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1 N T R o o u e e 1 o N 

Condicionamiento operante es un proceso en el cual Ja frecuencia 

con que se produce una conducta, esta en relación directa a las consecuen­

cias que ésta produce. 

Aprendemos a hablar, a Jeer, a estudiar, a trabajar, a vestirnos 

de determinada manera y a comportarnos de cierta forma, porque las conse­

cuencias de nuestras conductas siempre tendran un efecto especifico sobre 

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

La teorla del aprendizaje que sustenta las consecuencias como 

el elemento basteo para un aprendizaje es el condicionamiento operante, 

siendo precisamente el objetivo inmediato de esta tesis el probar que éste 

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

educación prJmarla. 

En la primera parte se plantean varias teorf as que sobre el --­

aprendizaje se han venido proponiendo a lo largo de la historia del hombre. 

pasando posteriormente a un desarrollo mas detallado de lo que es el con­

dicionamiento operante, sus caracterfstlcas, principios y prodecJmlentos­

m6s comunes. 

A su vez trataran temas como son el castigo. el refuerzo, Jos -

Incentivos, etc. d6ndose una explicación de la eficacia de los mismos. -­

asf como los resultados generados en Jos alumnos. 
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Posteriormente se hace un an~llsls de la relación entre apren-­

dlzaje y educación, ast como una descrlpclOn de lo que es la educación -­

primaria. las caracterlstJcas, capacidades. intereses y necesidades de los 

nlnos en esta etapa escolar. 

Desarroll4ndose tambt6n el tema de la ensenanza programada en 

nuestros dtas y el papel del educador tradicionalista ante ésta. 

DeJando a la parte final, de este trabajo, algunos ejen1plos con. 

cretas de modiflcactOn conductual en alumnos de primaria. mediante el etn· 

pleo del condlctonamlento operante. 

Algunas de las preguntas que se propusieron contestar a lo largo 

de la tesis son las siguientes: 

1. ¿Qué efectos tienen tas contlngenctas en la formación de h6-

bltos en Jos alumnos?. 

2. tEs tema de la pedagogta el 11AprenditaJe y ModificaclOn Con­

ductual en la EducaclOn Primaria" o es un aspecto que COfllP;!. 

te exclusivamente a la pstcologfa?. 

3. Aplicar el ~ondiclonamiento operante a Jos alumnos de un -­

salón de clase ¿es educar o manipular?. 

1 

\ 



CAPITULO 1 



Siendo algunas fuentes consultadas para ta elaboracJOn de este­

trabaJo las siguientes: 

- "T&artas del Aprendizaje para Maestros" de f4orrts Bigge. 

- "Psicologla del Aprendtzaje11 de Rubén Ardl la. 

- "flbdlficactOn de Conducta. Apl lcaclones a la Educac10n11
• de -

Fred Keller y Emilio Rlbes Inesta • 

.. "Las Etapas de la EdueaciOn" de Maurice Debesse • 

.. "Prtnctplos de Pedagogta Slstem6t1ca" de \l'lctor Garcla Hozz. 

En lo concerniente a las técnicas de 1nvest1gacl0n utllliadas -

para la elaboración de este trabajo, est4 una investJgaciOn documental s2 

bre el tema especifico e lnvestlgac10n documental general. Adem!s de Pro­

yectos de ModlftcaclOn de conducta realizados con alumnos de primaria, u­

bicados entre los 6 y los 13 anos de edad en un colegio mixto bilingüe. 

Oesarroll!ndose la investJgac16n bajo un punto de vlsta descrl.E_ 

tlvo, comparativo y analltico, bas4ndose en Ja experiencia con los alunt-­

nos y utilizando algunos instrumentos como la observación. 

3 
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CAPITULO 1 

TEORJAS OEL APRENDIZAJE. 

Oebldo a la importancia que implica el quehacer educativo. por­

tratar directamente con personas, es JndlspensabJe que el educador tenga­

una fJrme concepción del hombre y sus procesos de aprendizaje, por lo tan, 

to se hace necesaria una revlslOn retrospectiva de diversas concepclones, 

que sobre teorJas del aprendizaje se han propuesto en distintas épocas de 

la historia del hombre. 

1.f. EL HOMBRE V El APRENDIZAJE. 

El hombre comparte con otros seres algunas funciones vegetati-­

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

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 fntrlnsecamente Jndependtente 

de Ja materia, porque los actos de los cuales es principio son actos esp! 

rituales como los pensamtentos, las votlctones, etc. y as! nos lo dice -­

Vernaux "lo que obliga a admitir Ja espiritualidad deJ aJma flumana es la­

presencia en el flombre de actos como la abstracclOn y la reflexiOn que no 

pueden ser org!nlcos. (t) 

t) VERNAUX, R. "FJiosofla del Hombre. Curso de Ftlosofta Tomista" P!g. 86. 
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Siendo por esta alma de naturaleza espiritual, que el hombre -­

trasciende las pulslones vegetales y animales mediante el uso de sus fa-­

cul tades superiores que son lntellgencla y voluntad, atrlbuctones o facu! 

tades que le dan al hombre la categorta de "Persona", rango que no tienen 

los seres Irracionales, desprendiéndose de esta categorla su dignidad. -­

"La dignidad de la persona humana no es superioridad de un hombre sobre -

otro, sino la de todo hombre, en general, sobre los seres que carecen de­

razOn". (2) 

Es por estas capacidades Goleas de su especie, entendimiento y 

voluntad que el hombre puede enfrentarse a un mundo complejo en donde re!. 

liza "abstracciones y generalizaciones que le permiten organizar conjuntos 

de particulares en patrones razonables". (3) 

Siendo un hecho que el hombre desea y necesita tanto de razonar, 

comprender, decidir, etc. ast como también requiere de sus funciones pri­

marias por el hecho de ser un ser Indivisible. 

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

aprendizaje, definido como un proceso mediante el cual un sujeto adquiere 

2) MILLAN PUELLES, Antonio "Persona Humana y Justicia Social" PAg .. 16. 

3) BUGGE, M. "Teortas del Aprendizaje para Maestros", P. 16. 
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hab1ll1ades practicas, Incorpora contenidos Informativos, o adopta nuevas 

estrategias de acción, con un caracter relativamente permanente y como r! 

sultado de Ja practica. 

Ahora bien. el aprendizaje no es exclusivo de la especie humana, 

éste se da desde cambios muy sencillos en animales simples, hasta contri· 

buclones Jmportantlslmas logradas por el hombre, cuyas caractertstlcas Y· 

facultades antcas, hacen que ese aprendizaje en él sea mas Importante y -

digno que el de Jos animales. 

Sin embargo, no todo aprendizaje dignifica al hombre, para que­

un aprendizaje sea dignificante es necesario que éste sea educativo, es • 

decir, que contribuya al perfeccionamiento Intencional del hombre desarr.Q. 

liando las capacidades propias de su especie. 
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1.2 RAZON DE SER DE LAS TEORJAS DEL APRENDIZAJE. 

Durante toda la historia del hombre, las personas han llevado a 

cabo mOltlples aprendizajes, en la mayorfa de los casos sin preocuparse 

por el cerno y porqué de los mismos. No obstante ha habido gentes que se -

han cuestionado al respecto, y han Intentado Integrar en fonnulaclones -­

sistematlcas su interpretaclOn del aprendizaje, constituyendo asl una te.Q, 

rfa del aprendizaje. Entendiéndose por teorla "La serle de leyes que sir­

ven para relacionar determinado orden de fenómenos". (4) 

lnlctandose principalmente lo anterior, cuando surgen las esCU!, 

las, cocno ambientes especiales para facilitar al aprendizaje, y cuando los 

estudios en educación y pslcologla comienzan a desarrollarse. 

51 bien, es evidente que las teorlas del aprendizaje siempre -­

han estado lnttmanente relacionadas con las pr4ctlcas escolares, es cier­

to también que un educador desempenara sus funciones docentes, de acuerdo 

a la concepción de aprendizaje que tenga. Ast nos lo dice Morris L. Blgge 

Una teorla dada de aprendizaje siempre ha llevado im 
pllclto un conjunto de practicas escolares. Asl, e1:­
modo en que un educador elabora su plan de estudios, 
selecciona sus materiales y escoge sus técnicas de -
Instrucción, depende, en gran parte, de como deftne­
el 11 aprendlzaje" (5). 

4) REAL ACAMEDIA ESPAROLA 11Dlccionarlo de la Lengua Espaftola" Tomo VI, pag. 
1265. 

5) BIGGE. M. op. cit. pag. 19. 
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Actualmente son mQltlples los conceptos que la gente tiene del 

aprendizaje, existen una serie de teortas del aprendizaje, que a veces --

1 legan a contraponerse entre si, Incluso todo aquél que ensena tiene una­

teorla del aprendizaje, y podrlamos decir que estas teorlas siempre estan 

en forma impltclta o explicita en los planes y programas educativos. 
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t.3 TEORIAS DEL APRENDIZAJE ANTERIORES AL SIGLO XX. 

Tanto el ténnlno de aprendizaje, como el de teorla resultan --­

dlflclles de definir, de ahl que no cotncidan los autores en las deflni-­

clones de aprendizaje, ni en las de teorla (fonnuladas segOn el enfoque -

pslcolOglco en que se apoyen). Ast, cuando se habla de teorlas del apren­

dl~aje en la pr!cttca ha sido un intento de integrar en formulaciones Si!_ 

tem!tlcas la amplia gama de Interpretaciones del aprendizaje, sin una 

preocupactOn rigurosa de someterse a las exigencias clentlftcas que el -­

término "teorla" impl lea. 

En este trabajo se han dividido en tres grandes grupos las teo­

rlas de aprendizaje, que de una u otra manera influyen en las escuelas -­

actuales: 

A) Teortas del aprendizaje anteriores al siglo XX. 

B) Teorlas de condJcJonamlento Estimulo-Respuesta. 

C) Teorlas cognoscitivas. 

La primera ser! tratada en este Inciso, mientras que las teo--­

rfas de condicionamiento estimulo-respuesta (e-r) y las teortas cognosci­

tivas se trataran m!s adelante, por el hecho de ubicarse las dos en un -­

contexto contempor!neo. (En el cuadro nOmero 1, se ve grAficamente lama­

nera en que aqu( se ha dividido y agrupado el estudio de las teortas de-­

aprendizaje). 



TEORIAS DE 
APRENOIZAJ 

t .3 Teorlas anteriores 
al siglo XX 

t.4 Teorlas de condJ­
clonamJento Estimulo­
Respuesta. 

t.5 TeorJas cognoscf-­
tJvas 
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{

Ofscfpffa Mental 

Rousseau 
Desenvolvimiento natural Jpestalozzl 

\Frtsebel 

ApercepcJOn o bernartlanlsmo 

Conexlonlsmo de Thorndike 

ConductJsmo {condicJona-­
miento sin reforzamiento) 

Reforzamiento. (condJclo­
namfento mediante refor-­
zamtento) 

{

PslcologJa de Ja Gestalt. 

Aprendizaje sJgnlflcatJvo 

lwatson 
\Guthrie 

{
Hull 
Skfnner 

{
Werthetmer 
Koffka 
Kohler 

{ Ausubel 

Es Importante mencionar en este punto. que en ténninos rigurosos 

las teorlas de Rousseau. Pestalozzf, Froebel y Herbart no son teorfas pr.2. 

ptas del aprendizaje, sin embargo vale Ja pena mencionarlas por sus apor­

taciones al tema como antecedentes de las teorfas que posterionnente ten­

drlan Jugar. 

