolvimlento natural Pestalozzi
Friebel

Apercepcién o hernartlanismo

Conexfonismo de Thorndike

Conductismo {condiciona-- JWatson
miento sin reforzamiento) \Guthrie

Reforzamiento. (condiclo- {Hull

namiento mediante refor--

zamjento) Skinner
Wertheimer

Psicologfa de la Gestalt. YXoffka
Kohler

Aprendizaje significativo {Ausubel

E€s importante mencionar en este punto, que en términos rigurosos

las teorfas de Rousseau. Pestalozzi. Froebel y Herbart no son teorfas pro

pias del aprendizaje, sin embargo vale la pena mencionarlas por sus apor-

taciones al tema como antecedentes de las teorfas que postericrmente ten-

drfan lugar.

Se ve también la neces{dad de aclarar que la secuencia, en que

se hablari sobre las teor{as del caondicionamiento estimulo-respuesta no -

tienen un orden histdrico debido a la manera en que en este trabajo se --

han agrupado, es decir, en teorfas que utilizan el reforzamiento y teorfas

que no lo usan.



1"

1.3.1 TEORIAS DE DISCIPLINA MENTAL DE LA FAMILIA MENTALISTA:

Desarrgllan e! tema del aprendizaje con base en una psicologfa
no experimental, con un cardcter mis que de psicologia, de filosofia espe
culativa, util{zando un métode basicamente introspectivo, con el cual ana
11zaban sus propios procesos mentales, para después concluir lo que pensa

ban haber descubierto.

De acuerdo con esta teorfa de la discipliina mental, el hombre--
es un "animal raciomal™, y el aprendizaje consiste bisicamente en el a---
diestramiento de la mente, fortaleciendo mediante el ejerciclo a las fa--
cultades mentales. Se piensa que el hombre estd compuesto de dos sSustan--
cias: un organismo biol6gico y una mente racional., Considerando a la sus-

tancia mental como

Una esencia autodependiente no material, que se encuen
tra en la base de todas las manlfestaciones fisjcas dT
rigidas hacia el exterior. Es tan real como la materia,
tiene su propia naturaleza y opera de unz manera evi--
dente que le es propia. Ademds se le asigna por lp ---
comin la posicién predominante en un concepto dualista
del hombre, da mente y de cuerpo. La sustancia fisica-
{las rocas, edificios, plantas y los animales) se ca--
racteriza por la extensidn; tiene longitud, anchura, -
espesor y masa. Por lo contrario, la sustancia mental-
ne se extliende: no tiene longitud, anchura, espesor ni
masa yE ?o obstante, es tan real como cualquier otra -
cosa. (6

5) ibldem. p. 38
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Estas teorfas suponen gue la mente humana después de discipli--
narla y cultivarla, con e! estudio de determinados temas, es capaz de co-
nocer la realidad tal como es. Toman en cuenta un factor muy importante -
en e] hombre que es su libertad, por ser un ser racional, que le permite-

actuar como quiera dentro de los limites de un ser imperfecto como es &[.

Esta teorfa es sostenida también en el siglo XVIII por ----=ecn-
Christian Wolff, quien consideraba que la mente tenfa distintas faculta--
des, a pesar de ser una sola mente; estas facultades bdsicas eran el conp
cimiento, el sentimjento y la voluntad. Sin embargo como tenla una concep
cién del hombre como innatamente malo, consideraba que si la persona, ---
querfa superar sus impulsos naturales tendrfa que ejerclitar su voluntad
y oblligarse a hacer algo que no deseaba, ]o que condujo a la idea de que-

el trabajo escolar serfa mis eficaz si al alumno le resultaba desagrada--

ble.

Sin embargo, estas teorias de disciplina mental, son teorfas --
del aprendizaje. que tlenden a ser mis blen una esbeculacidn filostflca -
del hombre y sus facuitades superiores. No obstante, es importante mencic

narlas porque sirvieron de antecedente a las teorlas posteriores.

Existen tedricos contempordneos de} aprendizaje que, con base--
en experimentos realizados en relacidn a la validez de la disciplina men-
tal como psiccloglfa del aprendizaje, aseguran que el mejoramiento ¢ cultil
vo de la menta, como resultado de! estudio de temas diferentes es Insigni

ficante, sin embargo no aseguran que sea nulo.
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No obstante, &stas no son las finicas teorlds sobre el aprendiza
Je realizadas antes de] siglo XX, existen también la teorfa del desenvol-

vimiento natural y la teoria de la apercepcidn.
1.3.2 TEORIA DEL DESENVOLVIMIENTO NATURAL O NATURALISMO ROMANTICO.

El primer desarrollo de este punto de vista se debe a Juan Jacobo
Rousseau (1712-1852) y mis tardea Pestalozzi (1746-1778) y a Froebel ----
(1782-1852). '

La perspectiva de estas teorlas se deriva de una concepcién del

hombre coma naturalmente buenp y activo en relacitn a su ambfente.

Rousseau, influido por la fuerte carga humanistica de la época,
sustenta que la& socledad, a la cual le da la caracteristica de "contrato",
no es natural al hombre y que éste debe desarrollarse lo mis que pueda en
un ambiente natural libre de corrupclones. Dice que un nifio logrard su e-
ducacién y aprendizaje medlante el desarrollc o desenvolvimiento de los -

alementos que naturalmente tiene.

Rousseau sostiene que el aprendizaje de un niflo se logra desarrp
l1lando sus propios 1nteréses. sin coacciones ni prescripciones, la Gnica-
maestra es la naturaleza y el papel del educador es el de coerdinador de-

experiencias, siendo sus tareas las sigufentes:
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- Dejar que ios alumnos se desarrollen y maduren soios, puesto que la-

educacidén es autoformacidn.

No imponer nada extrafo a su naturaleza ni exigir demasiado.
- Coordinar las experienclas del alumno, poniéndolo en contacto con la

causa y e] efecto.

- Influir para fomentar el deseo de aprendlzaje.

5in embargo "Los partidarjos de esta posicién tienden a hacer -

gran hincapié en el estudio del crecimiento de los nifios ¥y a minimizar el

aprendizaje"., {7)

Dentro de esta corriente se encuentra también Johann Heinrich -
Pestalozzi, quien llevd a la practica las ideas de Rousseau a través de -
1a aplicacién del método activo a la ensefianza, intentd demostrar que el-
método mis adecuado es el de la "educacifn elemental” con el que, de una-
manera natural e Intuitiva, se hace comprender al nifio las diferentes for
mas del saber. Para Pestalozzi la educaclidn en colectlvidad es ideal para
el desarroilo personal de la mente y del espliritu. En el proceso educatj-
vo sefala 5 elementos fundamentales: espontaneldad, intulcidn, método, e-
quilibrio de fuerzas y colectividad. Ademis este pedagogo Sufzo desarrg--
116 sus ideas sobre secuencias de aprendizaje, y fue un representante im-

portante de la Intulcion como medio educativo, y propulsor de la accitn -

en la educacidn,

7) ibidem, p.51



Mas tarde dentro de la misma iinea Friedrich Wilhelm August ---
Froebel considera a la actividad esponténea, movida por el interés, como
el gran principio de la educacidén, creando los “jardines de infancia" que

répidamente se fueron extendiendo por los Estados Unidos.
1.3.3 APERCEPCION 0 HERBARTIANISMO,

Otra de las teorfas anteriores al siglo xX fue la teoria de la
apercepclén, postulada por Johann Friederich Herbart distinguido filbsofa
psicologe alemdn, quien por primera vez en la historia desarrollé una teg

ria sistemdtica y moderna sobre el aprendizaje.

Para Herbart la apercepcisn consiste en un ascciacionismo mental
dindmico. basado en el empir{smo de Locke, de la negaci6n de las ideas nue

vas con otras antiguas adquiridas anterformente.

Herbart consideraba a la mente, como un almacén de ideas, o co-
mo un campo de batalla en donde las ideas se debaten unas con otras para-
poder salir a la conciencia. Toda percepcifn es una apercepclin ya gue =--
slempre se trata de relacionar nuevas ideas con ldeas ya existentes o al-
macenadas, y por lo tanto, el contenido de la conciencia serd la combina-
cion de muchas ideas, y la apercepcién serd no sélo hacer consciente una-

jdea sino de asimilarla a las demds ideas conscientes,

Las 5 etapas herbatjanas del aprendizaje son:
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a} Preparacitn: consiste en hacer recordar 2 los estudiantes ciertas
experienclas.

b} PresentaciGn: el maestra hard nuevas demostraciones.

t) fomparacién y Abstraccién: hablendo realizado correctamente las -
dos primeras etapas, los alumnos verdn las similitudes entre sus-
experiencias pasadas y los nuevos hechos, reallizanda ta abstrac--
cion al capter los elementos comunes.

d) Generalizaci6tn: los estudiantes enumerarin los elementos comunes-
de los dos conjuntos de hechos.

e) Aplicacion: el principio recién aprendido serd uvtilizado para ex-
plicar nueves hechos o bien para resclver ejercicios y problemas.
(Esta Gltima idea estd Intimamente relacionada éon un elemento --

del aprendizaje que mas adelante se desarrollaria: ia transferen

cfa).

La teoria de la apercepcidn da ademds, uma gran {mportancia al
interés del aprendiz, supeniendo que las nuevas ldeas tlefien relecién a -
afinidad natural con las ya establecidas €sto despertard {nterés en al sy
jeto. No cbstante, E€sto es cuestionable puesto gque no necesariamente lo -

ya conocido despierta interés en la gente.

Actuaimente la apercepcidn sigue influyendo en {as escuelas, --
desde el simpie usg de términos Herbartlanos como el del "interés", "apep
cepci6én”, etc. Hasta prdcticas en las aulas basadas en las 5 etapas del -

aprendizaje, Siendo la aportacidn mis Importante, a la educacidn, Iz de--



brindar un enfoque mds psicolbgico al procesc de ensefianza-aprendizaje --
que Implicaba el uso de técnicas y métodos mds adecuados, basados en un -
conocimiento del hombre mas profundo y considerando el interés como un --

elemento para mejorar el aprendizaje.



1.4 TEORIAS DE CONDICIONAMIENTG ESTIMULO-RESPUESTA.

Las dos famillas contemporéneas mids Impartantes de teorfas del-
aprendizaje, son las corrientes conductistas sobre el condicionamfento --
estimulo respuesta y las corrientes cognoscitivas, cuyos antecedentes in-

mediatos son las teorfas sobre la dlsciplina mental y la apercepcién.

Estas dos teorfas tienen en com(in, ademds de ser contempori---=-
neas, el hecho de partir de una concepcibn neutra en lo que se refiere a-
una naturaleza innata de bondad o maldad en el hombre. En este inciso se-
hablari de las teorfas de condicionamiento estimulo-respuesta {E-R), de-~

Jando al inciso siguiente el estudio de las teorfas congnoscitivas.

A principios del siglo XX las teorlas herbatianas dejaran de --
tener tanta aceptaci6n para dar lugar a un asociaclonismo fisiol6gico, --
sustituyendo al mental que consistia en una asociacién de ideas, ya que -
el interé&s por el funcionamiento del cuerpo comenzd a influir fuertemente
en algunos psicologos que suponian que la psicologla solamente podria llg
gar a ser ciencia s| se enfocaba a los procesas corporales. Asf, comenza-
ron a enfocar su atencidn a objetos observables mediante los 5 sentidos -
en otras palabras, la conducta del sujeto, que no inclufa solamente movi-
mientos corporales, sino también los procesos fisicos internos relaciona-
dos con la conducta externa, pues solamente asi seria posible una madi---
ci6n objetiva y estadlstica, en contrapesicién a la intraspeccitn conside

rada como un proceso meramente subjetivo,
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Las teorfas del condicionamiento {E-R) son 3 principaimente: --

£1 conexionismg, el conductismo y las teorlas de reforzamiento.
1.4.1 CONEXIONISMO DE EDWARD L. THORNDIKE.

Casi medio siglo la teorfa de aprendizaje formulada por - - - -
Therndike (1874-1947), predomind scbre las demds en los Estades Unidos, -
ésta es mejor conocida como Conexionismo 0 teorfa de enlace de E-R, y su~
pone que mediante condiclonamientos se conectan respuestas especificas --
con estimulos ya dados, dando lugar al aprendizafe, y que estos enlaces -
son el producto de modificaciones bioldgicas del sistema nervioso. La ma-
nera en que se logran éstas, supone gue es, mediante tanteos aleatorios -
o bien por "ensayo y error". "El que estd aprendiendo se enfrenta a una -
situacién de praoblemas en la que tiene que alcanzar urna meta, como la de-
salir de una caja-problema o la de alcanzar alimento. Lo hace seleccionan
de la respuesta adecuada de entre cierto nGmero de respuestas posibles. -
Se define un ensayo por la cant{dad de tiempo (o nimero de errores) que -

transcurre antes de alcanzar la meta", (8)

Reallzd varios experimentos con gates hambrientos encerrados en
una Jaula provista de una palanca que al manipularla correctamente se ---

abrfa la puerta de la misma y el animal podia asi salir y comerse el ali-

8) HILGARD, E. R. y BOWER, G, H,, "Teorias del Aprendizaje" p. 29
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mentoc colocado en el exterjor. Los primaros ensayos consistian en un gran
nbmero de movimientos Incorrectos, y el tiempo en dar la respuesta correc
ta era muy amplio. En ensayos posterlores el tiempo dismlnufa, Con este ca
rdcter gradual. Thorpndike comprob6 que el gato no “"capta" en realidad la
manera de abrir y escapar, sino que aprende grabindose respuestas correc-
tas y desechando las respuestas incorrectas. Thorndlke concluyé: "que el-
aprendizaje del gato al tirar de la soga no implicaba la comprensién “in-
teligente" de una relaclén entre 1a acci6n de tirar de la cuerda y la aper
tura de la puerta, sino la "fijaci6n" gradual de la conexién E-R entre ---

ver la cuerda y tirar de ella". (9)

Par yna comparaci6n de las curvas de aprendizaje de los animales
con las de los hombres, llegd a pensar que los elementos esenclales mecd-
nicos del aprendizaje animal eran también lo fundamental en el ser humano.
Y aunque si llegd a aceptar que existia una gama mds variada en el apren-
dizaje humana, slempre mostrd una {nclinaci6n a entender el aprendizaje -

mis complejo a partir del sencillo.

Thorndike formuid varias leyes sobre el aprendizaje que clasifi
cé en primarias y secundarfas. Las primarias, que son las mds importantes,
las denominé de "preparacitn", “ejerciclo" y dei “efecto". Sustentando --

que de acuerdo a estas leyes tiene lugar el aprendizaje humano y antmal.

S} HILL W. F. "Teorias Contemporaneas del Aprendizaje" p.100.
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1.- Ley de Preparacion o Disposlcidn: Cuando un organismo estd dis

puesto a conducir, o actuar y reaiizar la conduccién o accién-
es algo satisfactorio, y no realizarla le resulta molesto.
Cuando un organismo no estd dispuesto a conducir, y se le for-

Za a hacerlo, resulta molesta esa conduccién.

2.- Ley de]l Ejercicio o Repeticién: mientras mis veces se repita -

una respuesta provocada por un estimuylc mis tiempo se retendrd,
Es decir, que el ejercicio tlende a fortalecer la unibn E-R. -
Se entiende aqui por fortalecimiento el aumento de la probabi-
lidad de aparici&n de una respuesta cuando vuelve a presentar-
se el estimule. Sin embargo, mds tarde Thorndike recortd esta
ley y comprobd que "La préctica da ilugar al mejoramiento dGnica
mente porque permite operar otros factores; la prdctica en si-
misma nada hace... las conexiones Se fortalecen al ser recompen

sadas, no por el solo hecho de producirse®. {10}

3.- Ley del Efecto: Si una respuesta es segulda por un placer {re-
compensa), ésta se fortalecerd y si por el contrario una res--
puesta es sequida por dolor {castigo) se debiiitars.

Esta ley como se ve es una de los antecedentes principales del

reforzamiento, adoptado en muchas teorias de la respuesta con-

dlclonada.

10) HILGARD, E, R., y DOWER, G. H, op. cit. p.39
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Al lgual que la ley del ejercicio esta ley fue modificada en --
1932, Después de una serie de experimentos se vio que log efectos de la -
recompensa y del castigo no tenfan la misma fuerza, que la recompensa for
talecia fuertemente 1a conexién y castigarla Ia debhilitaba muy poca ¢ nada.
Sobre ésto serfa importante preguntarse hasta qué grado es convenlente y-

eficaz el castigo para abordar problemas de Indole soclal como son la edy

cacién y la criminologia.

Therndike nos habla también de la “transferencia" que consiste
en hacer uses y aplicaciones generalizados de lo aprendido en la escuela,
para &1, la transferencia depende de la presencla de elementos idénticos-
en el aprendizaje oviginal y en el avevo. Dice que la (ntelfgencia medida
en los tests psicométricos es realmente la capacidad de transferentia en
el sujeto, "Es lbgico, pues, que la teorla de la inteligencla de Thoradike
fuese, como su teoria de la transferencia, un asunto de conexiones espect

ficas. Cuanto més vincwlos o conexiones utilizables posee el individuo, -

tanto m&s inteligente es", {11)

Muchas de las versiones actuales de la psicologia de E-R, reco~
nocen las Interpretaciones de Thorndike, inciuso podemos afirmar que nin--

guna teoria completa del aprendizaje humano, desconoce Ia herencia que &1

transmitid.

11} ibldem, p.38.
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1.4.2 CONDUCTISMO O CONDICIONAMIENTO SIN REFORZAMIENTO.

Otra de las teorlas de condicionamientoc E-R, es la teorla del -
condiclonamiento sin reforzamiento, conocida mejor como conductisme, sien

do su primer exponente J. B. Watson en 1913,

A} MWatson.- La teorla de Watson as una teorfa asociacionista,
con yn punto de vista bioldgico y un enfoque analitico. Despuss de muchos
estudios Watson se convencld de que e} aprendizaje era exactamente como -
lo describfa Pavlov (*), es decir, como un proceso de formacigén de refle-

Jos condictonados, medlante la sustituclén de estimulos.

En su obra "El Conductismo“, Watson da un concepto central al -
condicionamiento y al ambjente, desechando los instintos y otras tenden--
clas heredadas. para &1, el reflejo condicionado era la unidad de! habito

y el reflejo incondicionado era la unidad de conducta al nacer.

Aunque Watson Ilegb a rechazar algunas posturas de Thorndike, -
consjderd muy acertada su ley de cambios de asoclac{én, cuyo principio se
convirti6 en punto de partida para el movimiento conductista de la década
de 1920. Segin esta ley, es posible pbtener cualquier respuesta de un ---

aprendiz que esté asoclado a cualquier situacidén a la cual sea sensible.

*) Pavlov ser§ tratado posteriormente en este mismo capftulo.
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Para los conductistas un ser vivo es aquél que consta de lo si-

guiente:

a} Un sistema de receptores u 6rganos sensoriales.

b) Conductores o neuronas.

c) Organos lnterrupﬁores como el cerebro y la médula espinal.
d) Realijzadores o misculoes.

e) Y palancas ¢ huesos.

Considerando comp miquina a cualquier ser vivo y desechando en

definitiva todo proceso mental.

Otro de los exponentes del condicionamiento sin reforzamiento -
es E. R. Guthrie.

B) Condiclonamiento Contiguc de Guthrie.- Guthrie estableci6 --

una sola ley para el aprendizaje, y ésta dice que sl un conjunto de esti-
mulos acompafia a un movimiento, cuando se vuelva a presentar ese conjunto
de estimulos, se producird el movimlento. Y que un estlmulo alcanzars toda

sy fuerza asoclativa en el primer apareamiento con una respuesta.

Guthrie sostuvo la simultaneidad del indicic y la respuesta, --
dice que el verdadero indiclo que se condiciona no es el estimulo medido,
sino que la verdadera asoclacién se da entre acontecimientos simulténeos.
Asl, un estimulo externo puede provocar una serie de movimientos en el su

jeto, los cuales producen estimulos, y cuando se hacen ascclacionaes entre
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estimulos y respuestas separados en el tiempo, quiere decir que esos movi
mlentos ocurrides en el intervalo entre el estimulo y la respuesta, llena

ron e} espacio intermedio.

Guthrie da preferencia a los estimulos producidas por el movi--
miento del organlsmo, considerdndolos como verdaderos condicionadores. Di
ce que estos movimientos “permiten la integracifn del hdbito dentro de --
una amplia gama de cambios ambientales en la estimulacion, porque el orga

nismo lleva consigo estos estimulos a donde quiera que va®, (12)

Segan &l la repeticidn da lugar a un mejoramiento en la realliza
cién o ejecucion, 2 pesar de que, (como se habla mencionado antes} un es-
timulo alcanza toda su fuerza asociativa en el primer apareamiento con -

una respuesta.

Como para Guthrie todo tipo de aprendizaje se ajusta a su dnica
ley, de asociacién por contiguidad, incluyendo el aprendizaje por discer-
nimiento o intencional, no le da mayor importancia a la recompensa o re--
fuerzo. Dice que con el refuerzo nada se afiade al condiclonamiento o &---
prendizaje asociativo, excepto un ordenamiento mecdnico. Que la fuerza de

1a conducta es igual antes y después de la recompensa.

Dice que si se quiere fomentar o disminuir una conducta, hay --

12) lbidem. p.96,
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que ver los indicios de la misma, y presentar ta conducta deseada cuando

aestén presentes. Por ejemplo, si una madre estd molesta porque la hija, al
entrar a la casa siempre tira el sueter al suelo, no suele pedirle que le-
vante el sueter, sine, pedirle que se lo ponga, vuelva a la calle y entre

de nuevo a la casa quitdndose el suetery colgandelo en su lugar.
1.4.3 CONDICIONAMIENTO POR MEDIO DEL REFORZAMIENTO.

Este tipo de conductisms, tambié&n establece la necesidad de co-
nexiones en e} aprendizaje, pero postula el fortalecimiento de &stas me--
diante el refuerzo. En este apartade se verdn dos de los representantes -

mds importantes: Clark Leonard Hull {1884-1952) y Burrhus Fréderlic Skinner
{n. 1504).

A) Hull, Teor{a Sistemitica de la Conducta;

La teorla de Hull al igual que la de Watson, es completamente me
canicista, evita hager cualquier referencia a la conciencia, siendo su con
cepto bdsico o central el hibito basado en respuestas condicionadas. Su -
intenci&n fue desarrollar un sistema hipotético-deductivo en Psicologla,

sigujendo el modelo de 1a Fisica de su tiempo.

E]l sistema de Hull, considera la férmula E-O-R (estimulo, orga-
nismo, respuesta) desechando la de E-R. Sostiene que la entrada y sailda,
en una conducta, no s6lo estén compuestas por estimulo y respuesta, dice-

que existen otras variables que intervienen directamente en el sujeto que
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act@a, siendo tan objetivas como los estimulos y las respuestas, 1lamén--
doles variables interocurrentes. E£jemplo de &stas serian, la ingestitn de
drogas, el entrenamiento previo, el impulso o drive, el potenclal de reac

clbn, potencial inhibitorio de la respuesta, etc.

Hull propone una férmula matemdtica para la conducta: ---=e---a
Dx Hx K=C, En ésta dice que la conducta {C) es funclén de la interac-
cién entre el impulso o drive (D), la fuerza del hibito (H). y de la cali
dad y cantidad de recompensa o incentiva (K) de dicha conducta. El drive-
constituye el componente energético o motdrice de la conducta, el hébito,

al componente direcciopal y la recompensa el incentivo.

Su enfoque general es muy importante, ya que introduce el con--
cepto de variables interpcurrentes en el organismo y por lo tanto en su -
respuesta. No obstante, su sistema es consideradocomo inviable, ya que es
muy diffcll la diferenclacidn e identificacién, en la prictica, de los --
elementos de su formula. También es prudente hacer notar que esas varia--
bles dentro del organismo, no se consideran volitivas, ya que, como antes
se menciond Hull no toma en cuenta ningtn tipo de conclencla en la conduc

ta humana,

B8) Skinner, Condicionamiento Operante.

Skinner, despuds de muchos estudips, diferencia dos tipos de --

respuesta:

a) Las respondientes, que son provocadas por estimulos conoeidos, --
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como la contraccién pupilar ante la Luz.

b) Las emitidas v operadas, que no se correlacionan con estimulos co

nocidos, por ejemplo, oprimir un botén.

Existen dos tipos de condicionamiento en relacidn a estas dos -

respuestas:

a).-

b).-

Para las respondlentes, estd el condicionamlentp Clésico de Ivan
Petrovich Pavlov, 1849-1936 {descubridor de los mecanismos de

formacién de reflejos condicionades}. A este condicionamiento -
se le llama de tipo E, porque el reforzamiento se correlaciona-
con estimelos, El estimulo condiclonado {Ec), una luz, por ejem
plo, se presenta junto al estimulo incondicionado (Ei) alimento,
por ejemplo, ante el cual naturalmente o incondiclonalmente sa-
liva el animal. Después de varias presentaclones simyultineas del
alimento (Ei) y de la Luz {Ec), ante la presencia sola de 13 --

luz, el animal salivard, credndose asf un reflejo condicionado.

Para las emitidas, estd el Condicionamiento Operante de Skinner,
en el cual, es una respuesta lo que se correlaciona con el re--
forzamjento., Por ejemplo 51 la conducta es la cpresitn de una-
palanca, la respuesta es fortalecida después con alimento, Aqul
lo importante no es la visién o secrecion del animal, sino la -
ocperacion del mismo. El reforzsmlento depende de la respuesta,-
lo que se fortalece no es tanto una conexidn E-R, sino una cong

xién R-E.
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A continuagcidn se muestra una tabla elaborada por Rubé&n Ardila,

en el cual se ven claramente las diferencias entre el Condicionamiento --

Clisico y el Condicionamiento Operante.

COMPARACION ENTRE CONDICIONAMIENTO CLASICO

Y CONDICTONAMIENTO OPERANTE

Clasico

Operante

1 autores

Pavlov

Skinner, Thorndike

origen de las res-
puasta

desencadenada por el
estimulo

emitida por el organismo

3 procedimiento

el refuerzc se prasen-
ta siempre después del
estimulo condicionado,
cualquiera que sea el-
comportamiento del or-
ganismo

el refuerzo se presenta
sélo si el sujeto respon
de adecuadamente.

sistema nervioso autanomo central
b respuestas viscerales esqueléticas
 voluntarlo o no involuntario voluntaria

7 asociacién

da estimulos (E-E)

de estimulos ¥ respues--
tas {E-R}

B leyes

de contigilidad

del efecto

b respuesta condlcio
nada ¥ respuesta -
incondicionada

iguales siempre

diferentes stempre

10 influencia del re
fuerzo parclal

dlsminuye la fuerza de
1a respuesta

aumenta la fuerza de la
respuesta

Al condicionamiento clasico le corresponde, como se ve en la tg

bla de comparaci6n, la acclén del Sistema Nervioss Auténomo, lo que impli
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ca un condiclonamiento de conducta fnvoluntarias, Por ejemplo: cualgquier-

persona parpadeard ante un movimlento brusco y sorpresivo cercano a sus--

ojos.

Al condicionamiento operante le corresponde, la accién del Sis-
tema Nervioso Central, lo que significa un condicionamiento de conductas--
voluntarias, implica por lo tanto, la libertad del hombre para actuar o -
no actuar, ya que se refiere a conductas controlables. Por ejemplo: el --

nifio que deja de jugar en el recreo al ofr el timbre.

Skinner considera mucho mis importante el condiclonamiento ope-
rante. porque la mayor parte de la conducta humana es de cardcter operan
te o por lo menos aquellas que la gente busca modificar, siendo precisa--
mente &sto lo que el cond{cionamiento operante busca, es decir, ejercer -

contral sobre la conducta de un organismo.

Actualmente tiene un gran nimero de seguidores "Hoy el condicip
namiento operante es el enfoque de la psicologia que crece con mayar rapl
dez; sus principlos, sus aplicaciones y sus seguidores se multiplican ace
leradamente. Una de las razones para ello es que el condicicnhamiento ope-

rante tiene caracterfsticas muy claras y definidas, que son las sfguien--

tes:" {13)

A} Interés en el control del! ambiente para varfar {a conducta del

13) ARDILA, Rubén, "Psicologfa del Aprendizaje" p.61
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sujeto.

B) Control del comportamiento del sujeto por medlo del refuerzo.

C) Estudio intensivo del sujeto individual.

0) Interés en el comportamiento y sus leyes, no en los procesos del-
sistema nervioso.

E) Programacidn y registro autom&ticos. (Instruccién programada}

Esta teorfa del aprendizaje que postula la existencls de moti--
vos {refuerzos) como causa de la conducta, tiene una gran Importancia e -
influencia en las pricticas escolares actuales, por lo que se le tratard-

mis ampliamente en el capitulo nGmero dos.
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t.5 TEORIAS COGNOSCITIVAS,
1.5.1 PSICOLOGIA DE LA GESTALT.

La teorla gestaltista, sobre el aprendizaje, fue iniciada por -
el alemdn Max Wertheimer en 1912, ayudado por sus dos grandes sistematiza
dores W. Kholer y K. Koffka. Wertheimer comenzd investigando el “movimien
to aparente”, gue denoming fenbmeno "phi" que es la sensacién de movimien
to en algunas situaciones en las que no hay movimiento real. Por ejemplo-
las bombillas de un anuncio luminoso que al encenderse y apagarse dan la-

sensac{dn de que la luz sube y baja, da vuelta, etc.

A partir de esto Werthelmer postulé su tésls central que defen-
dia que la experlencia se presenta siempre organizada en totalldades es--

tructuradas y que no es simplemente el resultado de la suma de sus compo-

nentes.

"Gestalt" es el término alemdn que se tomd para designar esta -
escuela, cuya traduccidn es diffeil ¥y no exacta, su significado aproxima-
do es al de configuracién, patrén organizado, etc., siendo el mas habitual
el de "forma" (de aqul que algunas personas le llamen psicologla de la --

forma).

Wertheimer y sus seguidores formularon una serle de leyes de la
percepcion, apoyados en la ley bdsica de "Pragnaz', la que dice que cuando

se desorganiza un campo perceptual que es experimentade por primera vez
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en una persgna, &sta pondrd un orden en el campo de una manera predecible.
Esta manera predecibie slgue las otras 5 leyes:

1.- Cierre: Es i[a aportacién de elementos faltantes a la percepcitn,
se tiende a completar las figuras. 5i hacemos un arco de 350 grades, cual

quler persona dird que se trata de un ¢irculo.

2.- Proximidad: Los elementos cercanos los perclbimos como miembros-
de un grupo. 5i tenemos 10 puntitos, pero 5 estdn proximos entre sf v los
otros 5 proximos entre sf, diremos que hay dos grupos de puntos, en lugar

de decir hay 10 puntitos.

3.~ Similitud: Los elementos {quales los percibimos como miembros --
de un grupo. Si hay 8 flguras, 4 circulos primero y luego 4 trlinguios,--
los B8 a [a misma distancia uno del otro. Veremos comnmente, un grupo de-

circulos y un grupo de tridngulos, en lugar de ver B figuras geométricas.

4.« La Buena Continuacién: Estrechamente relacionada con el cierre,

¢onsiste en que la percepcién continua las lineas rectas como rectas y las

curvas como curvas.

5.- Membresfa o Contexto: Un elemento o la parte de un todo, no tie-

ne caracteristicas fisicas, obtlene sus rasgos del contexto en que apare-

ce. Una mancha dentro de un cuadro tendrd la forma y caracteristicas de -
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acverdo al concepto o tema del cuadro. no serd, por ejemplo, una mancha -
verde, sino un arbusto.

La teoria de la Gestalt parte de {3 aseveraci6n de que las le-~
ves de ta organizacidn son igualmente apticables a la percepcién y al --«
aprendizaje. En la percepclén un observador impone una organizacion gue -
se caracteriza por ta simplicidad, estabilidad, regularidad y simetria, y

cuando ocurren los evenlos anteriores es cuando se estd imponlende una bue
na Gestalt.

Les dos colegas de Merthelimer, también alemanes, Wolfgang ~----

Kholer y Kurt Koffka, fueron gquienes difundieron 1a psicologfa de 1a Ges-

talt, principalmente en los Estados Unidos Americanos.

Kholer y Koffka, comprobaron que la hip6tesis de Thorndike, del
aprendizaje por ensayo y error,y 1as respuestas correctas logradas gra---
duaimente, no eran adecuadas. Observaron en experimentps con chimpancés,-
que ademds de mosirar un aprendizaje de exhlblcidn, que podia parecer ac-
cidental, éstos mostraban también clerto tipo de aprendizaje de carécter-
introspectivo. Asf desarrollaron la teoria de aprendizaje stbito o “in---
sight", segin ei cual lgs primates no resuelven los problemas de manera -

deductiva, sino que la soluclén se les vieng de pronto.

Koffka en su 1ibro "Growth of the Mi{nd" (1924) hace uns critica
al aprendizaje por ensaya y error de Thorndike, y 21 conductismo en gene-

ral. Este atague a Thorndike fue apoyado por los experimentos de Kholer -
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descritos en su obra "Mentality of Apes" (1925}, en la que, ¥holer pos---
tula la nocién de aprendizaje por dlscernimiento, como una sustitucién o
alternativa al de ensayo y error, es decir, un aprendizaje inteligente en

contraposicion a un aprendizaje por tanteo clego.

Caracteristicas descriptivas del aprendizaje por discernimiento:

1.- Mientras mas inteligente es un organismo, es més facll que logre
el discernimiento y que alcance eficazmente otras formas mis com

plejas de aprendizaje.

2.- Es mas probable que un sujeto con experlencia adquiera el discer
nimiento que uno sin ella. Hasta cierto punto el discernimienta-
depende de la experiencia pasada, sin embargo, “La diferencia en
tre las teorfas de la asociacidn y las de la Gestalt, consiste -
en que las de la asociaciodn insisten en que 1a posesitn de la ex
periencia pasada necesaria, garantiza en alguna forma la solu---
cién". (14) Las teorias gestaltistas dlcen que la experiencia --
necesaria, por st sola, no resuelve el problema si no se toma en

cuenta la organizacldn.

3.- La soluclbn por dlscernimiento es favorecida por algunos arre---

14) HILGARD, E.R., y BOMER, G. H., op. cit. p.270
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glos experimentales. Tanto pautas estructurales en &l ambiente,
como procesos internos del organismo y i6gicamente la Interac---
cion organismo-amblente, contribuyen e influyen en la organiza--

cién.

4.- En la adquisicién de la sopluci6n por discernimiento estd presen-
te la conducta por ensayo y error, no por tanteo ciege (como el
de Thorndike}, sino por una bisqueda inteligente de la soluciéon-
"La conducta simplemente variada es una cosa; la conducta gue --
prueba hip6tesis también es variada, pero de acuerde con un tipo

de organfzacién diferente". (15)
1.5.2 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVOD
Dentro del &rea cognoscitiva del aprendizaje, Gltimamente se ha
desarrollado el concepto de aprendizaje significativo, slendo uno de sus
principales representantes David P. Ausubel, quien divide el aprendizaje-

en dos grandes grupos:

1.~ APRENDIZAJE POR RECEPCION.
2.- APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO,

1.- EL APRENDIZAJE POR RECEPCION: Consiste en presentarle en forma

15} {bidem, p.272
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final al alumno, el contenido completa que va a aprender, En su
tarea aprendizaje el alumno no tiene que descubrir nada, simpie
mente se le exlge gue Internalice o incorpore el material. Aho-
ra bien el aprendizaje por recepcitn a su vez se divide en dos~

tipos:

A) El Aprendizaje por Recepcifn Significativo: En el cual el mate-

rial o la tarea, es comprendida por el aprendiz es decir, el --
material que se va a aprender son hechos significatives durante
el proceso de internalizacién. ejemplo: la clarificacién de re-

lacionas entre conceptos.