Se ve también la necesidad de aclarar que Ja secuencia, en que 

se hablara sobre las teorfas del condicionamiento estfmulo-respuesta no -

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

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

que no lo usan. 
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1.3.1 TEORIAS DE DISCIPLINA MENTAL DE LA FAMILIA MENTALJSTA: 

Desarrollan el tema del aprendizaje con base en una pslcologla 

no experimental, con un caracter mas que de pslcologta, de fllosofla esp.! 

culatlva, utilizando un método b!sicamente introspectivo, con el cualª"! 

!Izaban sus propios procesos mentales, para después concluir lo que pens!_ 

ban haber descubierto. 

De acuerdo con esta teorla de la disciplina mental, el hombre-­

es un "animal racional", y el aprendizaje consiste b!sicamente en el a--­

diestramlento de la mente, fortaleciendo mediante el ejercicio a las fa-­

cultades mentales. Se piensa que el hombre est! compuesto de dos sustan-­

cias: un organismo biológico y una mente racional. Considerando a la sus­

tancia mental como 

Una esencia autodependlente no material. que se encuen 
tra en la base de todas las manifestaciones fislcas dT 
rlgldas hacia el exterior. Es tan real como la materl'i, 
tiene su propia naturaleza y opera de una manera evi-­
dente que le es propia. Ademas se le asigna por lo --­
común la poslclOn predominante en un concepto dualista 
del hombre. de mente y de cuerpo. La sustancia flsica­
( las rocas, edificios, plantas y los animales) se ca-­
racteriza por la extensiOn; tiene longitud, anchura, -
espesor y masa. Por lo contrario, la sustancia mental­
no se extiende; no tiene longitud, anchura, espesor ni 
masa y, no obstante, es tan real como cualquier otra -
cosa. (6} 

6) lbldem. p. 38 
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Estas teortas suponen que Ja mente humana después de dlsclpll-­

narla y cultivarla, con el estudio de detenntnados temas, es capaz de co­

nocer la realidad tal como es. Toman en cuenta un factor muy Importante -

en el hombre que es su libertad, por ser un ser racional, que le permlte­

actuar como quiera dentro de los llmltes de un ser Imperfecto como es él. 

Esta teorfa es sostenida también en el siglo XVIII por -------­

Christian Wolff, quien consideraba que la mente tenla distintas faculta-­

des, a pesar de ser una sola mente; estas facultades bAsJcas eran el con~ 

cimiento, el sentimiento y Ja voluntad. Sin embargo como tenla una conceE, 

cJOn del hombre como Jnnatamente malo, consideraba que si la persona, --­

querta superar sus impulsos naturales tendrla que ejercitar su voluntad 

y obligarse a hacer algo que no deseaba, lo que condujo a la Idea de que· 

el trabajo escolar serla mAs eficaz si al alumno le resultaba desagrada-· 

ble. 

Sin embargo, estas teorlas de disciplina mental, son teorfas •• 

del aprendizaje, que tienden a ser mas bien una es.peculaclOn fllosOfJca • 

del hombre y sus facultades superiores. No obstante, es Importante mencl.2_ 

narlas porque sirvieron de antecedente a las teorlas posteriores. 

Existen teóricos contemporAneos del aprendizaje que, con base-· 

en experimentos realizados en relación a la validez de la disciplina men· 

tal como pstcologla del aprendizaje. aseguran que el mejoramiento o cult! 

vo de la menta, como resultado del estudio de temas diferentes es lnslgn! 

flcante, sin embargo no aseguran que sea nulo. 
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No obstante. éstas no son las Onlcas teorlas sobre el aprendiz! 

Je realizadas antes deJ siglo XX, existen también la teorfa del desenvol­

vimiento natural y la teorla de la apercepción. 

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 mas tardea Pestalozzl (1746-1778) y a Froebel ---­

(1782-1852). 

La perspectiva de estas teortas se deriva de una concepción del 

hombre como naturalmente bueno y activo en relación a su ambiente. 

Rousseau, Influido por la fuerte carga humanfstlca de la época, 

sustenta que la sociedad, a la cual le da la caracterlstlca de "contrato", 

no es natural al hombre y que éste debe desarrollarse lo mas que pueda en 

un ambiente natural libre de corrupciones. Dice que un ntno lograra su e­

ducacJOn y aprendizaje mediante el desarrollo o desenvolvimiento de los -

elementos que naturalmente tiene. 

Rousseau sostiene que el aprendizaje de un nlno se logra desarr.2. 

liando sus propios intereses, sJn coacciones ni prescripciones, la Ontca­

maestra es Ja naturaleza y el papel del educador es el de coordinador de­

experiencias, siendo sus tareas las siguientes: 



- Dejar que los alumnos se desarrollen y maduren solos, puesto que Ja­

educactOn es autofonnacJón. 

- No imponer nada extraño a su naturaleza ni exigir demasiado. 

- Coordinar las experiencias del alumno, poniéndolo en contacto con la 

causa y el efecto. 

Influir para fomentar el deseo de aprendizaje. 

Sin embargo "Los partidarios de esta poslclOn tienden a hacer -

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

aprendJzaje11
• (7) 

Dentro de esta corriente se encuentra también Johann Helnrtch -

Pestalozzl, quien llevo a Ja pr!ctica las Ideas de Rousseau a través de -

Ja apJJcactOn del método activo a Ja ensenanza, intento demostrar que el­

método m!s adecuado es el de la "educaclOn elemental" con el que, de una­

manera natural e JntuJtJva, se hace comprender al ntno las diferentes far. 

mas del saber. Para Pestalozzl la educacJOn en colectividad es ideal para 

el desarrollo personal de la mente y del espfritu. En el proceso educati­

vo senaJa 5 elementos fundamentales: espontaneidad, Jntutcton. método, e­

quilibrio de fuerzas y colectividad. Ademas este pedagogo Suizo desarro--

110 sus ideas sobre secuencias de aprendizaje, y fue un representante Im­

portante de la lntulcJOn como medio educativo, y propulsor de la accIOn -

en Ja educación. 

7) ~. p.51 

14 
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M!s tarde dentro de la misma ltnea Frledrlch Wllhelm August --­

Froebel considera a la actividad espont!nea, movida por el interés, como­

el gran principio de la educacton, creando los "jardines de infancia" que 

r!pldamente se fueron extendiendo por los Estados Unidos. 

1.3.3 APERCEPCION O HERBARTIANISMO. 

Otra de las teortas anteriores al siglo XX fue la teorta de la 

apercepclOn, postulada por Johann Friederlch Herbart distinguido fllOsofo 

psicólogo alem!n, quien por primera vez en la historia desarrolló una te~ 

ria slstem!tlca y moderna sobre el aprendizaje, 

Para Herbart la apercepciOn consiste en un asociactontsmo mental 

din!mico, basado en el emptr{smo de Locke, de la negación de las ideas nu! 

vas con otras antiguas adquiridas antertonnente. 

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 percepción es una apercepci6n ya que -­

siempre se trata de relacionar nuevas tdeas con ideas ya existentes o al­

macenadas, y por lo tanto, el contenido de la conciencia sera la combina­

ción de muchas ideas, y la apercepct6n será no s6lo hacer consciente una­

idea sino de asimilarla a las demás ideas conscientes. 

Las 5 etapas herbatlanas del aprendizaje son: 
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a) Preparación: consiste en hacer recordar a los estudJantes ciertas 

experiencias. 

b) Presentación: el maestro hara nuevas demostraciones. 

e) Comparaclón y Abstracción: habiendo realizado correctamente las~ 

dos prl~ras etapas. los alumnos veran las similitudes entre sus­

experiencfas pasadas y los nuevos hechos, realizando ta abstrac-­

clOn al captar los elementos comunes. 

d) Generalizaci6n: los estudiantes enumeraran los elementos comunes­

de los dos conjuntos de hechos. 

e) Aplicación: el prlnclplo recién aprendido sera utilizado para ex­

pl lcar nuevos hechos o bien para resolver eJerclclos y problemas. 

(Esta última Idea esta tntimamente relacionada can un elemento -­

del aprendizaje que mas adelante se desarrollarla: la transferen, 

eta). 

La teoria de Ja apercepcton da ademas, una gran tmportancla al 

1nter6s del aprendiz, suponiendo que las nuevas ideas tienen relaclOn a -

afinidad natural con las ya establecidas ésto despertar! interés en el S!!. 

jeta. No obstante, ésta es cuestionable puesto que no necesariamente lo -

ya conocido despierta interés en la gente. 

Actualmente la apercepciOn sigue influyendo en las escuelas, -­

desde el simple uso de ténninos Herbartfanos como el del 11 lnterés". "ape!, 

cepctón", etc. Hasta practicas en las aulas basadas en las 5 etapas del -

aprendizaje. Siendo la aportactOn más importante. a la educacton. la de--
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brJndar un enfoque mAs pslcolOgico al proceso de ensenanza-aprendlzaJe -­

que Implicaba el uso de técnicas y métodos mAs adecuados, basados en un -

conocimiento del hombre mAs profundo y considerando el interés como un -­

elemento para mejorar el aprendizaje. 
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1.4 TEORIAS DE CONDICIONAMIENTO ESTIMULO-RESPUESTA. 

Las dos familias contempor!neas mas Importantes de teorfas del­

aprendtzaje, son las corrientes conductlstas sobre el condicionamiento -­

estimulo respuesta y las corrientes cognoscitivas, cuyos antecedentes in­

mediatos son las teorlas sobre la disciplina mental y la apercepctOn. 

Estas dos teorlas tienen en comOn, además de ser contempor!---­

neas, el hecho de partir de una concepción neutra en Jo que se refiere a­

una naturaleza innata de bondad o maldad en el hombre. En este inciso se­

hablar! de Jas teortas de condiclonamtento estimulo-respuesta (E-R), de-­

jando al inciso siguiente el estudio de las teortas congnosclttvas. 

A principios del siglo XX las teorlas herbatlanas dejaron de -­

tener tanta aceptación para dar lugar a un asociacionismo fisiológico, -­

sustituyendo al mental que conststla en una asociación de Ideas, ya que -

el interés por el funcionamiento del cuerpo comenzO a influir fuertemente 

en algunos psicólogos que suponfan que la psicologla solamente podrla 11!_ 

gar a ser ciencia sJ se enfocaba a los procesos corporales. Asf, comenza­

ron a enfocar su atención a objetos observables mediante los 5 sentidos -

en otras palabras, la conducta del sujeto, que no lnclula solamente movi­

mientos corporales, sino también Jos procesos fislcos Internos relaciona­

dos con la conducta externa, pues solamente asl serla posible una medl--­

cfOn objetiva y estadlstfca, en contraposiclOn a la introspecclOn consfd!_ 

rada como un proceso meramente subjetivo. 
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Las teorlas del condlclonamlento (E-R) son 3 principalmente: 

El conexlontsmo, el conductlsmo y las teorlas de reforzamiento. 

1.4.1 CONEXIONISMO DE EDWARD L. THORNOIKE. 

Casi medio siglo la teorla de aprendizaje formulada pOr - - 7 -

Thorndlke (1874-1947), predomino sobre las demas en los Estados Unidos. -

ésta es mejor conocida como Conextonismo o teorla de enlace de E-R, y su­

pone que mediante condicionamientos se conectan respuestas especificas -­

con estimules ya dados, dando lugar al aprendizaje, y que estos enlaces -

son el producto de modificaciones blolOglcas del sistema nervioso. La ma­

nera en que se logran éstas, supone que es, mediante tanteos aleatorios -

o bien por "ensayo y error'1 • "El que esta aprendiendo se enfrenta a una -

situación de problemas en la que tiene que alcanzar una meta, como la de­

sal ir de una caja-problema o ta de alcanzar alimento. Lo hace seleccionan, 

do la respuesta adecuada de entre cierto nOmero de respuestas posibles. 