B} El aprendizaje por Recepcidn y Repetici6n: En este simplemente-

se internaliza el materlal sin haber comprensién “la tarea de -
aprendizaje no es ni potenclalmente significativa nl tampoco --
convertida en tal durante el proceso de internalizacién™ (16) -
ejemplo: el aprendlizaje de una lista de sflabas sin sentido, o-

bien el aprendizaje de las tablas de multiplicar,

2.- EL APREKDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO: Tiene por caracteristica esen
cial que el material o contenido que va a ser aprendido no se da,

sino que debe ser descublerto por el alumno, antes de que sea2 in

16) AUSUBEL, Davlid, et. col, "Psicologia Educativa, un punto de vista cog
noscitive., p.34
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corporado en su estructura congnoscitiva. Este aprendizaje por --

dascubrimiento- puede ser tambi&n de dos tipos:

A) Aprendizaje Significativo por Descubrimiento: Consiste en in-

volucrar una etapa previa de resolucidn de problemas antes de
que el significado emerja y se internalice. Ejemplo: el des-
cubrimiento de la naturaleza exacta de la relacién entre dos-

variables.

B) Aprendizaje por Repeticitn y Descubrimlento: En este aprendiza

je existe 1a gtapa previa de resolucién de problemas pero no -
1lega a haber una signiflcacion. Un ejemplo de ésto es la a--

plicacién de férmulas para resolver problemas,

Como se ve tanto el aprendizaje por recepcidn, como el de descu
brimiento, pueden ser repetitivos o significatives, ésto dependerd de las

condiciones en que ocurra el aprendizaje.

Ambos tipos de aprendizaje {por recepcitn o descubrimiento) se-

ran significativos siempre y cuando:

-El estudiante tenga una actitud de aprendizaje sig--
nificativo, es decir. que tenga una disposicién de -
relacionar de manera significativa, el contenido nug
vo, con sus conecimientos existentes.

-La tarea de aprendizaje sea potenciaimente slgnifica
tiva, es decir, que el material en si, pueda relacio
narse de manera significativa con la estructura cog-
noscitiva del estudiante, o sea, que la relacién del
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material no sea arbitraria, sinoc que tenga un sentido.

Tienen que darse necesarjamente, ambas condiciones, para que se
de un aprendizaje significativa, ya que si se da el caso de que el mate--
rial sea perfectamente significativo pero la Intenclén del alumno consis-
te en memor{zar, arbitrarla y literalmente, el aprendizaje serd mecénico
y carente de significado, tal es la situacién de los alumnos que memori--

zan mecénicamente las definiciones.

Ahgra bien, el aprendizaje por recepcién y el aprendizaje por -

descubrimiento ser&n repetitivos slempre y cuando:

-E| contenido o materia de aprendizaje, conste de puras asocia-
cilones arbltrarias, come el aprendizaje de series, de pares a-
sociados, ete.

-El alumno no tenga los conocimientos previos necesarios para--
hacer que la tarea de aprendizafe sea potencialmente significa
tiva,

-E] alumno adopte una actitud simplemente de internalizacién de
modo arbltraria y al pie de la letra,

El aprendizaje por recepclén fenomenol6gicamente es mas sencillo
que el aprendizaje por descubrimiento, sin embargo, &ste primero implica
un nivel mayor de madurez cognoscitiva, que el segundo, ya que "la mayor -
madurez intelectual posibilita una modalidad mas sencilla y mis eficiente

de desempefo cognoscitivo en la adquisiclén del conocimiente." (17)

17} ibidem, p.36
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¥ asf mismo “En lo que conclerne al aprendizaje en el salén de-
clases y a otros tipos semejantes, es evidente que el aprendizaje signifi
cativo es mis importante con respecto al aprendizaje por repeticlén, de -
la mlisma manera que el aprendizaje por recepci6n, Io es con respecto al -

aprendizaje por descubrimiento". (18)

18) ibidem, pdg. 37
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CAPITULO II
CONDICIONAMIENTO OPERANTE

En el presente capitulo se tratard de una manera mis amplia el-
condicionamiento cperante, asf como algunos de sus métodos y elementos. -
No por tratarse de la mejor o la peor de las teorias de aprendizaje men--
cionadas anteriormente, sino debldo al gran uso que se le da en los salo-

nes de clase en la educacitn primaria, en la actualidad.

2.1 UBICACION DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE DENTRO DE LA PSICOLOGIA-
DEL APRENDIZAJE,

La psicologla del aprendizaje es una rama de la psicologfa expe
rimental. Actualmente el aprendizaje es el drea de psicologia en l2 cual-
trabafan un gran nomero de psicélogos, quienes utilizan el término apren-
dizaje, en forma muy diferente a comc lo utiliza la demds gente. Para -«
los psicélogos el aprendizaje no tiene casi nada que ver con términos ---
como "conocimiento”, “iInstruccién", “"sabidurfa", etc. Después de grandes-
bosquedas una de las definiciones que mas aceptacién ha tenidoes la si---
gulente: Aprendizaje es "un cambio relativamente permanente del comporta-

miento que ocurre como resultado de la practica". (19}

19) ARDILA R, op. cit., p. 18
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Es importante en este punto aclarar que aprendizaje es diferen-
te a "conocimiento”, definido este Gltimo desde un punto de vista pedagb-
gico (por el Diccionario de las Clencias de la Educacién, de Diagonal ---
Santillana) como: "el saber o el conjunto de los saberes que constituyen

el curriculum de cada una de las ciencias". (20)

Mientras que el aprendizaje consiste en una modificacitn de la-
conducta y, una adquisiclén de hibitos; por su parte, el “conocimjento" -

es un proceso mental en donde se asimllan nuevos datos.

As1 pues, yo no "conozco & leer" sipo “aprende a leer". El ---
aprendizaje y el conocimiento son procesos diferentes siendo correcto el-
decir que se pueden “aprender determinados conocimientos" sin que ésto -«

sea un pleonasmo o tautologla.

Ahora bien., es necesario aclarar que el tipo de aprendizaje del
que se va a hablar a partir de este punto, serd un aprendlzaje meramente-
de conducta, comportamjento, y actitudinal, dejando a un lade el aprendi-
zaje cognoscitivo, que aunque no es de menos interés, no entra dentro del

campo de estudic de este trabajo.

Desglosando la definicién de aprendizaje dada anterformente, ve

20) ABAD, CAJA, Julidn, et. col. "Diccigonario de las Clenclas de la Educa
cién" Ed. Diagonal Santillana, Tomo [ p, 308
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mos que &ste es un cambio, y aqui, es importante distingulr aprendizaje -

de conducta.

Aprendizaje, es el conjunto de procesos que se producen en el -

sistema nervioso del sujeto.

Conducta, &5 la "ejecucién” o puesta en acclén de lo aprendido.
Es justamente a través de la conducta, cuando se comprueba que efectiva--

mente se ha producido el aprendizaje observindose un cambio o alteracidn.

El aprendizaje es relativamente permanente, perc no wmomentdneo,
a diferencia de la fatiga y de las drogas, que tamblén alteran el compor-

tamiento, pero cuyos efectos inmediatos son pasajeros.

Es un resultado de la prdctica ya que en todos los casos la pre
sentacidn del estimulo al menos una vez es factor bdsico en el aprendiza-

Je.

Ahora bien, la psicologia del aprendizaje, para cbtener datos -
experimentales y testimonios scbre los fendmenos que forman su campo de -
acelén se vale de algunos métodos de lapsicologlia experimental y de méto-
dos espec{ficos, que se usan solamente en el §rea del aprend{zaje, como--
son: El Condiclionamiento Clasfco y el Condicionamiento Operante. Definién
dose este Gltimo como "un proceso en el cual la frecuencia con que estd -

ocurriendo una conducta, se modifica y altera debido a las consecuenclias-
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que esa conducta produce®. {21}

La importancla del aprendizaje y del condiclonamiento operante,
para comprender la conducta humana es muy importante, mucho mayor de lo--
que se supaone comdnmente. Aprendemos a hablar, a sumar, a leer, a traba--
jar, a vestirnos de cjerta forma, y en general a compeortarnos de determi-
nada manera en socliedad. Todo ésto porque las consecuencias de una conduc
ta (aprobacién y desaprobacién) slempre tendrdn un efecto espec{fica Sobre

su probabilidad de volver o no a ccurriren el futuro.

21) REYNOLDS, G. C. "Compendic de Condicionamiento Operante" p.1
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2.2 CONDICIONAMIENTO OPERANTE CARACTERISTICAS ESENCIALES.

Fue B. F. Skinner, como ya se menciond en el capitulo anterior,
quien descubrié los principios bésicos del condicionamiento operante, los
sistematizd en varios iibros y artfculos, aplicéndolos mas tarde a la edu

cacion.

Al intentar estudiar clentificamente el comportamiento, vi6 que
serfa Gtil estudlar los estimulos antecedentes y consecuentes, préximos y
lejanos de una accién. Lo que hizo que pensara que el astudio del compor-
tamienta fuera mejor en términos de estimulos y respuestas que en funcifin

de un “Todo organizado” (punto de vista de los gestaltistas).

De aquf la importancia de dejar establecida claramente la defi-

nicién de estimulo y respuesta, antes de proseguir con este estudio.

Estimulo "Es un cambio de energia en el ambiente fIsico que ac

tGa sobre el organismo y desencadena una respuesta“. (22)
Para el condicionamiento operante el estfmulo reforzante (o re-

fuerzo) se refiere al evento que se da después de una respuesta, influyen

do directamente en su probabilidad de ocurrencia posterior.

22) ARDILA R. op. cit., p.20
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En términos muy amplios los estimules pueden ser clasificados -
en: estimulos externos y estimulos internos, estos Gltimos hacen referen-
cla a estimules viscerales y en general al amblente interno del sujeto, -
slendo tan efectivos como los estimulos externos. (se consideran estimulos

s6lo los que son captados por el organismo).

Ahora blen, una Respuesta es "una contracci6én muscular o ung --
secrecitn grandular gue puede conectarse en forma funcional con un estimu

lo antecedente". (23}
€] condicionamiento operante por lo tanto, es un proceso para--

ejercer control sobre la conducta de un organismo, basdndose en el uso de

refuerzos.

23) ibidem, p.20
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2.3 LOS HECHOS DEL APRENDIZAJE.

Como todos sabemos una gran parte de la conducta humana es apren
dida, y por eso compete 2 la educacién tomar en cuenta clertos hechos que
se dan en el aprendizaje. Rubé&n Ardila nos habla de 10 aspectos que se dan

en el aprendizaje.

-El comportamfento que es reforzado tiene una mayor probabilidad de-
repetirse que aquél gue no se refuerza. Aungue refuerzo no es sind-
nimo de premio, puede ser tomado en esta forma Sin que por ésto se-

falsee el concepto.

-El refuerzo mis efectivo es aquél que sigue Inmediatamente a la ac-
cion, la efectividad ird disminuyendo conm el paso del ti{empo, hasta
que el refuerzo sea nulo. De aquf la importancia de entregar lo mis
r&pldamente que se pueda los resultados del trabajo realizado por--

el alumno,

~Con el castlgo desaparece temporalmente la conducta no deseada o cas

tigada pero puede volver a aparecer mds adelante.

-La repeticidn en si misma pada hace sino lleva consfgo un reforza--
miento, témese en cuenta que el refuerzo puede ser simplemente el -
hecho de saber que la cperacidn que se estd repitfendoc se estd ha--
ciendo correctamente o incorrectamente. (Retroalimentacién o ------

Feedback) de aqui la necesidad de estar en continua comunicacién --



con el alumno, "Los maestros saben que dandoles retroalimentacién-

0 atencitn a sus alumnes mientras éstos progresan a través de los--
pasas necesarlos del aprendizaje, los alumnos memorizan mejor el ma
terial". (24)

-La oportunidad de explerar o vivir nuevas experiencias es una clase
de refuerzo que puede llegar a ser muy eficaz principalmente con el

hombre.,

-0tro tipo de refuerzo, como se menciond antes, es el sentimiento --
de satisfaccién como consecuencla de haber logrado una accién blen-

hecha,

-Tambjén resulta reforzante el sentido de colaboracién o participa--

cién en una tarea.

<El aprendizaje por medio de la comprensidn o insight, solamente se-
lleva a cabo cuando ha habido la suficiente preparaclén previa, es-

decir, uno no aprende de repente de la nada.

-El oivido generalmente se da mis répldo ai principi{o y lentamente -

después, cas! nada se olvida completamente, la prueba de ésto es --

24) GIBSOM, Janice T. Psicologia Educativa, Texto programado, pdg. 290
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que cuando volvemos a aprender algo gue supuestamenteya olvidamos,-

nos cuesta mucho menos trabajo y tiempo volver a aprenderlo.

=El aprendizaje ademds de ser un proceso intelectuyal, es un proceso-
emocional, &l maestro influye fuertemente para que el material ad--
quiera una valencia positiva o negativa en el alumng, siendo e] ---
principal papel del maestro hacerle atractivo el material y actuar
como condicfonador emocional. {pape! que nunca logrardn hacer las--

miquinas de ensefianza programada.)
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2.4 PROGRAMAS DE REFUERZO Y MOLDEAMIENTO.

2.4.1 PROGRAMAS DE REFUERZQ.

Como ya se menciond anteriormente en el condiclonamiento operan

te el refuerzo solamente se da cuando el sujeto responde adecuadamente.
Sln contradecir &sto, existen dos tipos de reforzamiento:

A} El Contfnuo: en el que el reforzamiento se efectaa después de ca-

da una de las respuestas correctas.

B} El Parcial: el reforzamlento se efectCa con mejor frecuencia que-
el continuo, reforzindose s6lo algunas de las respuestas correc--

tas.

Se ha comprobado, después de muchas Investigaciones, que la ===
resistencia a 1a extincién es m&s fuerte después del reforzamiento parclal
que después del reforzamiento continuo. Asi pues, basados en la eficacia

del reforzamiento parcial, se han elaborado programas de reforzamiento.
Los programas de reforzamiento mis amplios y detallados fueron-
estudiados por Skinner y sus ascciados. Estos observaron cuatro varieda-

des fundamentales en la aplicacion del reforzamiento.

t.- La parcialidad del reforzamlento puede basarse, por un lado en:
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A) El nmero de respuestas !laméndose refuerzo de "razén®.

B) 0 en el tlempo, llamindose refuerzo de "intervalo".
2.~ Ahora blen, la parclalidad a su vez puede ser:

A} Regular, llamindosele refuerzo “fljo".

B} O bien, irregular, al azar llamindosele refuerzoc “variable".

Basadps en estas cuatro varlables se han formulado una serie de
pragramas que podemos agrupar en dos grupos muy amplios: Programas de re-

fuerzo simple y programas de refuerzo complejo.
Programas de refuerzo simple:

1.- Razén fija: El refuerzo se efectla después de cada "n" respues--
tas., Por ejemplo un programa Rf 3 quiere decir que el sujeto, un
animal, por ejemplo, recibe una bolita de alimento cada vez que

presione una palanca tres veces.

2.- Razén variable: El refuerzo se da al azar, perc en torno a un --
cierto promedio determinado. Un programa Rv-5 quiere declir que -
se refuerza al animal en algunos casos después de presionar una-
vaz, en otros después de presiocnar 10 veces, etc. con un prome--

dio de 5 veces.



52

15 comportamientos . RV 5
3 refuerzos =

J.- Intervalo fijo: Aqul se refuerza el tiempo transcurrido, no el
ntmero de respuestas, por ejemplo en un If 1 el animal recibe su
bolita de alimento, la primera vez que presione la palanca des--
pués de un minuto. Cada minutoc se refuerza al animal que respon-

de adecuadamente, independlentemente de las veces que presione -

la palanca.

4.~ Intervalo variable: Se refuerza con tiempos varlables al azar, -

pereo en torng a un clerto promedio, Un Iv 2 quiere decir que se-

refuerza la primera respuesta del organismo con un promedioc de--

dos minutos.

8 minutos -
Iv 2

3 refuerzos”

Este Cltimo programa de reforzamlento es el mejor ya que se ha

comprobado que produce una mayor resistencia a la extincidn.

Programas de refuerzo complejo:

Ademds de los 4 programas bdsicos o simples, se han logrado ha-
cer programas con una altisima complejidad, menciondndose en el presente-

trabajo, sclamente los més importantes de éstos.
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1.~ Programas de refuerzo miltiple: Se trata de programas indepen---
dientes, combinados; que se presentan al sujeto de manera sucesi
va, dindose cada uno en presencia de un estimulo discriminativo.
Por ejemplo, "presionar una palanca con base en un programa Rf,-
cuando estd encendida la luz verde; presioharia con base en un -

programa Rv, cuando estd encendida la luz roja". {25)

2.- Programas de refuerzo completo: Se refuerza una sola respuesta,-
con base en los requisitos de dos o mas programas, que actOan al

mismo tiempo. Dentro de este grupo existen 3 subgrupos.

a) Programas conjuntivos.- La ocurrencia de la respuesta se refuerza,
cuando se han cumplldo los requisitos de todos los programas compo-

nentes.

b) Programas alternativos.- La ocurrencia de la respuesta se refuerza,

cuando se han cumplido los requisitos de uno de los programas.

¢) Programas entrelazados.- la ocurrencia de la respuesta, se refuerza
cuando se haya cumplido una combinacién de los requisitos de dos o-

mas programas.

3.~ Programas de refuerzo ocurrente: Se refuerzan dos O mM&S respues-

25) jbidem. p.66a
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tas, de acuerdo a dos o mis programas, que operan independiente-
mente pero al mismo tiempo. Por ejemplo, el animal presiona la -
palanca de la derecha, de acuerdo a un programa y la lzquierda,-

de acuerdo a otro.

Aungue bien se puede decir, que estos programas bisicamente tie
nen aplicacién en el laboratoric, con animales, es muy clerto también que

éstos se extienden al &mbito humano, especialmente en el campo educativo,

A pesar de que en las priacticas escolares no se lleve a cabo un
registro del tlempo de Intervalo entre una respuesta y otra, o blen el ni
mero de respuestas entre un refuerzo y otro; se aplican estos programas,-
muchas veces sin tener la conciencla de que se estd haclendo. Asi vemos -
que, el refuerzo parcial es mds efectivo y que aumenta la res{stencia a la

extincion de determinada conducta.
Un reforzador, como ya se sabe, es cualquier estimuio cuya pre-

sencia o eliminacidn aumenta la probabilidad de que se emita una respues-

ta. Por lo anterior hay dos tipos de reforzadores: Positivos y Negativos.