Se define un ensayo por la cantidad de tiempo (o nQmero de errores) que -

transcurre antes de alcanzar la meta". (B) 

Realizó varios experimentos con gatos hambrientos encerrados en 

una jaula provista de una palanca que al manipularla correctamente se --­

abrla la puerta de la misma y el animal podla ast salir y comerse el ali-

8) HILGARO, E. R. y BOWER, G. H., "Teorlas del Aprendlzafe" p. 29 
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mento colocado en el exterior. los primeros ensayos consistlan en un gran 

nOmero de movimientos Incorrectos, y el tl~mpo en dar la respuesta corre.s 

ta era muy amplio. En ensayos posteriores el tiempo dtsmtnula. Con este C.! 

racter gradual. Thorndlke comprobO que el gato no "capta 11 en realidad la 

manera de abrir y escapar, sino que aprende grabAndose respuestas correc­

tas y desechando las respuestas incorrectas. Thorndlke concluyo: "que el­

aprendizaje del gato al tirar de la soga no Implicaba Ja comprensión "In­

teligente" de una relación entre Ja acción de tirar de Ja cuerda y la ape!. 

tura de la puerta, sino la "ftjaclOn" gradual de la a:riexiOn E-R entre 

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

Por una comparaclOn de las curvas de aprendizaje de los animales 

con las de los hombres, llego a pensar que los elementos esenciales meca­

nices del aprendizaje animal eran también Jo fundamental en el ser humano. 

Y aunque sl llego a aceptar que extstla una gama mas variada en el apren­

dizaje humano, siempre mostrO una lncltnaciOn a entender el aprendizaje -

mas complejo a partir del sencillo. 

ThorndJke formulo varias leyes sobre el aprendizaje que claslf! 

cO en primarias y secundarias. Las primarias, que son las mas importantes, 

las denominó de 11 preparaclOn 11
, "ejercicio" y del "efecto 11

• Sustentando -­

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

9) HILL w. F. "Teortas ContemporAneas del Aorendizaje" p.100. 
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1.- ley de Preparación o Disposición: Cuando un organismo est4 di§_ 

puesto a conducir, o actuar y realizar la conducción o acción­

es algo satisfactorio, y no realizarla le resulta molesto. 

Cuando un organismo no esta dispuesto a conducir, y se le for­

za a hacerlo, resulta molesta esa conducción. 

2.- ley del EjerctcJo o Repetición: mientras mas veces se repita -

una respuesta provocada por un estimulo mas tiempo se retendrA. 

Es decir, que el ejercicio tiende a fortalecer la unión E-R. -

Se entiende aquJ por fortalecimiento eJ aumento de Ja probabi· 

lidad de aparición de una respuesta cuando vuelve a presentar­

se el estimulo. Sin embargo, mas tarde Thorndlke recortó esta 

ley y comprobó que "La practica da Jugar al mejoramiento Onic! 

mente porque permite operar otros factores; la practica en si­

misma nada hace .•• las conexiones se fortalecen al ser recompe!!. 

sadas. no por el solo hecho de produc1rse 11
• (10) 

3.- Ley del Efecto: Si una respuesta es seguida por un placer (re­

compensa). ésta se fortaJecera y sJ por el contrario una res-­

puesta es seguida por dolor (castigo) se debilitara. 

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

reforzamiento, adoptado en muchas teorlas de Ja respuesta con­

dicionada. 

10) HJLGARD, E, R., y BOWER, G. H.~· p.39 
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Al igual que la ley del ejercicio esta ley fue modificada en -­

t9J2. Después de una serle de experimentos se vio que los efectos de la -

recompensa y del castigo no tenlan la misma fuerza, que la recompensa fo!. 

talecla fuertemente la conexton y castigarla la debilitaba muy poca o nada. 

Sobre ésto serla lmpcrtante preguntarse hasta qué grado es conveniente y~ 

eficaz el castJgo para abordar problemas de tndole social como son la ed.!! 

caciOn y la criminologfa. 

Thorndtke nos habla también de la "transferencia" que consiste 

en hacer usos y aplicaciones generalizados de lo aprendido en la escuela, 

para él~ ta transferencia depende de la presencia de elementos Jdénttcos­

en el aprendizaje original y en el nuevo. Dice que la tnteltgencta medida 

en tos tests pslcométricos es realmente la capacidad de transferencia en 

el sujeto. "Es lOglco, pues, que la teorla de la lnteligencla de Thorndike 

fuese, como su teor1a de la transferencia, un asunto de conexiones espec! 

flcas. Cuanto mAs vlnculos o cone~iones utilizables posee el individuo, -

tanto m!s tntel !gente es 11 • ( 11) 

Muchas de las versJones actuales de la pstcologta de E-R, reco­

nocen las lnterpretaclores de Thorndfke. incluso podemos afirmar que nin-­

guna teorla completa del aprendizaje humano, desconoce la herencia que él 

transmt tlO. 

11) lb!dem, p.38. 
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1.4.2 CONOUCTISMO O CONDICIONAMIENTO SIN REFORZAMIENTO. 

Otra de las teorlas de condicionamiento E-R, es la teorla del -

condicionamiento sin reforzamiento, conocida mejor como conductlsmo, sle!!, 

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

A) ~- La teorla de Watson es una teorla asoclactonlsta, 

con un punto de vista blolOglco y un enfoque analtttco. Después de muchos 

estudios Watson se convenclO de que el aprendizaje era exactamente como -

lo descrlbla Pavlov (*), es decir, como un proceso de formaclOn de refle­

jos condicionados, mediante la sustitucton de estimules. 

En su obra "El Conductlsmo", Watson da un concepto central al -

condicionamiento y al ambiente, desechando los instintos y otras tenden-­

clas heredadas, para él, el reflejo condicionado era la unidad del h!blto 

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

Aunque Watson llegó a rechazar algunas posturas de Thorndike, -

considero muy acertada su ley de cambios de asociación, cuyo principio se 

convirtió en punto de partida para el movimiento conductlsta de la década 

de 1920. SegOn esta ley, es posible obtener cualquier respuesta de un --­

aprendiz que esté asociado a.cualquier situación a la cual sea sensible. 

*) Pavlov será tratado posterionnente en este mismo capttulo. 
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Para los conductlstas un ser vivo es aquél que consta de lo sl-

gutente: 

a) Un sistema de receptores u órganos sensoriales. 

b) Conductores o neuronas. 

e) Organos interruptores como el cerebro y la médula espinal. 

d) Realizadores o mOsculos. 

e) Y palancas o huesos. 

Considerando como m!qutna a cualquier ser vivo y desechando en 

definitiva todo proceso mental. 

Otro de los exponentes del condlcionamiento sin reforzamiento -

es E. R. Guthrie. 

B) Condlclonamlento Contiguo de Guthrie.- Guthrie estableció -­

una sola ley para el aprendizaje, y ésta dice que si un conjunto de estt­

mulos acampana a un movimiento. cuando se vuelva a presentar ese conjunto 

de estimulas, se producir! el movimiento. Y que un estimulo alcanzara toda 

su fuerza asociativa en el primer apareamiento con una respuesta. 

Guthrie sostuvo la simultaneidad del indicio y la respuesta, -­

dice que el verdadero indicio que se condiciona no es el estimulo medido. 

sino que la verdadera asociación se da entre acontecimientos slmultaneos. 

Asl, un estimulo externo puede provocar una serte de movimientos en el su 

jeto, los cuales producen esttmulos. y cuando se hacen asociaciones entre 
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estimulas y respuestas separados en el tiempo, quiere decir que esos mov! 

mlentos ocurridos en el Intervalo entre el estimulo y la respuesta, llen~ 

ron el espacio intennedlo. 

Guthrie da preferencia a los estimulas producidos por el movl-­

mlento del organismo, canslder!ndolos como verdaderos condlclonadores. D! 
ce que estos movimientos "permiten la lntegraclOn del h4blto dentro de 

una amplia gama de cambios ambientales en la estimulaclOn, porque el org!. 

nlsmo lleva consigo estos estimulas a donde quiera que va". (12) 

SegQn él la repetlclOn da lugar a un mejoramiento en la reallz!. 

clOn o ejecuclOn, a 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 Onlca 

ley, de asociación por contlguldad, 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 anade al condicionamiento o 1--­

prendtzaje asociativo. excepto un ordenamiento mecantco. Que la fuerza de 

la conducta es igual antes y después de la recompensa. 

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

12) lb1dem. p.96. 
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que ver los indicios de la mJsma, y presentar la conducta deseada cuando 

estén presentes. Por ejemplo, si una madre esta molesta porque Ja hija, al 

entrar a la casa siempre tira el sueter al suelo, no suele pedirle que le­

vante el sueter, sino, pedirle que se lo ponga, vuelva a la calle y entre 

de nuevo a la casa quJt!ndose el suetery colg!ndolo en su lugar. 

1.4.3 CONOICIONAM!ENTO POR HEO!O OEL REFORZAMIENTO. 

Este tipo de conductfsmo, también establece Ja necesidad de co­

nexiones en el aprendizaje, pero postula el fortalecfmfento de éstas me-­

dfante el refuerzo. En este apartado se ver!n dos de los representantes -

m4s Importantes: Clark leonard Hull {1884-1952) y Burrhus Fréderlc Sktnner 

(n. 1904). 

A) Hull. Teorla Slstematica de la Conducta: 

la teorta de Hull al lgual que la de Watson, es completamente m~ 

canicista, evita hacer cualquier referencia a la conciencia, siendo su CO!!. 

cepto basteo o central el habito basado en respuestas condicionadas. Su -

Intención fue desarrollar un sistema hJpotétJco-deductlvo en Pstcolog(a, 

siguiendo el modelo de la Ftsica de su tiempo. 

El sistema de Hull, considera la fórmula E-0-R (esttmul~. orga­

nismo, respuesta) desechando la de E-R. Sostiene que la entrada y salida, 

en una conducta, no sólo est!n compuestas por estimulo y respuesta, dice­

que existen otras variables que Intervienen directamente en el sujeto que 



27 

actúa, siendo tan objetivas como los estlmulos y las respuestas, llamAn-­

doles variables lnterocurrentes. Ejemplo de éstas serlan, la lngestlOn de 

drogas, el entrenamiento previo, el impulso o drive, el potencial de reaf_ 

ctOn, potencial lnhibltorto de la respuesta, etc. 

Hull propone una fOnnula matemática para la conducta: ---------

0 x H x K ~ C. En ésta dice que la conducta (C) es funclOn de la lnterac­

ctOn entre el impulso o drlve (O), la fuerza del h!bito (H), y de la cal! 

dad y cantidad de recompensa o incentivo (K) de dicha conducta. El drtve­

constttuye el componente energético o motOrtco de la conducta, el h!btto, 

el componente direccional y la recompensa el incentivo. 

Su enfoque general es muy Importante, ya que introduce et con-­

cepto de variables interocurrentes en el organismo y por to tanto en su -

respuesta. No obstante, su sistema es conslderadoa>mo inviable, ya que es 

muy dlftcll la diferenciactOn e identlficaciOn, en la practica, 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 menciono Hull no toma en cuenta nlngGn tipo de conciencia en la condu.E_ 

ta humana. 

B) Sktnner, Condicionamiento Operante. 

Sklnner, después de muchos estudt9s, diferencia dos tipos de --

respuesta: 

a) Las respondientes, que son provocadas por esttmulos conocidos, 
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como la contracclOn pupilar ante la Luz. 

b) Las emitidas u operadas, que no se correlacionan con estimulas e~ 

nacidos, por ejemplo, oprimir un botón. 

Existen dos tipos de condicionamiento en relación a estas dos -

respuestas~ 

a).- Para las respondientes, esta el condtctonamlento ctastco de Ivan 

Petrovlch Pavlov, 1849-1936 {descubridor de los mecanismos de 

formación de reflejos condicionados). A este condicionamiento -

se le llama de tipo E, porque el reforzamiento se correlactona­

con estfmulos. El estimulo condicionado (Ec), una luz, por eJE!!! 

plo, se presenta junto al estimulo incondicionado (El) alimento, 

por ejemplo, ante el cual naturalmente o incondicionalmente sa­

l !va el animal. Después de varias presentaciones simultáneas del 

alimento (El) y de la Luz (Ec). ante la presencia sola de la 

luz, el animal salivar!, creándose asl un reflejo condicionado. 

b).- Para las emitidas, está el Condicionamiento Operante de Sklnner. 

en el cual, es una respuesta lo que se correlaciona con el re-­

forzamiento., Por ejemplo si la conducta es la oprestOn de una­

palanca, la respuesta es fortalecida después con alimento. Aqul 

lo Importante no es la vislOn o secreclOn del animal, sino la -

operaciOn del mismo. El reforzamiento depende de la respuesta.­

lo que se fortalece no es tanto una conexlOn E-R, sino una cong_ 

xlón R-E. 
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A contlnuactOn se muestra una tabla elaborada por Rubén Ardtla, 

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

ClAstco y el Condicionamiento Operante. 

COMPARACJON ENTRE CONDICIONAMIENTO CLASICO 

Y CONDICIONAMIENTO OPERANTE 

Cl!sico Operante 
1 autores Pavlov Sklnner, Thorndlke 

2 origen de las res- desencadenada por el emitida por el organtsmc 
puesta estimulo 

3 procedimiento el refuerzo se presen- el refuerzo se presenta 
ta siempre después del sólo si el sujeto respo! 
estimulo condicionado, de adecuadamente. 
cualquiera que sea el-
comportamiento del or-
ganlsmo 

~ sistema nervioso autónomo central 

~ respuestas viscerales esqueléticas 

~ voluntario o no Involuntario voluniarlo 

f7 asociación de esttmulos (E·E) de estimulas y respues--
tas (E-R} 

a leyes de contigüidad del efecto 

~ respuesta condlcio iguales siempre diferentes siempre 
nada y respuesta ~ 
incondicionada 

10 Influencia del r~ disminuye la fuerza de aumenta Ja fuerza de la 
fuerzo parcial 1 a respuesta respuesta 

Al condicionamiento c!Asico le corresponde, como se ve en la t.! 

bla de comparación, la acclón del Sistema Nervioso Autónomo, lo que impl! 
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ca un condtctonamlento de conducta Involuntarias, Por ejemplo: cualquler­

persona parpadeará ante un movimiento brusco y sorpresivo cercano a sus-­

ojos. 

Al condicionamiento operante le corresponde, la acclOn 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 -­

niílo que deja de jugar en el recreo al olr el timbre. 

Skinner considera mucho m~s importante el condicionamiento ope­

rante, porque la mayor parte de la conducta humana es de carácter operaQ. 

te o por lo menos aquellas que la gente busca modificar, siendo precisa-­

mente ésto lo que el condJcJonamJento operante busca. es decir, ejercer -

control sobre la conducta de un organismo. 

Actualmente tiene un gran número de seguidores ''Hoy el condfcl.Q. 

namiento operante es el enfoque de la psicologla que crece con mayor rap!. 

dez; sus principios, sus aplicaciones y sus seguidores se multiplican ac~ 

leradamente. Una de las razones para ello es que el condJcJonamiento ope­

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

tes:" {13) 

A) Interés en el control del ambiente para variar la conducta del 

13) ARDJLA, Rubén, "PslcoJogfa del Aprendizaje" p.61 
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sujeto. 

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

C) Estudio intensivo del sujeto individual. 

O) Interés en el comportamiento y sus leyes, no en los procesos del­

ststema nervioso. 

E) Programac10n y registro autom!ticos. (Instrucción programada) 

Esta teorla del aprendizaje que postula la existencia de moti-­

vos {refuerzos) como causa de la conducta, tiene una gran importancia e -

influencia en las pr!ctlcas escolares actuales, por lo que se le tratar!­

m!s ampliamente en el capitulo número dos. 
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1.5 TEORIAS COGNOSCITIVAS. 

1.5.1 PSICDLOGJA DE LA GESTALT. 

La teorla gestaltista, sobre el aprendizaje, fue Iniciada por -

el aleman Max Werthelmer en 1912, ayudado por sus dos grandes slstematlz!_ 

dores W. Kholer y K. Koffka. Werthelmer comenzO investigando el "movimie!! 

to aparente", que denominó fenOmeno "phi" que es la sensación de movlmle!!. 

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

sensactOn de que la luz sube y baja, da vuelta, etc. 

A partir de esto Werthelmer postuló su tésls central que defen­

dla que la experiencia se presenta siempre organizada en totalidades es-­

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

nentes. 

"Gestalt" es el térnJno alemAn que se tomó para designar esta -

escueta, cuya traducción es dificil y no exacta, su significado aproxima­

do es el de configuración, patrón organizado, etc., siendo el mAs habitual 

el de "forna" (de aqul que algunas personas Je llamen pslcologla de la -­

forna). 

Wertheimer y sus seguidores formularon una serle de leyes de la 

percepción, apoyados en la ley bAslca de "Pragnaz", la que dice que cuando 

se desorganiza un campo perceptual que es experimentado por primera vez 
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en una persona, ésta pendra un orden en el campo de una manera predecible. 

Esta manera predecible sigue las otras 5 leyes: 

1.-~: Es Ja aportación de elementos faltantes a la percepci6n, 

se tiende a completar las figuras. Si hacemos un arco de 350 grados, cua.!. 

quier persona dlra que se trata de un cfrcuJo. 

2.- Proximidad: Los elementos cercanos Jos percibimos como mfembros­

de un grupo. Si tenemos 10 puntitos, pero 5 est4n prOximos entre sf y Jos 

otros 5 próximos entre sf, diremos que hay dos grupos de puntos, en Jugar 

de decir hay 10 puntitos. 

3.- Similitud: Los elementos Iguales Jos percibimos como miembros -­

de un grupo. Si hay 8 figuras, 4 cfrculos primero y luego 4 tr1angulos,-­

los 8 a Ja misma distancia uno del otro. Veremos comOnmente. un grupo de· 

clrculos y un grupo de trtangulos, en lugar de ver 8 figuras geométricas. 

4.- La Buena Continuación: Estrechamente relacionada con el cierre, 

consiste en que la percepción continua las lineas rectas como rectas y las 

curvas como curvas. 

s .• Membresfa o Contexto: Un elemento o Ja parte de un todo, no tle· 

ne caractertstlcas flslcas, obtiene sus rasgos del contexto en que apare· 

ce. Una mancha dentro de un cuadro tendrá Ja forma y caracteristJcas de • 
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acuerdo al concepto o tema del cuadro, no ser6, por ejemplo, una mancha -

verde, sino un arbusto. 

La teorla de la Gestalt parte de la aseveración de que las le·­

yes de Ja organizactOn san lgualmente aplicables a la percepción y al --­

aprendizaje. En ta percepclOn un observador impone una orqanlzaciOn que 

se caracteriza por la slmpllcldad, estabilidad, regularidad y slmetrta, y 

cuando ocurren los eventos anteriores es cuando se está imponiendo una bu! 

na Gestalt. 

Los dos colegas de Wertheimer, también alemanes, Wolfgang 

Khaler y Kurt Koffka, fueron quienes difundieron la psicologfa de la Ges­

talt, principalmente en los Estados Unidos Americanos. 

Kholer y Koffka, comprobaron que la hlpOtesls de Thorn~ike, del 

aprendizaje por ensayo y error,y las respuestas correctas logradas gra--­

dualmente, no eran adecuadas. Observaron en experimentos con chimpancés.­

que adernAs de mostrar un aprendi2aje de exhlblc10n, que podta parecer ac­

ctdental, éstos mostraban también cierto tlpo de aprendizaje de car~cter­

lntrospectivo# Ast desarrollaron la teorla de aprendizaje sOblto o "ln--­

stght", según el cual Jos primates no resuelven los problemas de manera -

de:lucttva. sino que la so1ucl6n se les viene de pronto. 

Koffka en su 1 ibro "Growth of the Mtnd" ( 1924) hace una crttJca 

al aprendizaje por ensayo y error de Thorndike, y al conducttsmo en gene­

ral. Este ataque a Thorndfke fue apoyado por los experimentos de Kholer -
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descritos en su obra 11Mentaltty of Apes 11 (1925}, en la que, Kholer pos--­

tula la noción de aprendizaje por dlscerntmlento, como una sustitución o 

alternativa al de ensayo y error, es decir, un aprendizaje inteligente en 

contraposición a un aprendizaje por tanteo ciego. 

Caracterlstlcas descriptivas del aprendizaje por discernimiento: 

1.- Mientras mas inteligente es un organismo, es m6s factl que logre 

el discernimiento y que alcance eficazmente otras formas mas CO!,! 

plejas de aprendizaje. 

2.- Es mas probable que un sujeto con experiencia adquiera el dlsce.r:. 

nlmlento que uno sin ella. Hasta cierto punto el dlscerntmlento­

depende de la experiencia pasada, sin embargo, "La diferencia e.!!. 

tre las teorlas de la asociaclOn y las de la Gestalt, consiste -

en que las de la asociactOn insisten en que la poseslOn de la e! 

periencia pasada necesaria, garantiza en alguna forma la solu--­

ciOn". (14) Las teortas gestalttstas dicen que la experiencia -­

necesaria, por st sola, no resuelve el problema si no se toma en 

cuenta la organtzaclOn. 

3.- La soluctOn por discernimiento es favorecida por algunos arre---

14} HlLGARD, E.R., y BOWER, G. H., op. ctt. p.270 
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glas experimentales. Tanto pautas estructurales en el ambiente, 

como procesos internos del organismo y lógicamente la lnterac--­

clón organismo-ambiente, contribuyen e influyen en la organiza-­

clOn. 

4.- En la adquisición de la solución por dlscernlmlento esta presen­

te la conducta por ensayo y error, no por tanteo ciego (como el 

de Thorndlke), sino por una búsqueda inteligente de la soluclón­

"La conducta simplemente variada es una cosa;. la conducta que -­

prueba hipótesis también es variada, pero de acuerdo con un tipo 

de organización diferente". (15) 

1.5.2 APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO 

Dentro del area cognoscitiva del aprendizaje, últimamente se ha 

desarrollado el concepto de aprendizaje slgnlflcatlvo, siendo uno de sus 

principales representantes David P. Ausubel, quien divide el aprendfzaje­

en dos grandes grupos: 

1.- APRENDIZAJE POR RECEPCJON. 

2.- APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO. 

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

15) ~. p.272 
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final al alumno, el contenido completo que va a aprender. En su 

tarea aprendizaje el alumno no tiene que descubrir nada, simpl~ 

mente se le exige que lnternalice o Incorpore el material. Aho­

ra bien el aprendizaje por recepciOn a su vez se divide en dos­

tipos: 

A) El Aprendizaje por RecepclOn Slgntflcatlvo: 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 signlftcattvos durante 

el proceso de lnternallzaciOn. ejemplo: la clarlficaclOn de re­

laciones entre conceptos. 

B} El aprendizaje por Recepción y Repetición: En este slmplemente­

se lnternal iza el material sin haber comprensión "la tarea de -

aprendizaje no es ni potencialmente significativa ni tampoco -­

convertida en tal durante el proceso de internallzaclOn" (16) -

ejemplo: el aprendizaje de una lista de silabas sin sentido, o­

bien el aprendizaje de las tablas de multiplicar. 