Las reforzadores positivos: son cualquier estimulo cuya presen-

cfa hace que la conducta se fortalezca, generalmente van unidos a una sen
saclén de agrado, aunque no es exactamente un sindnimo. Un reforzador po-
sitivo consiste en presentar un estimulo que por el efecto agradable que-

tiene en el sujeto, hace que esa conducta se refuerce. Por ejemplo la son
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risa del maestro, las fellcitaclones, etc. Un efemplo concreto serfa ----
cuando un alumnc hace un favor y se le agradace, es mis probable que rep)
ta en lo futuro ese favor, pues, el recibir agradecimjento tlene un efec-

to grato.

El refuerzo negativo: es cualquier estimulo cuya elimipacién -

fortalece una respuesta. Consiste en suspender un estimulo cuyos efectos-
sean desagradables al sufeto: Por ejemplo dejar de ser {ndiferente con un
alumno que ngs pide una disculpa por haber estado groserg. El hecho de --
suspender nuestra indiferencla ante la disculpa o arrepentimiento, refor-

zard esta actitud en ocasiones futuras.

Por lo anterior, vemos que tanto los reforzadores positivos ~--
como los negativos son una especle de "Recompensa", a diferencla del casti
go que muchas veces, es entendido equivocadamente como refuerzo negativo.

+
El castigo es un estimulo con efectos molestos o noclvos, que--

se le presenta a2l sujeto con esa {ntencibn, como puede ser un regafio, un -

golpe, etc,

Asf pues, tanto en el refuerzo positivo como en el refuerzo ne-
gativo, se fortalecen las respuestas, se produce en ambos un reforzamien--

to. Porque en los dos casos se aumenta la probabllidad de que se repita --



una respuesta.

No asi es el castigo en el cual al presentar un estimulo aver--

sivo se supone se debilita una conducta.

2.4.2 MOLDEAMIENTO.

Con el fin de lograr un comportamiento determinado en las perso
nas, se emplea el reforzamlento, sin embargo en la mayoria de los casos -
la conducta deseada nc se presenta a la primera y por lo tanto es necesa-
rio encaminar o gular la conducta hasta lograr aquella especifica que se-

desee alcanzar,

Para ésto se emplea el moldeamiento que consiste en reforzar --
aproximaclones sucesivas 2l objetivo, es decir se comienza reforzando com

portamjentos gque se relacionen o se acerquen a nuestra meta.

§i nuestro gbjetivo es lograr que el sujeto adquiera hibjtos --
de estudio, reforzar primero que se acuerde que tiene examen al dfa Sje--
guiente con cada vez que abra sus cuadernos, cada vez gue lea la gufa, --

que haga ejercicios, etc., hasta lograr un hibito del estudio correcto.

No obstante puede llegar a ser peligroso el moldeamlento, y el-
peligro consiste en reforzar comportamientos {rrelevantes; o crearconduc-

tas supersticiosas que son las conductas que se asocian accidentalmente -

56
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con el refuerzo.

Ahora bien es muy importante tomar en cuenta que si el alumno--
da “marcha atras", es decir comienza otra vez a hacer las primeras condut
tas del proceso es necesario que éstas no se refuercen. Por ejemplo si -
la primera aproximacién que se reforzé para lograr el hibito de estudio -
fue acordarse que tenfa examen al dis siguiente, no reforzar &sto sino el

hecho de que Se ponga a estudiar como se debe.
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2.5 APRENDIZAJE Y CASTIGO.

El castigo es también una forma para controlar la conducta tanto
en animales como en el hombre, siendo la técnica de control mis usada por

la gente.

En psicologfa y pedagngfa el castigo generalmente se relaciona
con educaci6n, en algunos casos en el hombre, @ste no implica solamente -
un dafio corporal, puede ser simplemente, no prestar atencidn, reprimir --

unta acclién, retirar carffo, etc.

Operacionalmente castigar conslste en presentar un estimulo no-

civo después de una respuesta no deseada.

El castigo y el reforzamiento son utilizados en todo el mundo -

para controlar conducta, sin embarga.

El castigo es un proceso bdsicamente diferente del -
reforzamjento, Mientras que este Gltimo fncluye la -
presentacitén de un reforzador positivo o la elimina-
cisn de uno negativo, el castigo consiste en la pre-
sentacidén de un estimulo negativo o la eliminacién -
de alguno positivo. Dicho sucintamente, mientras que
al reforzamiento se le define de acuerdo con el for-
talecimiento de una respuesta, se supone que el cas-
tigo es un proceso que la debilita. En otras pala---
bras, cuandoun estimulo participe en el fortalec!---
miento de una respuesta, habri reforzamiento; cuando
se presente o se retire un estimulo, tratando de de-
bilitar una respuesta, habrs castigo. (26)

26) BIGGE M. L. op., cit.. p.166
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Ahora bien después de muchas experienclas al castigo se le han-

visto ciertas desventajas.’

}.-

En este pdrrafo dice Bigge que el castige se “supone" que debilj
ta una respuesta y dice se “supone" ya que se ha comprobado gue-
la conducta castigada desaparece momenté&neamente, volviendo a --

aparecer cuando los efectos del castigo se extinguen.

Por otro lado el castigo tiene efectos secundarios que pueden lle
gar a tener repercusiones graves en las personas sobre todo en -
la infancia, ya que los nifos se encuentran en un proceso bdsico
de formaclon integral. Algunos de estos efectos secundarios pue-
den ser sentimientos de culpa, de fracaso, de venganza, etc. In-

fluyendo directamente en la formacldn de su personalidad.

Se ha cobservado también, que el castiga inhibe conductas que no-
se querian eliminar, muchas veces al regafiar a un alumno por ha-
ber hecho una brema de mal gusto, se rompe sin querer el ambien-
te de confianza, siendo la broma pesada lo que se queria elimj--

nar y no el ambiente de camaraderia.

Se afirma que el castigo como técnica de control o correccién es

menos efectivo que el refuerzo.

Entre los efectos secundarios que origina es la separacién y als

lamiento ya que a nivel humano muchas veces el castigo lleva a -
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escapar de la situacién total, por ejemplo cuando ung es castiga
do con frecuencia en la escuela tiende a escapar fisjca o mental
mente no sb8le del castigo sino de [a escuela misma y de todo lo-
que ella implica, considerada ésta por varlos psicélogos como [a

peor de las desventafas.

6.- En algunos casos el castigo se convierte en un refarzador de una
conducta Indeseable ya que algunos nifos s6lo reciben atencitn -
de sus padres 0 maestros cuando se comportan mal, convirtiéndese

ficllmente en nifics problemas.

Para todo lo anterler se ha propueste la “Extincién" y no el --
castigo como proceso mis eficaz para eliminar ciertos h&bitas, es declr--
extinguir la conducta indeseada por falta de refuerzo y reforzar un com--
portamiento Incompatible con ella; en otras palabras eliminar el vicioc --

¥ crear una virtud,

Actualmente el castigo es la técnica de correccién mas usada --

por los maestres de primaria, por lo menos en México.

Sin embargo aunque es Indispensable considerar las desventajas-
del castigo, es bueno preguntarnos, hasta qué punto no son necesarios cier
tos fracasos personales, que en muchas ocasiones son castigados por 1a --

misma vida, para liegar a formar und perscnalfdad Integra y madura.

Vemos con ésto, ~aunque sepamos de antemanc que la Educacidn es
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el objeto propio de la Pedagogia- como no vanamente se ha cuestionado la-

gente en varias ocasiones, si la educaci6n es un arte o una clencia.
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2.6 EXTINCION ¥ OLVIDO.
2,.6.1 EXTINCION,

En general sabemos que cuando nos dedlcamos a una con-
ducta que “no da resultados" sentimos pocos deseos de-
volver a comportarnos de esa forma. S{ no obtenemos --
respuestas a {as llamadas telefénicas, dejamos even---
tualmente de telefonear, En el conductismo operante, -
este fendmeno se describe diciendo que cuando ya no se
recibe reforzamiento, una respuesta va siendo.cada vez
menos frecuente. Este proceso es el procesc de 1a ex--
tincidn operante. (27}

La extincidn en general, es més lenta que el proceso de reforza
mjento, nosotros observamas la extincién cuando un organismo responde cada
vez menos, ahora blen, como la conducta durante [a extincién es resultado
del condicionamiento del que anteriormente se di&, la extincién se produ-
cird répidamente si la historla de reforzamientos fue corta, y por el con
trarlo, si se estuvo dando el reforzamiento durante mucho tiempo, la ex--

tincién serd m&s lenta.

En el proceso de extincifn se puede presentar un fenbémeno 1lama
do de “recuperacisn espontinea”, el cual consiste en volver a realizar --
la conducta extinguida, al menos durante unos momentos, después de cierto
tiempo. Sin embargo, 12 respuesta o conducta sclamente recupera uha parte

de su fuerza y serd momentdnea.

27) thidem, p. 170
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La fuerza que se obtenga en la recuperaci6n espontdnea va a de-
pender de muchos factores. entre &stos estd la fuerza original de la res-

puesta ¥ e! tiempo transcurrido desde que &sta se extinguid.

Las causas de la recuperacién espontdnea no son abn precisas y-

asf{ nos lo dice Kimble:

La expljcacidn més obvia de este aumento (automitico
de la fuerza de respuesta) es que algiln estado inhi-
bitorio transitorio, producido por el no reforzamien
to, decae durante el intervalo de descanso. Sin em-~-
bargo existen muchas dificultades en explicar todo -
lo que se sabe acerca de la recuperacidn esponténea-
por medjo del proceso {nhibitorio. {28)

Hay veces, en que se ve trastornada una curva de extincién, ---
por un efecto emocional, debido 2l hecho de que una respueéta no sea re--
forzada, frecuentemente no sélo conduce & la extincién, sino que va acom=
pafada de una reacclén denominada comGnmente frustracidn o rabia. Por --
ejemplo, un alumno habituado a sacarle punto a su l&piz, se molestard, o-
al menos no le agradard, cuando después de girar el sacapuntas, salga su
lapiz roto de la punta; sin embargo, después de que le pase el enojo, vol

verd a tratar de sacarle punta a su idpfz.

Ahora bien, el olvido es diferente a la extincién, el olvido es

la pérdida de un h&bito, debido al paso del tiempo, la extincién requiere

28) KIMBLE, Gregory A. "Hilgard y Marquis Condicionamignto y Aprendizaje"
p.329
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que la respuesta se dé sin reforzamiento. Cuando el olvido no va acompaia
do de la extingidn, éste se produce muy lentamente, en el caso de que se-
produzca. Esto es debido a que el condicionamiento operante es muy durade

ro y por el contrario, la extinciédn rara vez se produce a gran escala.
TECNICAS DE EXTINCION:

Existen varias formas de lograr una extincidn de conducta siendo

las principales las slguientes:

A. Disminucién del incentivo.- En el proteso de adquisicién de una -
conducta (condicionamiento} se da el premic o refuerzo, durante -
la extincién no se da, y al no encontrarse mis el estimulo refor-

2ador, su valor como incentivo de la respuesta disminuye.

Aprendizaje de una respuesta incompatible.- E5 decir, adquirir --
una respuesta fisicamente Incompatible con la respuesta condicle-
nada originalmente. Si anterlormente se le reforzaba a un alumno-
al pedir 1a palabra cruzando los brazos, ahora se le reforzard «-
5610 cuando alce su mano, Obviamente agu! el refuerzo es darle --
1a palabra. Asi vemos como se extingue la primera conducta para--

dar lugar a otra, gue es mis conveniente,

Esta Gltima técnica de extincién es recomendable en sustitucisn
del castlgo, es decir si existe un vicio (hdbito negative o male} en el -
sujeto, extinguirlo mediante el reforzamiento de una virtud (hibito bueno)
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incompatible al vicio., Como nota es bueno aclarar que el vicio aprendida-
anteriormente, pudec haber sido reforzade simplemente con el placer inme--

diato de é&ste, sentarse mal pero més comodamente.

Uno no refuerza ese viclo, lo refuerza e} hecho mismo de sentir

se a gusto.
2.6.2 OLVIDD.

El clvida se preésenta en todas las facetas de la esfera humana,

olvidamos letras, palabras, nOmeros, suceses, citas, etc.

£l térming alvido, en psicologla se refiere a la cantidad de in

formacidn que se plerde y retencidn & §a cantidad gque se recuerda.

Como anterjormente se dijo, el olvido esid en relacidn directa-

al tiempo trapnscurrido. Se dice que:

Todp sistema de almacenamiento {y la memoria es un Sis

tema de almacenar informacidn) tieme sus [imites. Pare
ce que no podemos aprender mbs ajld de clerte limite,7y
despubs de alcanzar este punto de “"sobresaturacién“ es

preciso alvidar io que hemos aprendido, para poder ---

aprender materiales nuevos. (29}

29) ARDILA, Rubén, pp. tit. p.151
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De acuerdo a ésto, vemos que el olvido tiene unma relaci6n direc
ta con el tiempo, sin embargo. é&ste, no es la causa del olvido, sino el--
almacenamiento en la memoria de 1o que ocurre durante ese tiempo. Ademds-
se ha comprobado, tambié&n en cuanto al olvido, que éste ocurre ripldamen-

te al principio y lentamente después.

No obstante, en cuanto al olvido, pueden haber muchas dudas. -~
Del "almacén" que nos habla Ardila, es posible cuestionarse sobre su capa
cidad, ya que con frecuencia cuando hemos “"oividado" un materlal, su nue-
vo aprendizaje, algunas veces {no siempre), es mis Facil y rapldo que el
primero, También existe el recuerdeo stbito, que posiblemente a todos nos

ha pasado,

Es por todo lo anterior, que podemos preguntarnos éPor qué ol--
vidamos?. ante esta cuestidn veremos dos teorfas que la intentan contes--

tar.

A, Teorla del desuso.- Segln esta teorfa los recuerdos se debllitan-
y finalmente se plerden por falta de uso, sin embargo, ia recupe-
racién espontdnea prueba que la faita de uso puede estar acompafa

da por la reaparicién sibita de la conducta.

B. Teorfa de la {nterferencia.- Esta teor{a es la mis aceptada en --
nuestros dias, y dice que el civido es funcibn directa del grado-
en que nuevas respuestas, sustituyen durante el intervalo de re--

tencién a las respuestas originales.
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Esta teorfa tambié&n postula, que entre mis similares sean la --
respuesta orlginal y la nueva es mis fiacil que haya olvido, ¥ por el con-
trarlo, que mientras mds diferencia haya menos olvido ocurre. Es por esta
razdn, que uno de los principios en las que se basa esta teorfa sea el --
principfo de generalizaci6n de est{mulos y respuestas, que se veri mis de

talladamente en el s{guiente inciso,

Esta teorfa del olvido como Interferencia se basa en-
las relaciones entre estimulos y respuestas. Los cam-
bios de contexto tienen gran importancla: sabemos por
ejemplo que s{ una gara aparece en un contexto nuevo-
tenemos dificultad para reconocerla, y lao mismo suce-
de con una voz que puede sernos sumamente famil{ar en
el contexto de costumbre. (30)

30) ibidem. p.160



2.7 GENERALIZACION DEL ESTIMULO ¥ LA RESPUESTA.

En muchas ocasiones, tendemos a reaccionar de una determinada ma
nera ante un estimulo nunca exper!mentade anteriormente, este mecanismo es

1lamado por los psicélogos "generalizacion®.

Existen dos tipos de generallzaci6n: la del estimulo y la de 1a

respuesta.

2.7.1 GENERALIZACION DEL ESTIMULOD:

Un estimulo dificilmente se repite en la misma forma y circuns-
tancias, por lo tanto, debe haber un mecanismo que explique porgué el or-
ganismo reacciona a estimulos nuevos de la misma manera comp reaccionaba-
a estimulos conocidos antes. A este fendmeno Pavlov le ha ilamade mecanis
mo de generalizacion del estimulo, que consiste en 1o siguiente, "Una res
puesta condicionada a cierto estimulo tiende a reaparecer en presencia de
estimulos similares; el grado de generalizaci6n depende de la similitud -

entre el estimulo origlnal y el nuevo". (31}

Por ajemplo los nifios que estén en recreg, suspenderdn sus jue-
gos al tocar el timbre, si éste de descompone y al dia siguiente se uti--

liza una campana en el lugar del timbre, es muy probable que la mayoria -

31) ibidem. p.55
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suspenda sus jueges para irse a formar.
2.7.2 GENERALIZACION DE LA RESPUESTA:

"S1 un organismo aprendid a reaccionar con una respuesta R a un
estimulo E, también aprendid por consigulente a reaccionar a una respues-
ta R', que es distinta de R, pero que en algunos aspectns es eguivalente-

de ella®. (32)

Por ejemplo, cuando se pasa lista antes de comenzar la clase,--
tos alumnos contestan, generalmente, "presente" al ofr su nombre, puede -
suceder perfectamente que alguno en lugar de contestar “"presente", diga--
"aquf estoy", y no por &sto se ha equivocado al responder. Vemos como la-
respuesta “presente" es diferente a la respuesta "aqui estoy" y sin embar

go, son equivalentes para el contexto en que se dan.

32) KIMBLE, Gregory uvp. cit, p.4i1
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2.8 PUNTO DE VISTA ETICO DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE.

En muchas ocasiones, se ha puesto en duda la moralidad o inmora

lidad del condicicnamiento operante o conductismo.

Lo primero que debemos hacer es analizar el concepto “condiclo-
namiento®”, el cual proviene de la palabra "condiclén" definida como la --
circunstancia con que se hace o promete una cosa, 0 la necesaria para que
un hecho o conducta pueda tener lugar,

Nbtese que el condicionamiento lo que pretende es poner las con
diciones para que se facillte una situacién o respuesta determinada, mas-

no implica una dependencia radical.

Ahora bien el desarrollo de este trabajo esté basado en la con-
viccion de que la ética en la aplicaci6n del condicionamiento operante, -
como una técnica que puede ser usada en el proceso de ensefianza-aprendiza
je, depende en gran parte del concepto que se tenga de hombre, y por su--
puesto de los fines con los que se utilice vy de cémo se empleen los me---

dios.