2.- EL APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO: Tiene por caracterlstica ese!!. 

cial que el material o contenido que va a ser aprendido no se da, 

sino que debe ser descubierto por el alumno, antes de que sea 1!!. 

16) AUSUBEL, David, et. col, "Pslcologla Educativa, un punto de vista cog 
noscltlvo. p.34 ---
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corporado en su estructura congnoscltlva. Este aprendizaje por -­

descubrimiento· puede ser también de dos tipos: 

A) Aprendizaje Significativo por Descubrimiento: Consiste en in­

volucrar una etapa previa de resoluclOn de problemas antes de 

que el slgnlftcado emerja y se lnternallce. Ejemplo: el des­

cubrimiento de la naturaleza exacta de la relaclOn entre dos-

variables. 

B) Aprendizaje por RepeticiOn y Descubrimiento: En este aprendiz! 

je existe la etapa previa de resoluclOn de problemas pero no -

llega a haber una signtflcactOn. Un ejemplo de ésto es la a-­

pllcacl6n de fórmulas para resolver problemas. 

Como se ve tanto el aprendizaje por recepclOn, como el de dese.!! 

brlmiento, pu~den ser repetitivos o significativos. ésto dependerA de las 

condiciones en que ocurra el aprendizaje. 

Ambos tipos de aprendizaje (por recepción o descubrimiento) se­

ran significativos siempre y cuando: 

-El estudiante tenga una actitud de aprendizaje sig-­
niflcativo, es decir. que tenga una disposición de -
relacionar de manera significativa, el contenido nue 
vo, con sus conocimientos existentes. -

-La tarea de aprendizaje sea potencialmente slgnlflc!. 
tiva. es decir, que el material en si, pueda relacl.Q, 
narse de manera significativa con la estructura cog­
noscitiva del estudiante, o sea, que la relación del 
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material no sea arbitrarla, sino que tenga un sentido. 

Tienen que darse necesariamente, ambas condiciones. para que se 

de un aprendizaje slgnlficatlvo. ya que si se da el caso de que el mate-­

rlal sea perfectamente slgnlficativo pero la intención del alumno consis­

te en memorizar, arbitrarla y literalmente, el aprendizaje será mecánico 

y carente de significado, tal es la situación de los alumnos que memorl-­

zan mecánicamente las definiciones. 

Ahora bien, el aprendizaje por recepción y el aprendizaje por -

descubrimiento serán repetitivos siempre y cuando: 

-El contenido o materia de aprendizaje, conste de puras asocia­
ciones arbitrarias, como el aprendizaje de series, de pares a­
sociados, etc. 

-El alumno no tenga los conocimientos previos necesarios para-­
hacer que la tarea de aprendizaje sea potencialmente stgnlfic! 
tlva. 

-El alumno adopte una actitud simplemente de internallzaclón de 
modo arbitrarla y al pie de la letra. 

El aprendizaje por recepción fenomenológicamente es mas sencillo 

que el aprendizaje por descubrimiento, sin embargo, éste primero implica 

un nivel mayor de madurez cognoscitiva, que el segundo, ya que "la mayor -

madurez intelectual posibilita una modalidad mas sencilla y mas eficiente 

de desempeno cognoscitivo en la adquislclOn del conocimiento.º (17) 

17) ~. p.36 
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Y asl mismo "En lo que concierne al aprendizaje en el salón de­

clases y a otros tipos semejantes, es evidente que el aprendizaje stgnif! 

cattvo es más Importante con respecto al aprendizaje por repeticlOn, de -

la misma manera que el aprendizaje por recepclOn, lo es con respecto al -

aprendizaje por descubrimiento". ( 18) 

18) ~· pAg. 37 



CAPITULO IJ 
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CAPITULO 11 

CONOICIONAMIENTO OPERANTE 

En el presente capitulo se tratara de una manera mas amplia el­

condicionamiento operante, asl como algunos de sus métodos y elementos. -

No por tratarse de la mejor o la peor de las teortas de aprendizaje men-­

ctonadas anteriormente, stno debido al gran uso que se le da en Jos salo­

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

2.1 UBICACION OEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE DENTRO DE LA PSICDLOGIA­

DEL APRENDIZAJE. 

La pslcologla del aprendizaje es una rama de la psJcologfa exp!_ 

rJmental. Actualmente el aprendizaje es el Area de pslcologla en la cual· 

trabajan un gran nÍIT\ero de psicólogos, quienes utilizan el término apren­

dizaje, en forma muy diferente a como lo utiliza la dem!s gente. Para -­

los pstcOlogos el aprendizaje no tiene casi nada que ver con términos --­

como "conocimiento'', "lnstrucclOn 11
, "sabldurfa". etc. Después de grandes­

bQsquedas una de las definiciones que mas aceptación ha tenidoes la st--­

gulente: Aprendizaje es "un cambio relativamente permanente del comporta­

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

19) ARDILA R. ~·, p. 18 
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Es importante en este punto aclarar que aprendizaje es diferen­

te a "conocimiento". definido este Crltimo desde un punto de vista pedagó­

gico (por el Diccionario de las Ciencias de la Educación. de Diagonal --­

Santl llana) como: "el saber o el conjunto de los saberes que constituyen 

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

Mientras que el aprendizaje consiste en una modlflcaclOn de la-

conducta y, una adquislclOn de h!bftos; por su parte, el "conoclmlento11 
-

es un proceso mental en donde se asimilan nuevos datos. 

Asl pues, yo no "conozco a leer" sino 11aprendo a leer". El 

aprendizaje y el conocimiento son procesos diferentes siendo correcto el­

decJ r que se pueden "aprender determinados conocimientos" sin que ésto -­

sea un pleonasmo o tautologta. 

Ahora bien, es necesario aclarar que el tipo de aprendizaje del 

que se va a hablar a partir de este punto, será un aprendizaje meramente­

de conducta, comportamiento, y actitudinal, dejando a un lado el aprendi­

zaje cognoscitivo, que aunque no es de menos interés, no entra dentro del 

campo de estudio de este trabajo. 

Desglosando la deflntcJ6n de aprendizaje dada anteriormente, V,! 

20) ABAD, CAJA, JullAn, et. col. "Diccionario de las Ciencias de la Educa 
.ill.!!," Ed. Diagonal SañtTTrana, lomo [ p. 309 
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mosque éste es un cambio, y aqul. es importante distinguir aprendizaje -

de conducta. 

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

sistema nervioso del sujeto. 

Conducta, es la "ejecución" o puesta en acclOn de lo aprendido. 

Es justamente a través de la conducta, cuando se comprueba que efectiva-­

mente se ha producido el aprendizaje observandose un cambio o alteraciOn. 

El aprendizaje es relativamente permanente, pero no moment6neo, 

a diferencia de la fatiga y de las drogas, que también alteran el compor­

tamiento, pero cuyos efectos inmediatos son pasajeros. 

Es un resultado de la pr!ctica ya que en todos los casos la pr!!_ 

sentaciOn del estimulo al menos una vez es factor b!slco en el aprendiza­

je. 

Ahora bien, la pslcologla del aprendizaje, para obtener datos -

experimentales y testimonios sobre los fenómenos que forman su campo de -

acción se vale de algunos métodos de la pslcologla experimental y de méto­

dos especificas, que se usan solamente en el area del aprendizaje, como-­

son: El Condicionamiento ctastco y el Co11dlclonamlento Operante. Deflnlé.!!. 

dose este Ciltimo como 1'un proceso en el cual la frecuencia con que esta -

ocurriendo una conducta, se modifica y altera debido a las consecuencias-
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que esa conducta produce 11
• (21) 

La importancia del aprendizaje y del condicionamiento operante. 

para comprender la conducta humana es muy importante, mucho mayor de lo-­

que se supone comúnmente. Aprendemos a hablar, a sumar, a leer, a traba-­

jar, a vestirnos de cierta fonna, y en general a comportarnos de detennt­

nada manera en sociedad. Todo ésto porque las consecuencias de una conduf. 

ta (aprobaclOn y desaprobactOn) siempre tendran un efecto espectflco sobre 

su probabl 1 idad de vol ver o no a ocurrir en el futuro. 

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

Fue B. F. Sklnner, como ya se mencionó en el capitulo anterior. 

quien descubrió los principios bAsicos del condlclonamlento operante, los 

sistematizó en varios libros y articules, apttcandolos mas tarde a la ed.!! 

cae ton. 

Al intentar estudiar clentlflcamente el comportamiento, vtO que 

serta Otil estudiar los estimulas antecedentes y consecuentes, próximos y 

lejanos de una acclOn. Lo que hizo que pensara que el estudio del compor­

tamiento fuera mejor en términos de estimulas y respuestas que en función 

de un "Todo organizado" (punto de vista de los gestalttstas). 

De aqul la importancia de dejar establecida claramente la defi­

nlclOn de estimulo y respuesta, antes de prosegulr con este estudio. 

Esttmulo 11 Es un cambio de energta en el ambiente flsico que as_ 

te.a sobre el organismo y desencadena una respuesta". (22) 

Para el condicionamiento operante el estimulo reforzante (o re­

fuerzo) se refiere al evento que se da después de una respuesta, Influye!!. 

do directamente en su probabilidad de ocurrencia posterior. 

22) ARDILA R. op. clt., p.20 
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En términos muy amplios los estimulas pueden ser clasificados -

en: estimulas externos y estimulas internos, estos últimos hacen referen­

cia a estimulas viscerales y en general al ambiente interno del sujeto, -

siendo tan efectivos como los estimulas externos. (se consideran estimulas 

sOlo los que son captados por el organismo). 

Ahora bien, una Respuesta es "una contracctOn muscular o una -­

secrect6n grandular que puede conectarse en fonna funcional con un estlm~ 

lo antecedente". (23} 

El condicionamiento operante por lo tanto, es un proceso para-­

~jercer control sobre la conducta de un organismo, basándose en el uso de 

refuerzos. 

23) ~. p.20 
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2.3 LOS HECHOS DEL APRENDIZAJE. 

Como todos sabemos una gran parte de la conducta humana es apre!I_ 

dlda. y por eso compete a la educactOn tomar en cuenta ciertos hechos que 

se dan en el aprendizaje. Rubén Ardtla nos habla de 10 aspectos que se dan 

en el aprendizaje. 

-El comportamiento que es reforzado tiene una mayor probabilidad de­

repetirse que aquél que no se refuerza. Aunque refuerzo no es slnO­

nimo de premio, puede ser tomado en esta forma sin que por ésto se­

fal see el concepto. 

-El refuerzo m4s efectivo es aquél que sigue inmediatamente a Ja ac­

ción, Ja efectividad tr4 disminuyendo con el paso del tiempo, hasta 

que el refuerzo sea nulo. De aqut la Importancia de entregar Jo m4s 

r4pidamente que se pueda los resultados del trabajo realizado por-­

el alumno. 

-Con el castigo desaparece temporalmente la conducta no deseada o ca_! 

tlgada pero puede volver a aparecer mas adelante. 

-La repetición en si misma nada hace sino lleva consigo un reforza-­

miento, tómese en cuenta que el refuerzo puede ser simplemente el -

hecho de saber que la operación que se esta repitiendo se esta ha-­

ciendo correctamente o Incorrectamente. (Retroalimentación o-----­

Feedback) de aqul la necesidad de estar en continua comunicación --
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con el alumno. "Los maestros saben que dando les retroal lmentaclOn­

o atención a sus alumnos mientras éstos progresan a través de los-­

pasos necesarios del aprendizaje, los alumnos memorizan mejor el m! 

tertal". (24) 

-La oportunidad de explorar o vivir nuevas experiencias es una clase 

de refuerzo que puede llegar a ser muy eficaz principalmente con el 

hombre. 

-Otro tipo de refuerzo, como se menciono antes, es el sentimiento -­

de satlsfacclOn como consecuencia de haber logrado una acclOn bien­

hecha. 

-También resulta reforzante el sentido de colaboractOn o parttclpa-­

ciOn en una tarea. 

-El aprendizaje por medio de la comprensión o lnsight, solamente se­

l leva a cabo cuando ha habido la suficiente preparación previa, es­

decir, uno no aprende de repente de la nada. 

-El olvido generalmente se da mas rapldo al principio y lentamente -

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

24) GtBSON, Janice T. Psicologia Educativa, Te~to programado, pag. 290 
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que cuando volvemos a aprender algo que supuestamenteya olvidamos.­

nos cuesta mucho menos trabajo y tiempo volver a aprenderlo. 

-El aprendizaje ademas de ser un proceso Jntelectual, es un proceso­

emocfonaJ, el maestro Influye fuertemente para que el material ad-­

quiera una valencia positiva o negativa en el alumno, siendo el --­

prJncJpaJ papel del maestro hacerle atractivo el material y actuar 

como condfcfonador emocional. (papel que nunca lograran hacer las-­

maquinas de ensenanza programada.) 
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2.4 PROGRAMAS DE REFUERZO Y MOLDEAMIENTO. 

2.4.1 PROGRAMAS OE REFUERZO. 

Como ya se mencton6 anteriormente en el condlclonamlento operan. 

te el refuerzo solamente se da cuando el sujeto responde adecuadamente. 

Sin contradecir ésto. existen dos tipos de reforzamiento: 

A) El Contfnuo~ en el que el reforzamiento se efectOa después de ca­

da una de las respuestas correctas. 

B} El Parcial: el reforzamiento se efectOa con mejor frecuencia que­

el continuo. reforz!ndose sólo algunas de las respuestas corree-­

tas. 

Se ha comprobado, después de muchas lnvestfgaclones 1 que la ••• 

resistencia a la extJnctOn es mas fuerte después del reforzamiento parcial 

que después del reforzamiento continuo. Asl pues, basados en la eficacia 

del reforzamiento parcial, se han elaborado programas de reforzamiento. 

Los programas de reforzamiento mAs amplios y detallados fueron­

es·tudiados por Skinner y sus asociados. Estos observaron cuatro varieda­

des fundamentales en la aplicación del reforzamiento. 

t.- La parclalldad del reforzamiento puede basarse, por un lado en: 
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A) El nOmero de respuestas l lam4ndose refuerzo de "razón". 

B) O en el tiempo, llam.1ndose refuerzo de "intervalo 11 • 

2.- Ahora bien, Ja parcialidad a su vez puede ser: 

A} Regular, llam!ndoseJe refuerzo "fijo". 

B} O bien, Irregular, al azar llaméndosele refuerzo "variable". 

Basados en estas cuatro variables se han fonnulado una serie de 

programas que podemos agrupar en dos grupos muy amplios: Programas de re­

fuerzo simple y programas de refuerzo complejo. 

Programas de refuerzo simple: 

1.- RazOn fija: El refuerzo se efectOa después de cada 11
0

11 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.- Razón variable: El refuerzo se da al azar. pero en torno a un -­

cierto promedio determinado. Un programa Rv·S quiere decir que -

se refuerza al animal en algunos casos después de presionar una­

vez, en otros después de presionar 10 veces. etc. con un prome-­

dio de 5 veces. 
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3.- Intervalo fl1o: Aqut se refuerza el tiempo transcurrido, no el 

nOmero de respuestas, por ejemplo en un lf 1 el animal recibe su 

bolita de alimento, la primera vez que presione la palanca des-­

pués de un minuto. Cada minuto se refuerza al animal que respon­

de adecuadamente, Independientemente de las veces que presione -

la palanca. 

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

pero en torno a un cierto promedio. Un Jv 2 quiere decir que se­

refuerza la primera respuesta del organismo con un promedio de-­

dos minutos. 

8 minutos 
IV 2 

3 refuerzos· 

Este óltlmo programa de reforzamiento es el mejor ya que se ha 

comprobado que produce una mayor resistencia a la extlnciOn. 

Programas de refuerzo complejo: 

Adem4s de Jos 4 programas b4stcos o simples, se han logrado ha­

cer programas con una alttsima complejidad, menclon4ndose en el presente­

trabajo, solamente Jos mas importantes de éstos. 
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t.- Programas de refuerzo mOltiple: Se trata de programas indepen--­

dlentes, combinados; que se presentan al sujeto de manera suces!_ 

va, d!ndose cada uno en presencia de un estimulo discrlmtnativo. 

Por ejemplo, 11 presionar una palanca con base en un programa Rf ,­

cuando esta encendida la luz verde: presionarla con base en un -

programa Rv, cuando est! encendida la luz roja". (25) 

2.- Programas de refuerzo completo: Se refuerza una sola respuesta.­

con base en los requisitos de dos a m!s 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 cumplido 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. 

c) Programas entrelazados.- la ocurrencia de la respuesta, se refuerza 

cuando se haya cumplido una comblnaclOn de los requisitos de dos a­

mas programas. 

3.- Programas de refuerzo ocurrente: Se refuerzan dos o mas respues-

25) ibldem. p.66a 



tas, de acuerdo a dos o mas 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 izquterda,­

de acuerdo a otro. 

Aunque bien se puede decir, que estos programas b4stcamente ti~ 

nen aplicación P.n el laboratorio, con animales, es muy cierto también que 

éstos se exttenden al 4mbJto humano, especialmente en el campo educativo. 

A pesar de que en las pr4cticas escolares no se lleve a cabo un 

registro del tiempo de intervalo entre una respuesta y otra, o bien el n.Q_ 

mero de respuestas entre un refuerzo y otro; se aplican estos programas.­

muchas veces sin tener Ja conciencia de que se esta haciendo. Asl vemos -

que, el refuerzo parcial es mas efectivo y que aumenta la resistencia a Ja 

extinción de detennJnada conducta. 

Un reforzador, como ya se sabe, es cualquier estimulo cuya pre­

sencia o eliminación aumenta la probabilidad de que se emita una respues­

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

Los reforzadores positivos: son cualquier estJmulo cuya presen­

cia hace que Ja conducta se fortalezca, generalmente van unidos a una se!!.. 

saetón de agrado, aunque no es exactamente un sinónimo. Un reforzador po­

sitivo consiste en presentar un estfmulo que por el efecto agradable que­

ttene en el sujeto, hace que esa conducta se refuerce. Por ejemplo la SO!!, 
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rtsa del maestro, las felicitaciones, etc. Un ejemplo concreto serta 

cuando un alumno hace un favor y se le agradece, es mas probable que rep! 

ta en lo futuro ese favor, pues, el recibir agradecimiento tiene un efec­

to grato. 

El refuerzo negativo: es cualquier estimulo cuya eltmlnaclOn -

fortalei:!. una respuesta. Consiste en suspender un estimulo cuyos efectos­

sean desagradables al sujeto: Por ejemplo dejar de ser indiferente con un 

alumno que nos pide una disculpa por haber estado grosero. El hecho de 

suspender nuestra indiferencia ante la disculpa o arrepentimiento, refor­

zara esta actitud en ocasiones futuras. 

Por lo anterior, vemos que tanto los reforzadores positivos --­

corno los negativos son una especie de "Recompensa", a diferencia del cast! 

go que muchas veces, es entendido equivocadamente ce.no refuerzo negativo. 

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

se le presenta al sujeto con esa lntenctOn, ce.no puede ser un regano, un -

golpe, etc. 

Asl pues, tanto en el refuerzo positivo como en el refuerzo ne­

gativo, se fortalecen las respuestas, se produce en ambos un reforzamten-­

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



una respuesta. 

No asl es el castigo en el cual al presentar un esttmulo aver-­

slvo se supone se debilita una conducta. 

2.4.2 MOLDEAMIENTO. 

Con el fin de lograr un comportamiento determinado en las pers2_ 

nas, se emplea el reforzamiento, sin embargo en la mayorla de los casos -

la conducta deseada no se presenta a la primera y por lo tanto es necesa­

rio encaminar o guiar la conducta hasta lograr aquella especifica que se­

desee alcanzar. 

Para ésto se emplea el moldeamiento que consiste en reforzar -­

aproximaciones sucesivas al objetivo, es decir se comienza reforzando CO!!!, 

portamlentos que se relacionen a se acerquen a nuestra meta. 

SI nuestro objetivo es lograr que el sujeto adquiera habitas -­

de estudio, reforzar primero que se acuerde que tiene examen al dla si--­

gulente con cada vez que abra sus cuadernos, cada vez que lea la guta, -­

que haga ejercicios, etc., hasta lograr un h~bito del estudio correcto. 

No obstante puede llegar a ser peligroso el moldeamiento, y el­

peligro consiste en reforzar comportamientos irrelevantes; o crearconduc­

tas supersticiosas que son las conductas que se asaetan accidentalmente -

56 
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con el refuerzo. 

Ahora bien es muy importante tomar en cuenta que sJ el alumno·· 

da "marcha atras", es decir comienza otra vez a hacer Jas primeras condu.E_ 

tas del proceso es necesario que éstas no se refuercen. Por ejemplo si 

Ja primera aproxtmacton que se reforzo para lograr el h6btto de estudio 

fue acordarse que tenfa examen al dla siguiente, no reforzar esto 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 mas usada por 

la gente. 

En psicologla y pedagogla el castigo generalmente se relaciona 

con educación, en algunos casos en el hombre, éste no implica solamente -

un daMo corporal, puede ser simplemente, no prestar atención, reprimir -­

una acción, retirar cartno, etc. 

Operaclonalmente castigar consiste en presentar un estimulo no­

c lvo después de una respuesta no deseada. 

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

para controlar conducta, sln élhbargo. 

El castigo es un proceso baslcamente diferente del -
reforzamiento. Mientras que este Gltlmo Incluye la -
presentaclOn de un reforzador positivo o la elimina­
ción de uno negativo, el castigo consiste en la pre­
sentación de un estimulo negativo o la ellminactOn -
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, cuandotl'I estimulo participe en el fortalecl--­
mtento de una respuesta, habra reforzamiento; cuando 
se presente o se retire un estimulo, tratando de de­
bl litar una respuesta, habra castigo. (26) 

26) BJGGE M. L. OP. cit., p.166 
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Ahora bien después de muchas experiencias al castigo se le han­

vlsto ciertas desventajas.· 

\.-En este pArrafo dice Blgge que el castigo se "supone" que debll! 

ta una respuesta y dice se "supone" ya que se ha comprobado que­

la conducta castigada desaparece moment!neamente, volviendo a -­

aparecer cuando los efectos del castigo se extinguen. 

2.- Por otro lado el castigo tiene efectos secundarlos que pueden 11~ 

gar a tener repercusiones graves en las personas sobre todo en -

la infancia, ya que los niños se encuentran en un proceso b6slco 

de fonnacl6n integral. Algunos de estos efectos secundarlos pue­

den ser sentimientos de culpa, de fracaso, de venganza, etc. In­

fluyendo directamente en la formación de su personalidad. 

3.- Se ha observado también, que el castigo Inhibe conductas que no­

se querlan eliminar, muchas veces al reganar a un alumno por ha­

ber hecho una broma de mal gusto, se rompe sin querer el ambien­

te de confianza, siendo la broma pesada lo que se querla elimt-­

nar y no el ambiente de camaraderta. 

4.- Se afirma que el castigo como técnica de control o correcciOn es 

menos efectivo que el refuerzo. 