Existen autores que aseguran que en la conducta no intervienan-
ningln tipo de variables internas del organismo, que eviten o blen permi-
tan que se lleve a cabo o no cierta conducta. Skinner por ejemple, no re-
conoce la libertad en el hombre y asegura que en un concepto clentifico--

de la conducta humana lleva impliclto un determinismo. "El determinismo -
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significa que la conducta es causada por algo y que la conducta operante-
o visible es la énica ciase que pudo haber aparecido, Skinner insiste en-
que e] tipo de determinismoc gue se acepta generalmente coma aplicabie a--
las méquinas es igual que el de los humanos". (33} Por lo tante Skinner -
debid haberle |lamado determinismo operante a su cancepcion de condiclona
miento, ya que este Gltimo sdlo consiste en poner determinadas condicionas
para aue sea mis probable la ocurrencia de una respuesta, es par ésto gue
se juzga incorrecto decir que se pueden predecir las respuestas ¢ conduc-

tas en el hombre, cuande simplemente es posible predecir {a posibilidad -

de que ocurran.

Coma se planted al Iniclo de este trabajo. la conceptién de hom
bre con la que se parte, es }a de un ser racional compuesto ssstanciaimen«
te de alma espiritueal vy cuerpn. Por su racionalidad se le considera un ser
con Inteligencia y voluntad, y por lo mismo es contemplado como un ser [{
bre. Al considerarlo como un ser libre, es rechazada la idea de que el con
dicionamiento operante implique una determinacién en el comportamiento del
hombre. "La voluntad es la Gnica facultad que reclama la libertad de eleg
¢ion,.. La libertad significa ausencla de restricciédn o coaccibn.., La |i
hertad de la voluntad es la capacidad de autodeterminacidn, e implica la-
ausencia de fuerza externa y de necesidad interna. La caracter{stica esen
tial de la libertad de la voluntad es el “elemento de eleccitn® culmina-

citn de ejercicio de la libertad™. (34)

-

33) BIGRE, M. L. HUNT. M. P. "Bases Psicoléglcas de la Educaclén”, p. 444

34) KELLY, W, A. "Psicologia de la Educacitn”, p. 146
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£l hombre no vive un determinismo ya que tiene voluntad, y s6lo
en &l estard la Gltima palabra para obrar o no. El condicianamiento forma
hébitos, los cuales no quitan la |ibertad, sino simplemente facilitan la-

accidn.

El probiema moral radicard en que esos hibitos, gque se [ntentan
formar en los educandos, sean virtudes y noviclos, lo que nos lleva al ~-
segundo punto, que es, el fin o uso que se le qulera dar al condiciona---

miento operante,

No todo aprendizaje como ya se dljo anterlormente dignifica al-
hombre, para gque &ste lo sea es necesarioc que sea educativo, que busque -
intencionalmente la perfeccitn del hombre de acuerdo a las capacidades =-

propias de su especie.

La educacidn es definida como "El perfecclonamientc intencional

de las potenclas especificamente humanas™. (35)

Sfendo necesario mancionar aqui, que aunque Jo ideal, es que la
intencionalidad, esté tanto en el educador, como en el educando, sigue --
siendo educacidn, afn cuando, la intencionalidad, sdlo esté presente en -

el educador. (situaclén muy comin en la formacién de nifios)

35) GARCIA HOZ, "Principios de Pedagogla Sistemdtica”. p.25
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Por lo tanto, s6lo serd correcto utilizar el condicionamiento -

operante para modificar clertas conductas con miras educativas mis no pa-

gar de educacidn.

ra controlarlas para otros fines, de otra manera serfa manipulacién en lu

Recomendadndose que se utilice como una técnica mis asociada al-

aprendizaje significativo y propicliando, paulatinamente, un verdadero pro

ceso de perfeccjonamiento intencional e integral.

A continuaciédn vemos un pequefio cuddro que muestra algunas de -

las diferencias entre manipulacion y educacién.

AN ACICON
«Busca influlr, sea para bien o pa-

ra mal.

EQUCACION

-Busca persuadir al otro, buscando

su bien.

-Puede basarse en chantaje o "lava-
do de cerebro", perturbando la li-

bertad del otro.

-Dice la verdad, incluso hay veces-
que queda por escrito lo que se --
pretende lograr, mediante los obje

tivos.

-Entra por el instintc o por la aﬁﬁ
tividad,

-Entra directamente al intelecto.

~Es dirigida al inceonsciente.

-Es dirigida al consciente,

-Busca lograr intereses propios.

-Busca lograr el desarrolle perso-

nal del otro




CAPITULO III
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CAPITULD III

CONCICIONAMIENTO OPERANTE EN LAS PRACTICAS
ESCOLARES DE PRIMARIA.

Dado el usc tan frecuente, que al condiclonamiento operante, -~
se le da en la& educacion primaria, se ve la necesidad de hacer un pequefic
estudio de lo que es la educacién {nstitucional en la tercera infancia, -
as§ como, la forma en que comfinmente sometemos a los alumnos a este tipo

de aprendfzaje.
3.1 EDUCACION Y APRENDIZAJE.

La educacltn, como ya se menciond antes, es un “"perfecclonamien
to Intencional de las potencias especificamente humapas". (36) Siendo un-

proceso que se realiza en e] educandp,

Ahora bien la pedagogla, que es la ciencla de la educacién, se
auxi{lia de diversos medios para facllitar el proceso educativo en los edu
candos. Entre ellos estd la didictica, la cual es deflnida como una dis--
ciplina pedag6gica que Intenta lograr una mayor eficacla y eficiencia, pa

ra ajustar el proceso de ensefianza y aprendizaje a la naturaleza y posibi

36) GARCIA HOZ, op. cit., p.25
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l1dades de)] educando, del grupo y de la sociedad. “La direccién del apren
dlzaje y de la enseflanza pueden muy blen ser considerados como sinénimos,
¥3 que enfocan un mismo fendmeno desde diferentes dngulos. El fendmeng es

el aprendizaje del escolar y la modificaci6n de su comportamiento". (37)

La didctica tiene como objeto proximo la enseflanza eficlente,-
pero s6lo, aquella que tiene por fin {dentro del contexto educative) el -
perfecclonamiento del sujeto, a quien se ensefa, perfeccionamiento que se

alcanza y manifiesta mediante e} aprendizaje.

Yemos asf como existe una relacién muy fuerte entre aprendizaje

y educacidn.

Educacién Aprendizaje Conducta

Proceso perfectlvo--1 Manifestacién Inmedia | Puesta en acciSn de lo a--

que se realiza en el | ta de ese perfecciona | prendido, a través de [a -

educandg. miento. cgal se comprueba el apren
dizaje.

Es asl, como toda educacidn implica un aprendfzaje que es com-=-
probado mediante un cambio de conducta. No obstante no toda conducta Implj

ca un aprendizaje ¥ no todo aprendizaje es educativo.

Es asf como:

Los problemas de aprendizaje, son t{picamente pedagé-
gicos, puesto que el aprender, tanto como de la madu-

37) NERICI, Imideo G. "Hacla una Did&ctica General Dinfmica", pdg. 212
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racifn, depende de las estimulaclones ambientales, y-
éstas pueden estar reguladas por la intervenclén huma
na; es decir, pueden convertirse en fenfmenos estric-
tamente pedagoglcos. (38}

Asf también,

Los problemas de conductz se convierten en pedagGgicos,
cuande la conducta se mira como una realidad modifica-
ble por la intervencién humana, Los distintos factores
de la conducta interesan en la psicologla pedagsgica,-
en tanto que pueden modificarse por la acciém intencig
nal del hombre, o intervienen para facilitar o dificul
tar esa actuacion intencional. Asf, los motivos de la-
conducta ¥y su control son temas pedagbgicos, porque --
u?os y(gs;os pueden modificarse por la actuacitn educa
tiva,

3.2 EDUCACION PRIMARIA.

La educacitn primaria se encuentra inscrita en un tipo de educa
cion instituclonal, que en sentido restringide es la educacitn reallzada-
en cualquier centro o instituto educativo, Implica una educacién sistemé-
tica y formal, en donde las activldades educativas estén sujetas a un sis

tema legalmente establecido.

La educacién primaria es el nivel de educacién, que tiene por--
sujetos, a nlhos sjtuados psicolégicamente en la tercera infancla, &poca-

ubfcada aproximadamente entre los 6 y los 12 afios de edad cronclégica.

38) GARCIA HOZ, ¥. gp. cit. p.166
39} ibidem. p.167
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Maurice Debesse, en su libro “"Las Etapas de la Educacién", nos-
babla de algunas caracteristicas pertenecientes a nlfios de primaria o en-

la "edad escolar".

Esta etapa es un perlodo de relativa estabilidad y de adapta---
cion en la evoluclon mental, es la edad de la razon, del saber, de la ac-
tividad y finalmente la edad social. Comienza a organizar una nueva es---
tructura mental, del pensamiento sinerético pasa a un pensamiento de rela
ciones, se le hace comprensible la causalidad de tipo cientifico. Para &l
son mis claras ahora las relaciones causa-efecto, respuesta-astimulo, =--
siendo una edad Importante para la formacién de hdbitos, ya que utiliza -

con mayor correccifn las asoclaciones 16gicas.

Su pensamiento se organiza alrededor de algunas nociones funda-
mentales que unifican los datos sensibles: nocién de tiempo, de espacio,-

de nfimero, de causa, de movimiento, etc.

Al mismo tiempo, otros cambios se operan, la actitud de trabajo
se desarrclla fuertemente, la vitalidad [lega al miximo, el cardcter es -
més docil y su imaginacién se calma a comparacién de etapas anterlores. -
Existe, sin embargo, un gran gusto por la aventura. Comienzan a ser jui--
ciosos, slendo por ésto que a la tercera infancia frecuentemente se le --

!lama “madurez infantil".

La capacidad de la memoria se acrecienta rdpidamente, sobre to-
do a partir del noveno aio. El escolar es capaz de aprender cualquier ---

cosa con tal de tener iInterés en hacerlo de aquf la importancia de los -~
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motivos (refuerzos) en el aprendizaie de esta edad.

Es para &l un juego aprender de memoria. Aparecen tipos de me--
moria visual, auditiva, kinestésica, que no se estabilizan sino mis tarde,

pero que una pedagogla hecha para el nifio, debe considerar.

Los progresos en la adquisicitnde los conocimientos son rapidos.
Los avances del saber estin, en el escolar, unidos a un deseo general de-

aprender,

La vida social del escolar es muy intensa. Es para el varén la-
edad de la camaraderfa, las nifas tienen lgualmente una gran necesidad --
de amigas. Al escolar le agrada y necesita vivir en grupo, tomar parte de
las actividades comunes. L2 solidaridad que une a los escolares ocbra a ve
tes, tanto contra el maestro, como contra el recién llegado, como contra-

el mal compaflero. Se desarrolla en &1 un espiritu de cuerpo.

Su actividad atestigua su fuerza acrecentada, su gran vitalidad
¥ su adaptacldn al mundo de las cosas. Esta actividad se expresa de va---
rios modos: por sus intereses prdcticos como su afici6n a la caza, a co--

rrer, brincar la riata, trabajos manuales, eteg,

A su aficion por la utilidad practica se agrega una mentalidad-
utilitaria bastante prosalca, cuando se le compara con la del nifio peque-
flo. El escolar tiepe una idea clara de su interés personal, es celoso de-

sus deraches, qulere tener &xito, agradandole ser reconocido, recompensa-
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do, reforzado.

La ascuela, en esta etapa primaria, es una necesidad. La edad--
de la camaraderfa y la edad del saber se adaptan no tan blen a la educa--
clén en el hogar, sin por ésto, subestimar el valor del medio familiar en
el desarrollo del nific. Es decir el internado no conviene al escolar, pues

to que aGn necesitaba mucho del afecto del hogar.

La escuela contribuye a la formacién del cardcter tanto como a-
la de la inteligencia. Por lo anterjor se ve la fmportancia de que los --
dos ambtentes, famillar y escolar, sean solldarios. Que el hogar se abra-

ante el maestro y que 1a escuela se abra ante los padres.

El método apropiado a la edad escolar es aprender haclendo, mé-
todos activos derivados de winecesidad de actlvidad. Inclusp con frecuen-
cia, los maestros para no perder el control del grupe mantienen a los ni-

fios en unz actividad constante.
£s muy Importante interesar al escolar en su trabajo,

Cuando su interés responde & una necesjidad, &1 da toda
su medida y la ensefianza es eficaz.. Todos saben que -
¢lertas ensefanzas no tienen para el niflo un [nterés -
directs. No veo porqué, en este caso nos rehusarfamos-
a utilizar el interés indirecto y, por ejemplo, el va-
lor de las recompensas... Un escoiar no es un asceta y
seria peligroso proponerle un ideal de trabajo desinte
resado que le es Inaccesible. Del mismo modo, la emu-=
lacién (+), que es una actitud social muy propia de --
esta edad, puede ser un excelente recurso para estimu-
lar ] trabajo escolar®. (40)

+) Emulacidn: Tipo de imitacién con cardcter competitivo.
40) DEBESSE, Maurice. "Las Etapas de la Educacion™ p. 79

ESTA TESIS Mg g
SRS U ihdan
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Existen algunos peligros en la ensefanza primaria; primeramente
el abuso de la memoria de los educandos, en segundo lugar, los programas -
sobrecargados, con los gue frecuentemente se quieren inculcar conocimien--
tos prematuros, lo que hacen que se almacenen de modo estéril en su memo--
ria. A veces los maestros olvidamos que la etapa primariaz es s&lo una de -
las estapas de la educacidn y muchas cosas son adn ajenas al espiritu del-
nifio. Es por &sto que la actitud del pedagogo durante la escolaridad pri--
marja debe consistir en un estado de zlerta permanente contra el apresura~
miento de aprendizajes y contra la rutina que es fatal para el dinamismo -

caracteristico de esta edad.

La educacion del escolar puede centrarse en tres tareas esencla
les; la adquisicién de las nociones medres, el despertar del gusto y la --
formacién social del caricter. Dentro de la formac{én social se encuentra -

la formacién de hdbitos, tema que se verd en el inciso siguiente.

En el campo de la ensehanza elemental, las nociones fundamenta
les, como ya se menciond antes, son las de nimero, espacio, tiempo y cau-
sa. El aprendizaje y desarrol]o de cada una de ellas es facllitada por --

una enseftanza:

A) Nocidn de Tiempo: La enseflanza de la historia es la que mis favo-
rece la adquisicidén de esta noc{tn, ademds casi todo escolar es -
aficfonado a 1a historia por su aspecto anecdStico y plntoresco -
que estimula la Imaginacitn, de aquf la importancia de hacer el--

contenido atractivo.
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B) Noc!bn de espacio: Desde temprana edad los nifios tlenen esta no--
ci6n, en la tercera Infancia, la ensefianza més aproplada para de-
sarrollarla mis y mejor, es la geografia, pues permite localizar-
los fenbmenos y lugares. Permite desarrecllar grificamente, a tra-
vés de los mapas, los conceptos de {zqulierda, derecha, arriba, --

abajo, etc.

C

—

La Nocién de nimerp: Se inicia antes de la edad escolar, comienza
diferencidndose ia unidad del mitltiplo, por mucho tiempo los nime
ros altos siguen siendo, simple motivo de recitacién, sin embargo,
durante la tercera infancia, el papel del maestro ante la nocién-
de namero, es poner al escolar en contacto con el mundo de la --
cantidad y de la medida, siendo la aritmética la ensefanza mis a-

propiada,

D) Nocidn de Causas: La causalidad constituye una de las nociones mis
importantes del pensamiento cientifico. En ]a etapa siguiente ---
serd completada por el concepto de Ley. La ensefanza de las clen-
cias fisicas, es aqui el mejor auxiliar del educador. En primer--
términe, la observacién de los fendmenos, luego los experimentos-
que le hacen descubrir las relaciones causales. Se habitda a la -

idea de determinadas relaciones.

La educacitn de] caricter depende muy estrechamente de la vida-

social.

En el hogar el escolar comienza a comprender que forma parte --
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de un grupo social. €1 sentimlento de pertenencia, que desempefia un papel
muy Importante en la vida afectiva del Individuo, debe formarse en primer
término, en el seno de la familia. Para que el nifio se sienta solidario -
da su amblente, conviene asociarlo a clertas tareas famillares, lo que es
ficll, ya que generalmente les agrada sentirse Gtlles, pero es necesario-

que sfentan que su cooperaclién es apreclada.

Aqul vemos, que para fortalecer su actitud de servicio, es ne«-
cesario recompensar é&sta, aprecidndola y reconociéndosela al sujeto. En -
esta edad generalmente son interesados. quieren ser recompensados por lo-

que hacen.

Otra caracterf{stica de esta estapa es ]a necesidad que tiene el
nifio de participar en equipo en la realizaclén de tareas. Sin embargo, =-
aungque en Jos programas educativos se hace un granhincapié en el trabajo
en equipo, ya en la practica, se somete al alumno con demasiada frecuencia
al trabajo Individual. Arraigdindose en la costumbre tradicionalista de ex

poner y después hacer trabajar stlo al aiumno.

"En la edad social por excelencia, queremos que el alumno traba

je siempre solo y rehusamos el placer del esfuerzo hecho en comin con sus

compaheros". (81}

41) tbidem. p.91
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No por lo anteriaor se nlega la necesidad de conocer las capaci-
dades reales de cada indlviduo, medisnte el trabajo personal, y tampoco -
con ésto se ignoran los peligros del trabajo en grupo, como es la tenden-

cia al menor esfuerzo.

No obstante es importante atender asta necesidad de trabajar --
en equipo, recomendindose al maestro usar como refuerzo la satisfaccidn -
de estas necesidades. Por ejemplo permitirles trabajar en equlpo, después
de haber realjzade un trabajo individual realmente efectivo, proporclonan

do asi:

a) El esfuerzo individual.
b) La satisfaccién de trabajar en equipo.

¢) La satisfaccién del sentimiento de pertenencia.

Asl, vemos como 1a edad del escolar:

- Se Instruye, realizando el primer aprendizaje metbdico del pensa--

miento,

- V¥{ve y guste vivir en un grupe de nifios del cual se siente solida-

rio, siendo la ley de esta edad la emulacién y la cooperacién.

Siendo obligacién de todo educador el conocimiento de las carac
teristicas, capacldades, intereses, necesidades y motlvaciones, de sus --

alumnos, para poder adecuar de la mejor manera posible la ensefianza, con-
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el fin de lograr un Optimo aprendizaje y una buena educacién.
Otra caracteristica propia de esta edad, dentro de la formacién

social del nifio, es la formaci6n de hdbitos, tema qQue por ser de {nterés-

especial en este trabajo, se le ha designade el inciso siguiente completo.
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3.3 FORMACION DE HABITOS Y CONDICIONAMIENTO.