5.- Entre los efectos secundarios que origina es la separación y al~ 

}amiento ya que a nivel humano muchas veces el castigo lleva a -
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escapar de la sltuacfOn total, por ejemplo cuando uno es castlg_! 

do con frecuencia en la escuela tiende a escapar flslca o menta! 

mente no solo del castigo sino de Ja escuela misma y de todo Je­

que ella Jmplica, considerada ésta por varios psfcOJogos como la 

peor de las desventajas. 

6.- En algunos casos el castigo se convierte en un reforzador de una 

conducta Indeseable ya que algunos ntnos sOJo reciben atención -

de sus padres o maestros cuando se comportan mal, convirtiéndose 

flcllmente en nJnos problemas. 

Para todo lo anterior se ha propuesto la "ExtinclOn" y no el -­

castigo como proceso mas eficaz para eliminar ciertos h!bltos, es decir-­

extinguir la conducta indeseada por falta de refuerzo y reforzar un com-­

portamlento incompatible con ella; en otras palabras eliminar el vicio -­

Y crear una virtud. 

Actualmente el castigo es la técnica de corrección m~s usada -­

por los maestros 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 ele!. 

tos fracasos personales, que en muchas ocasiones son castigados por la -­

misma vida, para llegar a formar una personalidad fntegra y madura. 

Vemos con ésto, -aunque sepamos de antemano que Ja EducacJOn es 
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el objeto propio de la Pedagogta- como no vanamente se ha cuestionado la­

gente en varias ocasiones, si la educaclOn es un arte o una ciencia. 



2,6 EXTINCION Y OLVIDO. 

2.6. 1 EXTINCION. 

En general sabemos que cuando nos dedicamos a una con­
ducta que "no da resultados" sentimos pocos deseos de­
volver a comportarnos de esa fonna. SJ no obtenemos -­
respuestas a las llamadas telefónicas, dejamos even--­
tualmente de telefonear. En el conductlsmo operante, -
este fenOmeno se describe diciendo que cuando ya no se 
recibe reforzamiento, una respuesta va siendo.cada vez 
menos frecuente. Este proceso es el proceso de la ex-­
ttnclOn operante. (27} 
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La extlnclOn en general, es mas lenta que el proceso de reforz!_ 

miento, nosotros observamos la extlncton cuando un organismo responde cada 

vez menos, ahora bien, como la conducta durante Ja extlncJOn es resultado 

del condicionamiento del que anteriormente se dtO, la exttnctOn se produ­

cir! r!pldamente si la historia de reforzamientos fue corta, y por el CO!!. 

trarto, si se estuvo dando el reforzamiento durante mucho tiempo, la ex-­

ttnclOn sera mas lenta. 

En el proceso de extlnctOn se puede presentar un fenómeno llam!_ 

do de "recuperación espontanea", el cual consiste en volver a realizar -­

la conducta extinguida, al menos durante unos momentos, después de cierto 

tiempo. Sin embargo, Ja respuesta o conducta solamente recupera una parte 

de su fuerza y sera momentanea. 

2~) lbfdem, p. 170 
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La fuerza que se obtenga en Ja recuperacfOn espont4nea va a de­

pender de muchos factores, entre éstos est! la fuerza original de Ja res­

puesta Y el tiempo transcurrido desde que ésta se extfngufO. 

Las causas de la recuperacJOn espont!nea no son aün precisas y­

asJ nos lo dice Kimble: 

la explJcacJOn m!s obvia de este aumento (autom!tfco 
de la fuerza de respuesta) es que algOn estado fnhf­
bJtorJo 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 recuperaciOn espont!nea­
por medio del proceso Inhibitorio. (28) 

Hay veces, en que se ve trastornada una curva de extfncJOn, --­

por un efecto emocional, debido al hecho de que una respuesta no sea re-­

forzada, frecuentemente no solo conduce a la extfncJOn, sino que va acam­

panada de una reacción denominada cornonmente frustraciOn o rabia. Por -­

ejemplo, un alumno habituado a sacarle punto a su 13pfz, se molestara, c­

al menos no le agradara, cuando después de girar el sacapuntas, salga su 

Japtz roto de la punta; sin embargo, después de que le pase el enojo, vo! 

vera a tratar de sacarle punta a su JapJz. 

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

Ja pérdida de un hAbito, debido al paso del tiempo, la extlnclOn requiere 

28) KIMBLE, Gregory A. "Hllgard y MarquJs Condicfonamtento y Aprendizaje'' 
p.329 
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que la respuesta se dé sin reforzamiento. Cuando el olvido no va acampan! 

do de la exttnctOn, éste se produce muy lentamente, en el caso de que se­

produzca. Esto es debido a que el condtcionamlento operante es muy durad~ 

ro y por el contrario, la extlnc10n rara vez se produce a gran escala. 

TECNICAS DE EXTJNCION: 

Existen varias formas de lograr una extinctOn de conducta siendo 

las principales las siguientes: 

A. OlsmlnuclOn del Incentivo.- En el proceso de adqutslciOn de una 

conducta (condicionamiento} se da el premio o refuerzo, durante 

la extinción no se da, y al no encontrarse mas el estimulo refor­

zador, su valor como Incentivo de la respuesta disminuye. 

B. Aprendizaje de una respuesta incompatible.- Es decir. adquirir -­

una respuesta flslcamente incompatible con la respuesta condicio­

nada originalmente. Si anterlonnente se le reforzaba a un alumno­

al pedir la palabra cruzando los brazos, ahora se le reforzar! 

sólo cuando alce su mano. Obviamente aqu1 el refuerzo es darle 

la palabra. Ast vemos como se extingue la primera conducta para-­

dar lugar a otra, que es mAs conveniente. 

Esta ültlma técnica de extinción es recomendable en sustitución 

del castigo, es decir si existe un vicio (hAbito negativo o malo} en el -

sujeto, extinguirlo mediante el reforzamiento de una virtud (hAblto bueno) 



incompatible al vlcio.' Como nota es bueno aclarar que el vicio aprendJdo­

anteriormente, pudo haber sldo reforzado simplemente con el placer tnme-­

dlato de éste, sentarse mal pero mas cOmodamente. 

Uno no refuerza ese vicio, lo refuerza el hecho mismo de senti!, 

se a gusto. 

2.6.2 OLVIDO. 

El olvido se presenta en todas las facetas de Ja esfera humana, 

olvidamos letras, palabras, nGmeros, sucesos, citas, etc. 

El ténnJno olvido, en pslcolog(a se refiere a Ja cantidad de iE 

formacton que se pierde y retención a la cantidad que se recuerda. 

Como anterJormente se dijo, el olvldo estA en relación dlrecta­

al tiempo transcurrido. Se dice que: 

Todo sistema de almacenamiento [y la memoria es un sis 
tema de almacenar lnformacJOn) tiene sus ltmltes. Pare 
ce que no podemos aprender mAs al la de cierta ltmite.-y 
despu~s de alcanzar este punto de "sobresaturac16n" es 
preciso olvidar lo que hemos aprend,do. para poder --· 
aprender materiales nuevos. (Z9) 

29) ARDlLA, Rubén, op. cit. p.151 
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De acuerdo a ésto, vemos que el olvido tiene una relación dlre.!:_ 

ta con el tiempo, sin embargo, éste, no es la causa del olvido, sino el-­

almacenamiento en la memoria de lo que ocurre durante ese tiempo. Adem!s­

se ha comprobado, también en cuanto al olvido, que éste ocurre rápidamen­

te al principio y lentamente después. 

No obstante, en cuanto al olvido, pueden haber muchas dudas. -­

Del "almacén" que nos habla Ardtla, es posible cuestionarse sobre su cap!_ 

cidad, ya que con frecuencia cuando hemos ºolvidado" un material, su nue­

vo aprendizaje, algunas.veces {no siempre), es mas fácil y rápido que el 

primero. También existe el recuerdo sObito, que posiblemente a todas nos 

ha pasado. 

Es por todo lo anterior, que podemos preguntarnos lPor qué ol-­

vidamos?, ante esta cuestión veremos dos teortas que la Intentan contes-­

tar. 

A. Teorla del desuso.- SegQn esta teorta los recuerdos se debllitan­

y finalmente se pierden por falta de uso, sin emb3rgo, la recupe­

ración espontAnea prueba que la falta de uso puede estar acampan.! 

da por la reaparición sQblta de la conducta. 

B. Teorfa de ta interferencia.- Esta teorla es la mas aceptada en -­

nuestros dtas, y dice que el olvido es función directa del grado­

en que nuevas respuestas, sustituyen durante el intervalo de re-­

tenclón a las respuestas originales. 
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Esta teorla también postula, que entre mas similares sean la -­

respuesta original y Ja nueva es mas f4cll que haya olvido, y por el con­

trario, que mientras mas diferencia haya menos olvida ocurre. Es por esta 

razón, que uno de los principios en los que se basa esta teorfa sea el 

principio de generallzacl6n de estfmulos y respuestas, que se vera mas d!, 

talladamente en el siguiente inciso. 

Esta teorla del olvido como Interferencia se basa en­
las relaciones entre estimulas y respuestas. Los cam­
bios de contexto tienen gran importancia: sabernos por 
ejemplo que si una cara aparece en un contexto nuevo­
tenemos dificultad para reconocerla, y lo mismo suce­
de con una voz que puede sernos sumamente familiar en 
el contexto de costumbre. (30) 

30) ~- p.160 
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2.7 GENERALIZACION DEL ESTIMULO Y LA RESPUESTA. 

En muchas ocasiones, tendemos a reaccionar de una determinada m~ 

nera ante un estimulo nunca experimentado antertonnente, este mecanismo es 

1 lamado por los pslcOlogos "general lzactOn". 

Existen dos tipos de generaltzacton: la del esttmulo y la de la 

respuesta. 

2.7.1 GENERALIZACION DEL ESTIMULO: 

Un estimulo dlf1cilmente se repite en la misma forma y ctrcuns­

tanctas, por lo tanto, debe haber un mecanismo que explique porqué el or­

ganismo reacciona a estimules nuevos de la misma manera como reacclonaba­

a esttmulos conocidos antes. A este fenómeno Pavlov le ha llamado mecant~ 

mo de general tzactOn del estimulo, que consiste en lo siguiente, "Una re~ 

puesta condicionada a cierto estimulo tiende a reaparecer en presencia de 

esttmulos similares; el grado de generallzaciOn depende de la similitud • 

entre el estimulo original y el nuevo". {31) 

Por ejemplo los ntnos que estén en recreo, suspenderAn sus jue· 

gos al tocar el timbre, si éste de descompone y al dla siguiente se uti·-

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

31) ~· p.55 
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suspenda sus juegos para irse a formar. 

2.7.2 GENERALIZACION OE LA RESPUESTA: 

"SJ un organismo aprendiO a reaccionar con una respuesta R a un 

estimulo E, también aprendió por consiguiente a reaccionar a una respues­

ta R', que es distinta de R, pero que en algunos aspectos es equtvalente­

de ella". (32) 

Por ejemplo, cuando se pasa lista antes de comenzar la clase,-­

los alumnos contestan, generalmente, "presente" al olr su nombre, puede -

suceder perfectamente que alguno en lugar de contestar "presente", dlga-­

"aqul estoy", y no por ésto se ha equivocado al responder. Vemos como la­

respuesta "presente" es diferente a la respuesta ''aqul estoy" y sin emba!. 

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

32) KIMBLE, Gregory ~. p.411 
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2.B PUNTO DE VISTA ETICO DEL CONDICIONAMIENTO OPERANTE. 

En muchas ocasiones, se ha puesto en duda la moralidad o lnmor.! 

lldad del condtclonamlento operante o conductismo. 