Un hibito es la facilidad que se adquiere por una larga y cons-
tante practica en un mismo ejercicio, o bien ia costumbre adguirida por -

la repeticidn de actos de la misma especie.

En toda formacion de hdbitos existe un aprendizaje que como ya-
se menciond en paginas anteriores consiste en un camblo relativamente per

manente del comportamiento que ocurre come resultade de la prdctica.

Los hdbitos afectan todo el ser del hombre pues su principlo --
estd en 1a inteligencia y la voluntad "originado en una tendencia natural,
e] h&bito equivale a una modificacién de la misma, bajo el influjo de la-
Inteligencia ¥ de la voluntad. De ello surge la diferencia entre instinto,
tendencia natural y hibito, pues mientras los dos primeros son Innatos, -

el Gltimo es slempre adquirido”. (42)

Del hecho de que Intervengan la inteligencia y 1a voluntad en -
la formacién de habitos se deduce que en el h&bito no hay pérdida de l[a -
libertad, no hay una determinacién, simplemente se crea una facjlidad en-

la realizacion de determinada conducta.

42) VARGAS MONTOYA, Samuel "Psicologla" p. 300
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La educaci6n primaria, es la etapa mis importante en el desarro
tle de un sujeto para la adqulsicién de habltos. "La nlfez, particularmen
te entre los seis y los doce afos, es la mejor época para la formacién de
hébitos practicos y Otiles" (43) siendo precisamente la educaci6n prima--

ria la que se las destina a los nifios de esta edad.

Ahora bien esta edad es la mejor época para formar hibitos debj
do a que las lmpresiones sobre e! sistema nervioso, gue conStituyen la --

base fisica de} hiblto, comienzan en la Infancia.

Un elemento importante para formar hibitos, especlaimente en --
los nihas, consiste en despertar el Intergs del alumno, es por ésto que--
el uso de las contingencias o refuerzos para crear hibitos en los nifios--
es esencial, puesto que el niflo como dice Debesse no es un ascets y 13 im
plantancién de hibitos no siempre es interesante o motivante en si, es por
eso que debemos hechar mano de incentlvos gue desplerte en el sujeto el -

interés.

De aqul la relacidn existente entre el condicionamien
to operante y la formacitn de habitos, asi nos lo dige
G. Coliin "La primera condiclén para la formacldén de-
habitos es despertar en el nifio un Interés muy vivo,-
capaz de incltarlo a emprender aste trabajo de adapta
cibn que constituye la instauracion de un hébito. En=
virtud de esa ley de interés, el uso de las recompen
sas y los castigos sigue siendo uno de los praocedi--
mientos cldsicos en la educacidn de los nifios. La in
fluencia de ese factor afectivo, como medlo de forma
cidn de los hébitos, ha sldo suflcientemente establg
cida a fin de gue su empleo no sea descuidado por -<
los educadoras" (44

43) KELLY W. A. "Psicologia de )a Educacién” p. 177
44) COLLIN G, "Compendic de Psicologia Infantil" p.233
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En este punto es necesario mencionar, que asi como no todo a---
prendizaje en el hombre es educativo, no todo hablto a su vez, es educati
vo, para fin de que lo sea es necesario que el habito sea una virtud y no
un vicio, es decir, que el hablto adquirido contribuya en el proceso de -
perfeccidén del individuc ¥y no en su destruccién, como seria en el caso de

un vicio.

En otras palabras, la virtud es un hdbito operativo bueno, mien
tras que el vicio es un habito operativo malo, solamente llegaran a ser -
educativos los hdbitos, cuando &stas sean para el bien del individuo que

los ejercita.

“La educacién solo puede dec!{rse consumada, cuando a la adquisi
cién de todos los hibitos del bilen cbrar, de que el hombre es susceptible
y a su aumento y maduracidn perfectiva, se ha agregado el uso de los mis-

mos para e] bien”, (45}

45) GONZALEZ ALVAREZ, Angel "Filosoffa de }a Educaclémn", p.99




3.4 MOTIVACION Y APRENDIZAJE.

El concepto de motivacitn como el concepto de aprendizaje, seon-
variables intermediarias. No se observa }a "motivacidn®, lo que observa--

mos es el comportamlento motivado,

"La motivacién lleva a injciar el comportamlento, a sostenerlo,

2 adquirir clertas respuestas aprendidas antes". (46}

Un "motivo" en sentido general, es la causa o razdn que mueve a
hacer una cosa, es aquello que mueve la voluntad del hombre. En todo moti
vo puede distinguirse un componente energético actlvador de la conducta,-
que puede concretarse en una necesidad o bien en un estimuloc externo (in-
centivo, refuerzo, etc.) cuyo valor energlizante se deba a su capacidad de
satisfacer la necesidad. Vemos asi la estrecha relacibn entre motivos y -

neceslidades.
Sabemos que hay motivos,
A} Comunes & todos los hombres.- Los cuales se refleren a neceslda--
des humanas generales, entre las cuales se encuentran el allmen--

ta, abrigo, afecto, participacién, etc.

B) Comunes a algunos hombres.- Son motlvos especificos de variasper-

46} ARDILA, Rubén op. clt. p.B1
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sonas como puede ser l1a necesidad de investigar.

C) Motivos que npo son comunes a dos hombres.- Aquf se reflere a nece
sidades especfficas de un individuc en particular como puede ser-

la necesidad de ir a algtn pals.

Abraham Maslow, dice que las necesidades se agrupan en una jerar
quia en donde se van satisfaciendo por etapas. Si no se satisfacen los pri

meras diffcfimente se logrardn las dltimas. La escala de necesidades es la

siguiente:

1.- Necesidades fisiolégicas: sed, hambre, sexo., etc.

2.- Necesldades de seguridad: proteccidn tanto fisica como psicolé--
gica.

3.- Necesidad de pertenencia y amor: dar y recibir afecto, pertene--
cer a un grupo, etc.

4.~ Necesidad de estimacién: lograr una valoracitn buena y estable -
da nosotros mismos, basandose en el autorespeto y estimacién de-
los demés,

5.- Necesidad de actualizacifn: desarrollar o actualizar nuestras --

potencialidades, real[zdndonos como seres humangs.

Todas estas necesfdades son el componente energético de las dife

rentes motivaciones en el hombre.

Uno de los principales problemas en el campo del aprendizaje,--



es saber si el nivel de aprendizaje, varfa con el nivel de la motivacitn,
exfsten personas que niegan esta influencia, habiendo otras tantas que la

affrman,

Personalmente, creo que los motivos influyen fuertemente en el-
aprendizaje, ya que para que tenga lugar éste, es necesaria la participa--
cion activa del aprendlz y es precisamente la motivacién la clave para in
citar la accidn del sujeto, Existen ademds una serie de factores que rela

cionan motivacién y aprendjzaje:
A) La cantlidad y/o calidad del premio o Incentivo.

B) Los programas de refuerzo. Como se menciond antes en situaciones-
operantes, el refuerzo parcial es mis resistente a extinci6n que-

el refuerzo dado en el 100% de los ensayos.

C} Retarda del premio: EI refuerzo o premio es m&s efectivo mlentras

m&s pronto siga a la respuesta.
3.4.1 INCENTIVOS.

Los incentivos, son elementos que establece el maestro con un -
propésito definido, el cual es estimular los motives del! alumno. Los in--
centivos son procedimientos externos para moti{var al alumno a hacer algo.
Los incentivos son externos, mlentras que los motivos son internos, los -

incentivos juegan el papel de refuerzos, son un medio para logran un fin,
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3.4.2 EFICACIA DE LOS DIFERENTES TIPOS DE INCENTIVOS EN LA CLASE.

I. INCENTIVOS EMOCIONALES,

a) Alabanzas y reproches: En cuanto a alabanzas y reproches se puede
afirmar lo sigulente; los sarcarmos y regafos en plblico producen
efectos desfavorables en el aprendizaje, no obstante se ha compro
bado que llamar la atencién en privado, es un Incentivo eficaz. -
Se ha observado también que la alabanza lnmediata es mis eficaz -
que la tardia. En conclusi6n tanto la alabanza como el reproche -

son mis eflcaces que la abstencldn de todo Incentivo,

b) Recompensas y castigos: Se ha demostrado que las recompensas ma--
teriales como dulces, dinero, juguetes, etc. son incentivos efi--
caces. En cuanto al castigo puede ser favorable cuando el alumno-
comprende porqué se le castiga, sin embargo con el castigo se co-
rren riesgos, que ya se mencionaron en capitulos anterlores, ries

gos que todo pedagogo debe considerar.

11, INCENTIVOS INTELECTUALES.

Entre los incentivos intelectuales estdn principalmente, el co-
nocimiento de los resultados, mientras mas inmediato sea é&ste mis eflcacla
tendrd, La retroalimentacién en el aprendizaje es de carédcter basico, es
necesario informar sobre los errores y los progresos, con el fin de alcan
zar un mejor aprendizaje., Otro Incentive eficaz se ha considerado el leer

los trabajos bien hechos en clase ante los demis.
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1{I. INCENTIVOS SOCIALES.

La competencia y emulacldn son incentivos de cardcter social --
muy fuertes, especlalmente en nliios de primaria tanto en la competencia -
individual como grupal.

3.4.3 RECOMENDACIONES SOBRE LOS INCENTIVOS.

- Uno de los mayores Incentivos es el &xjito en las tareas escolares.

= El tipo mis satisfactoric de motivacidn es el deseo del alumno de-

realizar su trabajo sin presiones externas.

- Los avances son mds ridpldos cuando el alumno conoce el alcance de--

su tarea y recongce que ayuda a sus interases.

- El conocimjento de los resultados aumenta la rapidez y exactitud -

y mejora los resyltados.
- Un objetivo definido produce mds trabajo y menos fatiga.
- La aslstencia personal del maestro mejora los resultados.

- Los incentivos positivos son mas satisfactorios que los negativos.
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3.5 ENSERANZA PROGRAMADA.

En 1926, Pressey, psicblogo de l!a Ohio State University, cret -
una miquina con la finalidad de corregir eximenes, el sistema consistfa --
en lo sigujente: el estudiante lefa la pregunta, escogfa de entre varias -
respuestas y aoprimia un botéin correspondiente a la respuesta seleccionada,
si acertaba, jnmediatamente después aparecia la siguiente pregunta, si se
equivocaba la misma pregunta permanecia ahf, registrando la miquina auto-
maticamente un error, no pasando a la sigulente pregunta hasta que el Eu-

Jeto oprimiera el botén correspondiente a la respuesta correcta.

£n este sistema, el refuerzo consistifa en el conocimlento de --
los resultados inmediatamente después de la conducta, ademés de que la méa-

quina daba un resultado final del nGmero de errores cometidos.

En 1954 Skinner, basdndose en el trabajo de Pressey, decidit es
tablecer una forma de mecanizar el aprendizaje a nivel escolar, Inventan--
do una maqulna de ensefiar, debléndose a &l posteriormente el desarrollo de
la instruccién programada en todos los campos, (mds por su popularidad en
el campode la psicologia, que por ser el creador originario de {as miqui--

nas auvtocorregibles, cuyoc mérito pertenece a Prassey).

El sistema de Skinner a diferencia del de Pressey consiste en -

lo slgulente:

El estudiante escribe la respuesta, en lugar de eleglrla de ---
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entre varias opciones, mis adelante aparece la respuesta correcta, veri--
flcando el aestudiante si acertd o no, El refuerzo también consiste en el-
conocimiento inmediato de los resultados.

E] material que se pretende aprender se presenta como un "pro--
grama", de ah{ e] nombre que cominmente se le ha dado de Instruccion pro-
gramada.

En la actualidad la instruccién programada es de dos formas:

1} Libros programados.
2) Miquinas de instruccién.

En ambas se siguen los mismos pasos:

1. Se le muestra al estudiante un peguefio pdrrafo de Informacién.
2. 58 le pregunta al estudiante algo respecto al pdrrafo.
3. Se le confirma inmediatamente la respuesta que dio.

PRINCIPIOS BASICOS DE LA INSTRUCCION PROGRAMADA:

A, Principio de los pasos cortos: para facilitar la asimilaci6n en -

el alumno. la informaci6n se le presenta en pequefas dosis.
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Principic de Conocimiento de Resultados: de todas y cada una de--
sus respuestas, el estudiante recibe resultados inmediatamente, lo
que permite por un lado que el alumno realijce un papel activo en

el aprendi{zaje y por otro lado permite tener un contro] efectivo-

de la asimilacion de los conocimientos del alumno.

El Principio de la Velocidad Individual: &sto hace posible que ca
da alumno aprenda a su proplo paso, tomdndose en cuenta las dife-
rencias individuales.

Existen tres tipos de programas:

El lineal de Skinner: en este tipo de programa el estudiante no -

recibe otra informacitén hasta nc haber acertado la respuesta co--

rrecta, sus caracteristicas son:

- El material tiene una secuencla fifa, todos los alumnos pasan -

por la misma {nformacion.

- Los cuadros o {tems son muy breves, de forma que puedan ser con
testados por la mayoria de les alumnos.

- Cada cuadro o {tem, exige una respuesta del alumno.

- Los cuadros estin l6gicamente relacionados y la dificultad es -

progresiva,



96

Programa 1ineal:

()0-0-(:)-0-e-

1 ftem o cuadro 1
P Pregunta

R Respuesta

2.- El Ramificado de Crowder: Basado en los trabajos de Norman Crowder,

Este tipo de programa consiste en lo siguiente:

E} estudiante que contesta equivocadamente se le vuelve a dar -
una explicacitn con mds detalle del materlal, si &ste acertf, -
pasa a la siguiente pregunta, permitiendo asimiliar la informa-

cldn de diferentes maneras.
- Las secuencias son mis largas que en la programacién lineal.

- Al final de cada secuencia el alumno encuentra una pregunta de-

opcidn maltiple.

- Es mds arduo de construir, pero, al constar de [tems o pasos --
mas amplios, se prestan mds ejemplos y demostraciones mis exten

sas y se adapta mejor a la programacién de materias abstractas.
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Programa ramificado:

G — @
\ /@
®-—>. —_ &) —
® lu/.

P Pregunta.

R1 .Respuesta Yerdadera,

R2, 3, 4, 5 Respuestas Incorrectas.

Inf. Informaclon cuando el alumno escoge una respuesta inco-

rrecta.

3.« Programacién Matemitica: Las caracteristicas propias de este tipo

de programas son las sigulentes;

- Ei material no se divide en partes pequefias, sino se le presen-
ta el alumno, en cada ejercicio, una cantidad de infarmaclfn su
ficiente (pero concreta) para dar una visién de conjunto del --

contenido o procedimienta.

- Se hace uso constante de imigenes, como son: esquemas, griflcas,
diagramas, etc. para dirigir al estudiante hacia los detalles -

importantes.
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- Al estudiante se le da la oportunidad de dar no s6lo respues---
tas observables, sino que se le pide gue: recuerde, observe, es
tudie y finalmente responda. Es decir al alumno se le pide act}l

vidad abierta y actividad encubierta.

- Al alumno no se le da retroalimentacibn, ya que “"segln Gilbert,
un ejercicio blen disefado debe producir respuestas tan eviden-
tementa correctas que el estudiante no necesitard comparar su -
respuesta con el modelo, ni verificar sus resultados en upa ho-
ja de respuestas. De esta manera, el reforzamiento se produce--

al mismo tiempo que el alumno emite sus respuestas”. (47)

Como se puede ver, por lo anterlor, las respuestas de la Instruccitn

programada pueden ser de 2 tipos.

1) Escribiendo (componiendo) la respuesta, como es el sistema de ----

Skinner.

2) @ bien, eliglendo una respuesta por opclén mOltiple, basindose en--

Pressey.

Debido a que en la preparacitn de un texto programado es nece----

saria la participacion de un equipo de personas que trabaje en colaboracitn

47) CARRILLO, Elba "Ensefanza Programada" p.601
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con el programador, el costo inicial para elaborar un texto programado es
mucho mayor que el necesario para hacer un texto tradicional. Sin embargo,
esta inversitn inicial es compensada después por la uti{lizaclén masiva que

se hace de estos materiales.

Ahora bien, la instruccidn programada ha cobrado gran populari-
dad en los Gltimos afos, no obstante ésta no deja de tener sus grandes ==

ventajas y desventajas.

VENTAJAS:

- Se garantiza que el sujeto aprende y comprende el material.’

Cuando una persona lee un libro, no es posible estar
seqguros de que entendié completamente su contenido;-
cuando lee un libro programado estamos seguros de --
que lo entendid perfectamente. Lo mismo sucede con -
cursos dictados por mazestros o tomados con miquinas-
de ensepar. {48)

- Fomenta la atencién y la actividad.
~ El sujeto o estudiante aprende a su propio ritmo, se le da una gran

importancia a las diferencias individuales en el aprendizaje, se -

dan pasos tan grandes en el aprendizaje, como lo permlte la capa--

48) ARDILA, Rubén, op. cit. p.205
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cidad del alumno.

Se presenta el material de distintas formas hasta que es aprendido.

Se ahorra mucho tiempo, incluso !os estudiantes mds lentos aprenden

con mayor rapidez que en un saldn de clases,

No se deja sin corregir ninguna respuesta equivocada.

Los resultados del trabajo del estudiante se dan inmediatamente.

Empieza en el nivel real en que se encuentra el alumno.

Las miquinas de educacién programadas tienen una casi {limitada ca

pacidad de almacenar datos.

Importante reduccién en el tlempo de aprendizaje.

Redaccisn favorable por parte de los alumnos,

Un papel nuevo por parte del maestro.

DESVENTAJAS:

Con frecuencia 1os estudiantes mas Intelligentes se aburren con la-
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instruccién programada, ya que ésta presenta el material de una ma
nera demasiado detallada, generalmente estos nifips comprenden el -
material en la primera explicaci6n y la miquina continua exponien-

do el mismo materjal de varias maneras.

Solamente sirven para ensefiar hechos blen establecides relativamen

te fuera de duda.

Comp se presentan situacicnes muy especificas, con frecuencia el -
estudiante no es preparado para afrontar y resolver otras situacio

nes similares. {Transferencia).

La elaboraci6n de los programas es d!ffcil, se lleva mucho tiempo-
y dinero. Ademis de necesitar personas bien calificadas para su e-

laboracién,

Una miquina o un libro programado, jamds podrd sustituir al maes--
tro, cuya funclén ng es splamente instructiva, sino formativa, el-
maestro debe ser un educador y no s6lo un transmisor de informa---

clon,

Las miquinas nunca manejarin técnicas didacticas, nf tampoco esta-
blecerdn relaciones fnterpersonales, tan Importantes para la con--

vivencla y el desarrollo equilibrado del ser humzna,



102

"El que estudia no puede aspirar a que el Instrumento técnico le
diga “m&s" que la noticla o el mensaje que previamente se deposité en &1,

No se le pueden hacer preguntas, no puede haber dli&logo". {49)

“"Este es un problema diffcil de resolver y en &l se pone de re-

lleve gue tras de la miquina se encuentra slempre el hombre". (50).

Es por eso que las miquinas de enseflar deben complementar la la

bor de los maestros pero nunca reemplazarlos.

Hay una funcién que las miquinas nunca podran hacer,
y es motivar a los estudiantes, mostrarles la Impor-
tancia del materfal que se va a aprender y ser real-
mente sus gulas; éste es un trabajo mis [mportante-
que la transmisién de conocimientos, los maestros -~
astdn de acuerdo en delegar parte de sus funciones -
en las miquinas, conservandoc en cambio la parte mis-
%gggrtante y gratificante del proceso de enseflanza.

49) GARCIA HOZ, V¥ictor op. cit. p.318

50) ibidem, p.320

51) ARDILA, Rubén op.cit. p.206
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3.6 APLICACION DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE EN LOS SALONES DE CLASE.

Una gran mayoria de los maestros, consciente o inconscientemen-
te, manefan a sus alumnos a través de las consecuenclas de sus conductas.
51 decimos "gracias" después de que un alumno nos hizo un favor, le habre
mas recompensado por habernos hecho el favor, y ¢s mas probable que en --

lo futurp lo vuelva a hacer.

Tal vez ésto parezca muy trivial, pero por lo general
la mayor parte de nuestra conducta estd controlada de
la misma manera. Muchas conductas estadn bajo el con--
trol de sutiles consecuencias que actdan reciprocamen
te y, por tanto, no siempre se ve claramente cuales =
son las variables controladoras. El principio basico-
es el siguiente: “"La conducta es una funclén de sus -
consecuencias, Por consiguiente, si queremos cambiar-
1a conducta, debemos cambiar las consecuencias. (52)

A continuacién se presenta un esbozo que abarca los principlos-

basicos de la conducta y su forma de aplicarlos:

3.6.1 PRINCIPIOS BASICOS PARA MODIFICAR UNA CONDUCTA.

A) Definir el problema concretamente, cbjetivamente y en términas --

conductuales.

52) KELLER, F., 5. Y RIBES 1fiESTA, E. "Modificacidn de conducta, aplicacién
a la educacifn". p.112
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B) Medir objetivamente la fuerza o frecuencia de la conducta a cam--

biar,
C) Agregar una consecuencia a la conducta.
D) Evaluar la efectividad de la contingencla.

A) Definir o) problema concretamente, objetivamente y en térmi-

nos conductuales.

En este punto, es muy importante no generalizar las conductas,-
por ejempio, "el nifo se porta mal", es necesario concretizar una conduc--

ta y para &sto es necesario plantearse algunas preguntas como:
24Qué pretendo que el nifio haga o defe de hacer?.

Se trata de un problema de mayor manifestacién conductual, o de

menor manifestacién conductual o de una conducta diferente.

Después de &sto podemos ponernos como objetive por ejemplo: lo-

grar que e! nifio se levante menos de su lugar.

B) Medir objetivamente la fuerza o frecuencia de la conducta a-

cambiar.

Para &sto es necesario utilizar técnicas de observacibn, las --
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cuales no necesitan ser muy elaboradas, simplemente con que se observe de
una manera sistemdtica la frecuencia y la duracion de la conducta. Aqui--

podemos preguntarnos:

éCudntas veces ocurre la conducta durante 1/2 hora, o bien dy--

rante 5 minutos, etc.?
iCudinto tiempo dura después de {niclada la conducta?.
RECOMENDACIONES PARA EL OBSERVADOR.

1.- Es muy importante, en este perfodo de observacién, ser con-
sistente y observar siempre en las mismas condiclones. Por-
ejemplo: observar de las 10:00 a las 10:30 horas, suponien-
do que a esta hora todos los dias se encuentra el grupo en-
condiciones lguzles, misma maestra, mismos compaferos, mis-

ma materla, mismo lugar, etc.

Para seleccionar la hora de observacién, basta con una obser
vacldn superficial, para detectar a qué hora la conducta es
mds frecuente, si se detecta que es indiferente la hora, -~-
entonces ésta se elige al azar o blen conforme a la comodi-

dad del maestro.

2.- £5 necesario que el sujeto no se slenta observado para no--

alterar las condiciones naturales de la situacidn. (ésto es
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independlentemente de que el sujeto esté informado del pro-
yecto).

3.~ No permitir que ningln nifio escuche sobre el proyecto y la-
técnica de observacién,

4.- Durante el periodo de lines base procurar no actuar ni como
reforzador ni come factor discriminative. Pasar lo mis desa
percibido que se pueda para no ser una variable con respec-
to a 1a conducta del nifo.

C) Agregar una consecuencla a la conducta.

Para é5to as necesarlo escoger un reforzador o un castigo: st lo
que se pretende es aumentar una conducta se debe reforzar, si por el con-
trario 1o que se intenta es eliminarla es necesario eliminar el reforza--
miento, que se estaba dando consclente o {nconscientemente, o blen refor-
zar una conducta incompatible por ejemplo, alagarlo cuando permanezca bien
sentado en su silla.

Es muy importante en este punto asegurarse de que el castigo o-
el refuerzo lo sean para el sujeto y no para uno, es decir, alde que sSea-

un reforzador para uno mismo, a lo mejor no es reforzador para el sujeto.

Tambi#&n es necesar!o establecer un griterio conductual para la-

consecuencia, es declr, qué cosa especifica debe realizar la persona pa--
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ra obtener la consecuencia, es conveniente reforzar aproximaciones a la -

conducta deseada.

Concretar el tipo de contingencia o incentivo que se va a dar,-
el cual puede ser de tres tipos, como se vié en el punto 3.3.2 de esta --

tesis.

a) Incentivos Emocionales: - alabanzas.

- recompensas.

- reproches.
-~ castigos.
. - etc.
b} Incentivos Intelectuvales: - conocimiento de resultados.

- leer trabajos bien realizados a
todo el grupo.

- etc.

c) Incentivos Soclales: - competencia.
- emulacidn.
- trabajo en equipo.

- etc.

Establecer la manera en que se aplicard la contingencia {*) es

*) Tarmino conductista que denota "Consecuencia"
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declr, quién dard el reforzamiento y en qué forma. La forma puede ser de-
dos tipos:

a) Directa: la consecuencia ya sea premio 0 castigo, se presenta
inmediatamente después de la conducta, sl una alumna

acierta en un problema, apremiarla con palabras o ac
titudes.

b) Indirecta: ésta se hace a través de un simbolo que significa
reforzamiento, ya sea a través de "puntos” o "fi---
chas", la contingencia o consecuencia real se entre
ga después a cambio de los "puntos" o "fichas", por

ejemplo:

Si cada vez que un alumno entrega 2 tiempo la tarea se le conce
de una ficha y después de determinado nGmero de fichas, les d& como pre--
mio 10 minutos mas de recrec, l1as fichas, se convierten en un reforzador-
indirecto para ellos.

) Evaluar la efectividad de 1a contingencia.

Para poder evaluar la efectividad de nuestra consecuencia es --
necesario hacer una medici6n continua, ahora bien si se ha visto que la -
contingencia {refuerzo o castigo} es inefectivo es necesario ver cual es-
la razén, &sta puede estar dada por la contingencia en si, es decir, ----

*quizd la consecuencla selecclonada no sea un reforzamiento o castigo e--
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fectivo, si asi es, cémbielo™. (53)

0 blen puede estar dada por la forma en que se ha dado, a lo --
mejor se ha demorado demasiado entre la conducta y la consecuencia, si es
asi, Inmediatamente después de la conducta debe llegar la consecuencia,--
con el fin de que &sta {nfluya efectivamente en la conducta.

3.6.2 PROBLEMAS DE MODIFICACION DE CONDUCTA EN UN SALON DE CLASES.

Generalmente los problemas en un salén de clases son de dos ti-

pos:

2} Problemas académicos.

b) Preblemas de manejo del salén.

3.6.2.1 PROBLEMAS ACADEMICOS,

Les niftos con problemas académicos a su vez pueden ser:

A) Sujetos gue tlenen la destreza para hacer las cosas, pero no partf

cipan. Por ejemplo, es frecuente entre los maestros encontrarse -

con casos de alumnos que tienen la capacidad de realizar la tarea

53) ibidem. pag. 113
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pero no se esfuerzan.

B) Sujetos cuyo rendimiento académico deficiente es debido & una fal
ta de preparaci6n previa o falta de habilidades académicas necesa
rias. Por ejemplo, agquél estudlante que no sabe dividir porque no
ha aprendido a sumar, o blen, no comprende lo que lee, porque no-

ha aprendido a prestar atencién.
3.6.2.2, PROBLEMAS DE MANEJO DEL SALON.
Estos problemas pueden ser de dos tipos a su vez:
A) Problemas de conducta que deben ser fortalecidos. Por ejempla, -~-
incrementar la particlpal6n de algin alumno timido, o bien, aumen

tar el nivel de trabajo por dfa, ya sea del grupo o de algin alum

no,

B) Conductas indeseables o perturbadoras que se quieren eliminar o -
debilitar. Por ejemplo, el tipico salén de clases indisciplinado-

o ruidoso, 0 blen el sujeto deliberadamente perturbador.

3.6.2.3 ESTRATEGIAS DE SOLUCION A LOS PROBLEMAS ACADEMICOS Y DE MA-
NEJO DE SALON.

En este punto lo primero que debemos plantearnos es, si nuestra
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intencién es fortalecer o debilitar la conducta.

S$i la solucidén a nuestro problema es fortalecerla, basdndonos en

nuestros principios bisicos para modificar una conducta, comenzaremos por

plantearnos los siguientes puntos:
- Describir la conducta en términos precisos.
- Evaluar lo mis exacto que se pueda la conducta actual.

- Encontrar un reforzador: basdndose en la experiencia o bien pre---

guntando directamente al nifo qué le gusta, determinando si el in-

centivo va a ser:

- Emoclonal,
- Intelectual.

- Seocial.
= El reforzamiento se dard directa ¢ indirectamente.

-iQué conducta debe realizar para raeforzar una aproximacién a la con

ducta deseada?.

a) Es necesario preguntarnos s{ el nife domina todos los requlsi
tos previos necesarfos o si le hace falta algin procedimfento

correctivo, No se debe exigir del nifio ejecucidn alguna que-
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éste no pueda presentar simpiemente porque no se le ha ense-
Pado antes. Es necesaric aplicar un procedimiente de correc-
cidén de la habilidad si es necesario.

b} €5 importante también asegurarse de que su primer criterio -
de reforzamiento sea algo que el estudiante pueda hacer con-

clerta facilidad, 51 se le plde una ejecucién dificil desde-
el iniclo, fracasars de inmediato.

Ahora bien, si 1o que se pretende es debilitar o elimipar por -

completo una conducta, debemos plantearnos lo siguiente:

- Especificar en términos precisos la conducta que se pretende debi-
litar.

- Evaluar con exactitud la conducta actual, midiendo frecuencia y du
racién,

- Escoger la forma para debilitar la conducta, las cuales pueden ser
tres:

a} La extincitn: la cual consiste en eliminar el reforzamiento
dado que mantiene la conducta.

b} Castigo: se traduce en la presentacidn de un estimulo aver--

sivo, {aunque no es exactamente lo mejor, como se--

vit en el capitulo 11},
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c) El reforzamiento de una conducta incompatible: esta contin--
gencia consiste, como su nombre lo dice, en refor-
zar conductas no compatibles entre si, por ejem---
pla, el silencio del salén es incompatible con el-

ruido del salén.

Ahora bien, la manera de saber si hemos tenido é&xito, ya sea en

fortalecer o debilitar alguna conducta es bisicamente 13 medicién continua

¥ si no se han logrado los resultados esperados, intentarlo de nuevo va--

riando la contingencia o bien, la forma de aplicarla.

3.6.3 ERRORES COMUNES EN LAS CONTINGENCIAS EDUCATIVAS,

A,

[x]

Como anteriormente se mencionf, es frecuente que los maestros su-
pongamos que nuestros reforzadores lo son también para nuestros--
alumnos, lo cual no es siempre cierto. Siendo también frecuente -
el no tomar en cuenta que lo que es reforzante en una ocasién, --
puede no serlo en otra. Es por ésto que el maestro siempre debe -

ser muy perceptivo y prudente.

Cuando se estdn reforzando aproximaciones a }a conducta deseada,-
es muy importante reforzar so6lo los progresos y no las ejecucio--

nes standar,

Frecuentemente no se toma en cuenta el factor de heterogeneidad -

en los grupos, siendo un error establecer la misma contingencia a
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todos los alumnos. Existen refuerzos comunes a todo el grupo, sin
embargo hay refuerzos no comunes a 2 alumnos, siendo é&ste un fac-

tor importante de tomar en cuenta.

D. Otro error consiste en que los maestros algunas veces no son cons
clentes de la relatividad de las contingencias, lo que frecuente-

mente se torna frustrante para ellos.

€l fortalecimiento o e] debilitamiento de la conducta
no es permanente. Esto se aplica a cualquier conducta.
Nos comportamos de acuerdo con las consecuencias. Por
ejemplo: si se refuerza e incrementa Ia conducta de -
"trabajo" de un nifo ¥ al sigulente afio lo asignan a-
un salén en el cual la maestra le concede atencién --
por "distraerse", el nifio estard bajo control de estas
nuevas consecuencias y empezard a "distraerse" mis. -
La mayor parte de nuestra conducta funciona de esta -

manera. (54)

54) ibidem, p.116
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3.7 PROYECTOS DE MODIFICACION DE CONDUCTA.

A continuacién se dardn algunos ejemplos de proyectos de modi--
flcaclén de conducta, llevados a cabo por la autora de esta tesis. Estos-
proyectos fueron realizados en unt pequeiio colego mixto bilinglle, llamado~
“Colegio Lawell" ublcado en la Ciudad de México, siendo maestra de medio-

tiempo, impartiendo el fdioma inglés.

No fue diffci] hacer la seleccin de las conductas, pues Se con
taba con uho de escs raros salones de primaria en el cual existe una gran
heterogeneidad en el grupo, por ser una clase especlal de Inglés para alum
nos de nuevo Ingreso al colegle, que no hablian llevado inglés anterlormen
te. Es por eso que se tenlan alumnos desde 2¥ de primarle hasta 67 de pri

maria en espafol.es decir,niffos de 7 a 12 aflos.

A) Para el primer proyecto de modificacién de conducta fue escogida-
Aldin de 7 aflos de edad, cuyo problema no era poco usual, esta --
nifna tenfa el mal habfto de chuparse el dedo pulgar con mucha fre
cuencia. La conducta de chuparse el dedo fue definida como intro-

ducirse el pulgar en la boca hasta por lo menos el nudillo.

Dyrante todo e] tlempo que llevaba el curso escolar, constante-
mente se le pedfa que se sacara el dedo de la boca, una vez se [ntentd --
eliminar esta conducta elogldndola cuando no se estaba chupando el dedo,-
con palabras tales como "Qué bonita boca tienes", o bien “Qué bien te ves

sin el dedo en ]a boca", etc. Sin embarge los resultados eran poco efica-
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ces, ya que, la conducta de chuparse el dedo, en si, aparentemente, era--
autorreforzante y parece ser que el elogio sélo no era un reforzador su--

flcientemente poderoso como para extinguir esa conducta.

Una vez que se¢ pudo detectar ésto, se pensd aplicar un proyec--
to nuevo basandome en el libro "Modificacion de Conducta, Aplicaciones --
a la Educacién” de Fred 5. Keller y Emilio Ribez Ifesta en donde venia un
caso de efectos del reforzamiento positivo sobre la conducta de chuparse-
el dedo.

Con el fin de determinar cudles eran los reforzadores materiales
mas efectlvos., le pedi a Aidin que me ayudara a seleccionarlos, La nifa -
me dijo que le gustaban los chocolates, las paletas heladas y los mazapa-
nes. Fue entonces cuando se pensd que Aldin podria ganarse dlchos premios-

por medio de puntos (por lo menos 10 puntos por premio).

En el periodc de linea base que dur$ 5 dias, la conducta de la-
maestra continuo sierdc la misma. La hora de observaci6n la cual fue de -
las 12:00 a las 14:0C horas, todos los dlas. Continuamente se le pedtfa --
que se sacara el dedo de la boca o bien se le fruncla el cefio cuando se -

io chupaba.

En el periodo experimental se llevd al salon un marcador da =---
tiempo que sonaba a intervalos de 2, 3, 4, 5§ y 10 minutos (segtn lo pro--

gramara}. Aldin podia ganarse un punto siempre y cuvando no tuviera el ---
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pulgar en [a boca en el momento en gque sonaba el tiembre. Al resto de los
alumnos no se les comunlcé para qué era el timbre, simplemente se les dijo
que debian de desentenderse del mismo, 51 la nifa se ganaba al menos 10 -
puntos por dia, podfa escoger un premio, o bien ahorrar sus puntos hasta

el proximo dla.

La Figura nGmero uno presenta los resultados del estudio., El --
nimero de veces que se chupd el dedo durante el perfodo de la linea base-
y durante el perlodo de la experimentacidn, en la cual se ve que la fre--

cuencia de la conducta disminuyd significativamente.

Dias después de terminado el proyecto, el promedie de la frecuen
cia obtenido en el perfedo experimental, permanec{a constante, los elogics
continuaron también siendo un gran refuerzo pdra Aldin el saber que ella-
misma con esfuerzo pudo eliminar casi totalmente su mania de chuparse el-

dedo,
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8) Para el segundo proyecto de modlficacién de condycta, el objetivo
fue ¢rear el hibito de limpieza y orden en los 1rabajus reallza--
dos en el cuaderno de cada uno de los estudiantes, ya que a lo --
largo del curso se habia observado que los alumnos trabajaban muy
sucio y en desorden en sus cuadernos, incluso la alumna mas orde-

nada, -podla hacerlo mucho mejor, de como lo habfa venido haciendo.

Asl que la meta que se plante6 fue la sigujente: mejorar la lim
pieza, orden y calidad de los trabajos realizados en el cuaderno de cada-

alumno del grupo.

Durante el perfodide lfnea base, que durd dos semanas, se pro--
curé no Influir en la forma de trabajar en sus cuadernos, limiténdose sim
plemente, a lo que hasta entonces usaba decirles, por ejemplo "repiteme"-
esa pagina porque no le entiendo nada" o bien “no hagas tachanes" "“hoy te

quedd mejor", etc.

A la tercera semana se llevd al salén una cartulinz muy blen he
cha, limpia y ordenada en la cual la maestra establecia las reglas de los

trabajos en el cuaderno.

Primeramente, se les explicd lo sigulente: gue era necesario e

indispensable que fueran mis limpios y ordenados al trabajar por escrito.

A continuacién se les dijo que el mejor cuadernc serfa ensefiado

a toda la ciase 4l final de la semana, y que qulen ganara el primer lugar
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durante 4 semanas seguldas, sus trabajes serfan mostrados ante toda la --

primaria el dfa del homenaje a la bandera.

Las reglas en la cartulina decfan 10 sigufente:

1. Escribir con pluma azul.

2. Los titulos subrayados con rojo y usande regla.

3. Las numeraciones hacerlas con rojo.

4, En el cuaderno de Math, escribir con 18plz, subrayar con rojo, --

usando regla.

§. No tachonear, usar paréntesis o corrector.

6. No usar plumones en ningGn momento.

Como no era justo comparar los cuadernos entre los alumnos, de-
bido a que siempre hay nifios que tienen mejor letra que otros, se decldlé
evaluar el proplc esfuerzo de cada individuo, calificando su trabajo, en-
relacién al trabajo realizado en sus cuadernos. en el perfodo de 1lnea --
base, asl, fue establecida la siguiente escala para calificar cada ejer--

cicle o trabajo.
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4, Mucho Esfuerzo.
3. Reéular Esfuerzo.
2. Poeo Esfuerzo.
1. Nada de Esfuerzo.

Asf que, quien a la semana funtaba el mayor nimero de puntcs en

sus cuadernos, cbtenfa el reconocimiento y las felicltaclones en grupo.

Durante el resto del afo, se continuo con este método, obtenién
dose unos resultados gratificantes, no sélo por el hecho mismo de la lim-
pieza y orden en sus cuvaderngs, sinp porgque mejoraron en un 40% las cali-
ficaciones, ya que al estudiar recordaban y comprendian mejor e] conten]-

do del texto, As! pues, el refuerzo en este proyecto fue:

- De manera Inmediata: La puntuacién en cada ejercicio, el ver sus -

cuadernos limpios y bonltos.

- De manera mediata: Alcanzar, después de un gran esfuerzo, el reco-

nocimiento de toda la clase.

C)} Tomis es un nifio de 9 afos de edad, fue elegldo para el estudio,-

ya que rara vez comenzaba a tfempo o pronto a realizar el trabajo
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que se le pedfa en clase. Por lo com(n, se pasaba 5 6 10 minutos-
prepardndose para empezar a trabajar, jugando con sus plumas o --
columpidndose en su silla. Por lo tanto, la conducta a implantar-
en aste caso fue la de formar el hibito de sentarse sin moverse,-
mantener la vista en su cuaderno y comenzar al momento la tarea -

asignada.

La observacidn de Tomas durante la linea base durb aproximadamen
te 30 minutos, de las 13:00 a las 13:30 horas., diarlamente durante 5 ---
dias en la 1fnea base y 15 dfas en el perlodo experimental. La conducta -
observada era el tiempo de trabjo efectivo. Esta conducta fue definida de
la siguiente manera: sentarse correctamente en la silla, con la mirada en

su hoja y comenzar a trabajar evidentemente en la tarea.

Las observaciones se realizaban & la hora de la copia de un tex
to. Después de 5 dias de una linea de base se observl que una gran parte-
del tlempo destinado a la tarea lo gastaba haciendo un gran nimero de mo-
vimientos fislcos gruesos, entre los cuales fnclul el columpjarse en la -
silla, mover los brazos como si fueran alas de avion; se paraba constan--

temente en su asiento, etc.

Fue entonces cuandc se pensd que una causa importante de que no
comenzace su trabajo a tiempo era el hecho de que desperdiciaba mucha tiem
po en movimientos fisicos de gran magnitud. Ante lo cual se comenzd a dar
una pequefia plitica sobre hibitos de estudlo y de trabajo justo antes de-

la hora de trabajo.
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Se procuraba elegiar a los alumnos cuando comenzaban pronto a--
trabajar y se vefan concentrados en su tarea, especialmente a Tomds, de--
Jando pasar por alto todas aquellas conductas incompatibles con los bua--

nos h&bitos de trabajo.

Como evidentemente el columpiarse en su silla era la conducta -
incompatible de m&s peso, por ser la més frecuente, me esmeré en alabar--
con mayor énfasis la conducta de sentarse correctamente sin moverse y co-

menzar la copia ensequida.

La figura nGmero 2 presenta el nimerc de veces que se columpid-
comp se ve claramente Tomds respondid lnmediatamente al reforzamiento ---
comenzando a presentar buenos hihitos de trabajo. Ocasionalmente, el nific
regresaba a sus antiguas costumbres de columpiarse y moverse exageradamen
te antes de comenzar a trabajar., Cuande ésto ocurria, le comentaba algo--
asl como “qué bonito trabajo Erika, me encanta como se sienta y lo bien-
que trabaja", e inmediatamente Tomds se sentaba correctamente, tomaba su

libro y comenzaba su trabajo.
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D) Para el siguiente estudio no fue seleccionado ningdn nifio en con-
creto, sino el grupo en general. En el transcurso del afo se ha--
bia notado un bajo rendimiento en la materia de "Spelling and ---
Yocabulary", el aprendizaje del nuevo vocabulario era muy tedioso
¥ los resultados en sus callficaciones no eran lo que se asperaba.
El cbjetivoc consistiG, por lo tanto en formarle el hdbito de es--

tudio de esta materia.

Aprovechando la “emulaci6n caracteristica sobresaliente en el -
niflo de primaria, se elabord un proyecto de aprendizaje més efectivo y -«
menos tedioso para los nifos. Ya que ccmo dice acertadamente Maurice ----

Debesse:

Todos saben que ciertas ensefanzas no tienen para el
nifo un interés directo, No veo porqué, en este caso
nos rehusariames a utilizar el interés Indirecto y,-
por ejemplo, el valor de las recompensas.... Un escgo
lar no es un asceta y serla peligroso propenerle un-
ideal de trabajo desinteresado que le es inaccesible.
Del mismo modo, 1a emulacidn {*}, que es una actitud
social muy propia de esta edad, puede ser un excelen
te recurso para estimular el trabajo escolar. (55)

Asi pues, durante el perfodo de linea base, el cual durt 3 sema

nas, se les hizo el examen de vocabularic y ortografia al final de la se-

mana, obterlendo resultados iguales a los de todo el afio, es decir un pro

55) DEBESSE M. op. cit. p.79
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medio de 6.5 en el grupo.

En el primer dis de experimentacién se dividié el grupo en cua-
tro equipos equllibradeos en relacidn a su aprovechamiento en la materia,-
después se les explicd que cada viernes tendrf{an un concurso de vocabula-
rio en lugar del examen, comunicdndoles que el equipo que juntara mas pun
tos al final del afo obtendria la excenclén en la materia, se les dijo que

en cada competencia el contenido que se les preguntarfa serfa acumulativo.

Los exdmenes solamente tuvieron lugar cada mes, aumentindose el
promedio grupal da 6.5 a 8.5. No obstante nc se pudo dejar de tomar en --
cuenta las diferencias individuales ya que hablan alumnos que adn segulan
repraobando el examen, ante lo cual, se agregé un requisito m&s para la ---
exencién del examen final, el cual fue: tener minimo promedic de 8 y per-
tenecer el equipo ganador para tener derecho a la exencién. Ya que se ha-
bia pasado por alto el peligro mis grave del trabajo en equipo: la tenden

cla al menor esfuerzo por parte d= uno o varios de los integrantes.

También habrfa excenc{dn para los demds alumnos que no pertene-
cieran al equipo ganador, siempre y cuando tuvieran un promedio de 9 en -

el afio en la materia.

La recompensa de la excencién por su trabajo realizado durante-
el afio y la emoclién de la competencia de les viernes, aumentd mucho el --

promedic grupal en la materia, haciéndola mis dinsmica y divertida.
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Al fipal del ado el grupo salld con 8.5 de promedio en Spelling

and Vocabulary".
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E} Rafae! era un niilo que podria considerarse como el tipico nifio --
problema, ya que en primer lugar tenia 13 aflos de edad y estaba--
en sexto de primaria, habla perdido un aho, no por haberlo repro-
bado por falta de capacidad intelectual, sino porque lo corrieron
a mitad de afio en su escuela anterior, debido a problemas de con-

ducta.

En el primer encuentro con &, el primer dia de clase se le hizo
un carifio en la cabeza con la mano, el cogld la mano y l& aventd bruscamen
te, poco a poco se descubrié que era sumamente agresivo no sélo con la --
maestra, sino con todo el grupo en general. Asi mismo, la maestra se fue-
enterando mas tarde que era hijo menor de padres divorciados y también de
su historial académico en el cual llevaba ya mis de 5 escuelas en las cua
les, o habia sido corrido, o bien, no se le habla aceptado para cursar el

sigujente afo.

Una de estas conductas agresivas consistia en burlarse constan-
temente de sus compafiergs cuando se equivocaban o hacfan algo mal. Por lo
que el objetive se centrd en la modificacién actitudinal y conductual de-

Rafael.

Dos o tres veces 13 reaccion de la maestra fue la de reprender-
lo ante todo e) grupo, ante lo cual reaccionaba pera, se creaba en el niilo
cierta actitud de coraje hacla la maestra y hacia el grupo en general. An

te lo cual se decidié en una ocasidn, reprenderlo en privado con lo cual-
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se tuvo mas éxito ya que al menos, no surgid en &1 ese sentimiento de co-
raje. No obstante al poco tiempo comenzaron de nuevo sus burlas hacla los

demds.

Llegd un momento en que se decidié ignorar sus burlas, se le --
explicé a los demds compafieros que nc hicferan caso de las burlas de Rafael
que lo hacfa muchas veces por la necesidad de que se le pusiera atenclén,
as] que se decidié solamente fijarse en &1 cuando su comportamiento fuera

amable hacia sus compafierps.

En este proyecto fue necesario hacer uso del moldeamiento, ya -

que la conducta amable no apareci6 a la primera.

Para el moldeamiento lo primero que se cuestiond fue lo siguien
te: £Qué conducta debfa realizar Rafael para reforzar una aproximacion a-
la conducta amable? ante lo cual se establecit que se reforzarfa al nifio-
cada vez que contestara ¢ le comentara algo a cualquier compafiero sin bur
12, ni agresividad, siendo el refuerzo o incentivo prestarle atencién no
solamente atendiendo a su comentario, sino déndele las graclas por ayudar

a sus compafergs.

Antes de comenzar con el perfodo experimental se tomaron 3 dfas
de linea base, siendo precisamente la horade "Math" de 11:30 a 12:00 ho--

ras, la hora elegida para la observacibn.

Durante los 3 dias de lInea base se notd un gran nimero de bur-
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las y agresliones verbales ante cualquier falla de sus compafieros, se con-
tinuo teniendo la misma postura que hasta entonces se habia tomado ante--

estas conductas diciéndole "no te burles", “no seas grosero”, etc.

Al 5% dfa se comenz§ a ignorar sus burlas y sarcasmos y a poner
le atencidn cuando contestaba o hacfa un comentario sin burla nl groserfa,
las primeras veces se le ponla atencién a su comentario y se le agradecfa
su colaboracion, después de 3 dias, no se escuchaba ninguna burla, nl sar
casmo, fue entonces cuando se pensé que el moldeamiento debfa seguir ade-
lante ya que estaba cayendo en un reforzamiento de conductas standar y no
aproximaciones a la conducta meta que era ]o de ser amable y no solamente

"no grosero”.

Por &sto al 49 dia del perfodo de experlmentaci6n se le dljo -
a los alumnos en general que entre ellos mismos debfan dar las graclas --
pedir las cosas prestadas, pedir permlso para hablar y pasar al pfzarrén,

ete.

Al 5% dia del perfodo de experimentacién se procuré sélo aten-
der a Rafael cuando &ste tenfa buenos modales con sus compaferos. El cam-
bio de conducta del nific fue de un 100%. Durante este periodo de cambfo--
la maestra procuraba ademds acercdrsele mds y platicar con &1 de cosas =-
que a &1 le gustaban, poco a paco fue gandndose su confianza y su carifo,
ademés el grupo lo fue aceptando cada dia mds influyendo mucho en la adap

tacién de Rafael,
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Un mes después de terminado el curso escolar. como la maestra--
vivia en la misma colonla de Rafael, éste la fue a visitar a su casa lle-
vindole un osito de peluche, para ella el significado de este regalc como

se puede entender fue francamente gratificante.
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CONCLUSIONES

1. Es importante el concepto del hombre que tenga el educador -
para practicar la educaclén, la cual selamente se lograri, -
cuando se considere al hombre en su dignidad de un ser con -

facultades superiores a los demis seres vivos en la tierra.

2. El aprendizaje, funcién compartida por el hombre y los demis
animales, puede llegar a ser parte de un proceso educativo -
exclusivamente en el hombre, dado que la educacién es en el-

hombre y para el hombre nada mis.

3. A 1o largo de la historia se ban planteado varjas teorfas --
sobre el aprendizaje, algunas concebidas como un desenvolvi-
miento mental poco clentifico de explicar, dando por &sto lu
gar a los fenpdmengs visibles para evaluar un aprendlzaje en-

focindolo a su manifestaclén primera que es 1a conducta.

4, En la actualidad la aplicaci6n del condiclonamiento operante
como teoria del aprendizaje tiene un gran nimerc de segulido-
res y estudiosos del tema, no obstante lo que a nosotros nos
interesa es el gran uso que en los salones de clase de prima

ria se le da en nuestros dias.

5, Las experiencias de un nifio en edad escolar, afectan fuerte-
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mente en la personalidad del individvo maduro, de ahf la im-

portancia de una buena educacién Integral.

E} condicionamiento operante como una teor{a de aprendizaje
para comprender la conducta humana es muy importante, ya que
el aprendizaje de nuestros comportamientos Se encuentra fuer

temente influenciado por las consecuenclas de éstos.

Todo educador debe tener presente en cualquier momento los -

“hechos de! aprendizaje" al menos los siguientes:

-Et comportamiento que es reforzado tiene una mayor probabi-

lidad de repetirse que aguél que no Se refuerza.

-El refuerzo mis efectivo es el que sigue inmediatamente a la

accidn.

-El castigo para debilftar una conducta no es tan eficiente-

comp otros métodos de extincidn.

~El refuerzo puede ser simplemente el hecha de vivir nuevas-
experiencias, el sentimiento de satisfaccitn, de participa-

clén, de pertenencia, de aceptacibn, etc.

Sobre el castigo también se recomienda tomar en cuenta sus -

grandes desventajas entre las cuales estan:
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-Que el castigo hace que la conducta indeseable desaparezca-
momentineamente, volviendo a aparecer cuando los efectos --

de] castigo terminan.

-Frecuentemente el castigo trae consigo sentimientos de cul-

pa y de fracaso.

-Es probable que con el castigo se inhiban otras conductas -

que no se querfan eliminar.

-Siendo del castigo la peor de las desventajas, el que con -
éste, comGntente se escape de la sltuacidn total y no solo-
de la conducta a corregir.

{ver aprendizaje y castige)

Por otro lado se puso en claro la estrecha relacién que tiene
el aprendizaje y la educacién, ya que en toda educacién hay
un aprendizaje que es comprobado mediante el cambio de con--

ducta.

Los problemas de aprendizaje son definitivamente tema de l&
pedagogia, ya que la perfecci6n de] individuo estd influfda-
por las estimulaciones del ambiente, las cvales pueden estar

requladas por la intervencifn humana.

Por otro lado lz conducta [e compete también a la pedagogfa-
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desde el momento en que se ve como una realldad modiflcable-
por la accién intencional del hombre, siendo por consiguien-
te el "aprendizaje y la modificacion conductual en la educa-
cién primaria” un tema definitivamente pedagfgico y necesa--

rie de tomar en cuenta por todo educador.

La actualizacién de los educadores en cuanto a la tecnelogfa
educativa que en la actualidad se estd desarrocllando es ne--
cesarla para aprovechar las grandes ventajas que la educacidn
programada nos ofrece. Sin por &sto permitir que todo el pro
teso de formacidén del individuc, se delege a las miquinas de
ensefiar cuyo papel es meramente instructivo. La tecnolegla -
educatlva debe ser un auxillar en el proceso de educaclén en

nuestros dias, mds nunca un substituto del educador.

La aplicacion del condiclonamiento operante en los salones -
de clase de primaria es muy comfin, siendo obligacién pedagb-
glca de todo maestro utilizarlo con fines meramente educati-
vos, de lo contrario en lugar de educacitn seria manipula---
cisn.

El condicionamiento operante debe ser usado como una técnica
complementarta en la educacién ya que blen empleada favorece
rd la ocurrencia de conductas, favoreclendo el aprendizaje -

de los nifios.
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El condiclonamiento operante puede llegar a usarse para manl
pular o educar dapendiendo de la concepci6n de hombre que se

tenga y de laos fines con los que se use,

Por otro lado a todas aguellas personas que consideran al hom
bre como un ser determinado por las circunstancias, como es
el caso de B. Frederlc Skinner, podriamos afirmarles que si-
el hombre estuviese determinado, no habrfa lugar para la edu
cacibn en nuestras vidas. Siendo un hecho real que la educa-
cidn existe y se da en el hombre, y que es palpable en muchas
personas el perfeccionamiento {ntencional de sus potencias -

especificamente humanas.
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