Lo primero que debemos hacer es analizar el concepto 11condlclo­

namlento", el cual proviene de la palabra "condic16nº definida como la -­

circunstancia con que se hace o promete una cosa, o la necesaria para que 

un hecho o conducta pueda tener lugar. 

NOtese que el condicionamiento lo que pretende es poner las CO!!. 

dlciones para que se facilite una situaciOn o respuesta determinada, mas­

no Implica una dependencia radical. 

Ahora bien el desarrollo de este trabajo esta basado en la con­

vicclOn de que la ética en la apllcaclOn del condicionamiento operante, • 

como una técnica que puede ser usada en el proceso de ensenanza-aprendlz.! 

je, depende en gran parte del concepto que se tenga de hombre, y por su-­

puesto de los fines con los que se utilice y de c6mo se empleen los me--­

dlos: 

Existen autores que aseguran que en la conducta no lntervienen­

ningQn tipo de variables Internas del organismo, que eviten o bien permi­

tan que se lleve a cabo o no cierta conducta. Skinner por ejemplo, no re­

conoce la libertad en el hombre y asegura que en un concepto cienttflco-­

de la conducta humana 1 leva impl tclto un determinismo. "El detennlnismo -
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significa que la conducta es causada por algo y que la conducta operante­

º visible es Ja Golea clase que pudo haber aparecido. Sktnner insiste en­

que el tipo de determlnlsmo Que se acepta generalmente corno aplicable a-­

las máquinas es igual que el de los humanos"~ (33) Por lo tanto Sli::inner -

debió haberte llamado determinismo operante a su concepc16n de condfcion,! 

miento, ya que este Gltimo sólo consiste en poner determinadas condlclones 

para que sea m~s probable la ocurrencia de una respuesta, es par ésto que 

se juzga incorrecto decir que se pueden predecir las respuestas o conduc­

tas en el hombre, cuando simplemente es posible predectr la posibilidad -

de que ocurran. 

Como se planteó al tnlclo de este trabajo, la concepciOn de ha~ 

bre con la que se patte, es Ja de un ser racional compuesta9.Jstanc1almen· 

te de alma espiritual y cuerpo. Por su racionalidad se le considera un ser 

con Jntellgencia y voluntad, y por lo mismo es contemplado como un ser l.!.. 

bte. Al considerarlo como un ser libre, es rechazada la idea de que el CO!)_ 

diclonamlento operante tmpli~ue una detennlnaclOn en el comportamiento del 

hombre. "La voluntad es la Cinlca facultad que reclama la libertad de eles., 

c16n ••• La libertad significa ausencla de restrtcctOn o caacclOn ••• La ll. 

bertad de la voluntad es la capacidad de autodetermlnactOn, e implica la­

ausencta de fuerza externa y de necesidad interna. La caracterfsttca ese11 

ctal de la libertad de Ja voluntad es el "elemento de eleccifln" culmina· 

clón de ejercicio de la libertad". (34) 

33) BlG.GE, M. L. HUNT. M. P. "BaseS PsicolOglcas de la EducacHin", p. 444 
34) KELLY, w. A. "Pstcologia de la Educación", p. 146 
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El hombre no vive un determinismo ya que tiene voluntad. y sólo 

en él estar! la Oltima palabra para obrar o no. El condictonamlento forma 

h!bltos, los cuales no quitan la libertad, sino simplemente facilitan Ja­

accfón. 

El problema moral radicar! en que esos h!bitos, que se Intentan 

formar en los educandos, sean virtudes y novicios, Jo que nos lleva al -­

segundo punto, que es, el fin o uso que se le quiera dar al condlclona--­

mlento operante. 

No todo aprendizaje como ya se dijo anteriormente dignifica aJ­

hornbre, para que éste lo sea es necesario que sea educativo, que busque -

Intencionalmente Ja perfección del hombre de acuerdo a las capacidades -­

propias de su especie. 

La educación es definida como "El perfeccionamtento Intencional 

de las potencias especffJcamente humanas". (35} 

Siendo necesario mencionar aquf, que aunque Jo ideal, es que la 

fntenclonalldad, esté tanto en et educador, como en el educando, sigue 

siendo educación, aOn cuando, la intencfonalidad, sólo esté presente en -

el educador. (situación muy comOn en la formación de nlnos) 

35) GARCIA HOZ, "Principios de Pedagogta Slstematlca". p.25 
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Por lo tanto, sólo sera correcto utilizar el condlclonamlento -

operante para modificar ciertas conductas con miras educativas mas no pa­

ra controlarlas para otros fines, de otra manera serla manipulaclOn en l!!, 

gar de educación. 

Recomendandose que se utilice como una técnica ma~asoclada al­

aprendlzaje significativo y propiciando, paulatinamente, un verdadero prft 

ceso de perfeccionamiento intencional e Integral. 

A continuactOn vemos un pequeno cuadro que muestra algunas de -

las diferencias entre manlpulaciOn y educactOn. 

MANlpULACION ~QUt;ACIQH 

-Busca influir, sea para bien o pa- -Busca persuadir al otro, buscando 

ra mal. su bien. 

-Puede basarse en chantaje o "lava- -Dice la verdad, incluso hay veces-

do de cerebro". perturbando la 11- que queda por escrito lo que se --

bertad del otro. pretende lograr, mediante los obj!!_ 

tlvos. 

-Entra por el instinto o por la aft! -Entra directamente al intelecto. 

tivtdad. 

-Es dirigida al inconsciente. -Es dirigida al consciente. 

-Busca lograr intereses propios. -Busca lograr el desarrollo perso-

nal del otro 
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CONDICIONAMIENTO OPERANTE EN LAS PRACTICAS 

ESCOLARES OE PRIMARIA. 
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Dado el uso tan frecuente. que al condtctonamiento operante, -­

se le da en la educactOn primaria, se ve la necesidad de hacer un pequeno 

estudio de lo que es la educación institucional en la tercera Infancia, -

asJ como, la forma en que comOnmente sometemos a los alumnos a este tipo 

de aprendizaje. 

3.1 EOUCACION Y APRENDIZAJE. 

La educaclOn, coma ya se menciono antes, es un 11 perfecclonamle.!!. 

to Intencional de las potencias especlflcamente humanas". (36) Siendo un­

proceso que se realiza en el educando. 

Ahora bien la pedagogla, que es la ciencia de la educación, se 

auxilia de diversos medios para facilitar el proceso educativo en los ed.!:!_ 

candes. Entre ellos est4 la dld4cttca, la cual es definid~ como una dls-­

clpllna pedagOglca que Intenta lograr una mayor eficacia y eficiencia. P.! 

ra ajustar el proceso de ensenanza y aprendizaje a la naturaleza y poslb! 

36) GARCIA HOZ, 2.P..:.....f..!·• p.25 
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l ldades del educando, del grupo y de la sociedad. "La dirección del apre.!!. 

dlzaje y de Ja ensenanza pueden muy bien ser considerados como sinónimos, 

ya que enfocan un mismo fenómeno desde diferentes Angulas. El fenómeno es 

el aprendizaje del escolar y Ja modlficactOn de su comportamiento". (37) 

La did4ctlca tiene como objeto próximo la ensenanza eflclente,­

pero sólo, aquella que tiene por fin {dentro del contexto educativo) el -

perferclonamtento del sujeto, a quien se ensena, perfecclonamfento que se 

alcanza y manifiesta mediante el aprendizaje. 

Vemos asf como existe una relación muy fuerte entre aprendizaje 

y educación. 

Educac!On Aprendizaje Conducta 

Proceso perfectivo-- Manifestación lnmedla Puesta en acciOn de lo a--
que se realiza en eJ ta de ese perfecciona prendido, a través de la -
educando. miento. - cual se comprueba el apre!!. 

dlzaje. 

Es asl, como toda educaciOn implica un aprendizaje que es com-­

probado mediante un cambio de conducta. No obstante no toda conducta imp11. 

ca un aprendizaje y no todo aprendizaje es educativo. 

Es asl como: 

Los problemas de aprendizaje, son tfplcamente pedagó­
gicos, puesto que el aprender, tanto como de la madu-

37) NERJCJ, lmideo G. "HacJa una Oidactlca General OinamJca", pag. 212 



raclOn. depende de las estlmulaclones ambientales, y­
éstas pueden estar reguladas por la lntervenclOn huma 
na; es decir, pueden convertirse en fenómenos estrfc":" 
tamente pedagógicos. {38) 

Ast también, 

los problemas de conducta se convierten en pedagógicos, 
cuando la conducta se mira como una realidad modifica­
ble por la lntervenc10n humana. Los distintos factores 
de la conducta interesan en la pslcologla pedagOglca,­
en tanto que pueden modificarse por la acción tntenclo 
nal del hombre, o Intervienen para facilitar o dlflcuT 
tar esa actuación Intencional. Asl, los motivas de Ja':' 
conducta y su control son temas pedagOglcos, porque -­
unos y otros pueden modificarse por la actuac!On educa 
ttva. (39) -

3.2 EOUCACION PRIMARIA. 

76 

La educaciOn primaria se encuentra inscrita en un tipo de educ.! 

clOn institucional, que en sentido restringido es la educación reallzada­

en cualquier centro o instituto educativo, Implica una educación sistema­

tlca y fonnal, en donde las actividades educativas estan sujetas a un si!_ 

tema legalmente establecido. 

La educación primaria es el nivel de educación, que tiene por-­

sujetos, a ntnos situados pslcolOgtcamente en la tercera infancia, época­

ubtcada aproximadamente entr~ los 6 y los 12 anos de edad cronolOgica. 

38) GARCJA HOZ, v. op. cit. p.166 

39} ibldem. p.167 
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Maurlce Debesse, en su 1 ibro "Las Etapas de la EducaclOn 11 , nos­

habla de algunas caracterlstJcas pertenecientes a nlftos de primaria o en­

la 11 edad escolar". 

Esta etapa es un periodo de relativa estabilidad y de adapta--­

ctOn en la evolución mental, es la edad de la razón, del saber, de la ac­

tividad y finalmente la edad social. Comienza a organizar una nueva es--­

tructura mental, del pensamiento sJncrétlco pasa a un pensamiento de rel.! 

clones, se le hace comprensible la causalidad de tipo clentlfico. Para él 

son mas claras ahora las relaciones causa-efecto, respuesta-estimulo, --­

siendo una edad Importante para la formación de habitas, ya que utiliza -

con mayor correcciOn las asociaciones lógicas. 

Su pensamiento se organiza alrededor de algunas nociones funda­

mentales que unifican los datos sensibles: nociOn de tiempo, de espacio.­

de número, de causa, de movimiento, etc. 

Al mismo tiempo, otros cambios se operan, la actitud de trabajo 

se desarrolla fuertemente, la vitalidad llega al maximo, el carActer es -

mAs dOcJl y su tmaglnaclOn se calma a comparaclOn de etapas anteriores. 

Existe, sin embargo, un gran gusto por la aventura. Comienzan a ser ju·i-­

ciosos, siendo por ésto que a la tercera infancia frecuentemente se le --

1 Jama ºmadurez Infantil". 

La capacidad de la memoria se acrecienta r!pldamente, sobre to­

do a partir del noveno año. El escolar es capaz de aprender cualquier 

cosa con tal de tener Interés en hacerlo de aqut la Importancia de los --
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motivos (refuerzos) en el aprendizaje de esta edad. 

Es para él un juego aprender de memoria. Aparecen tipos de me-­

maria visual, auditiva. klnestésica, que no se estabilizan sino m!s tarde, 

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

Los progresos en la adqulslctt.n de los conocimientos son r!pldos. 

Los avances del saber est!n, en el escolar, unidos a un deseo general de­

aprender. 

La Vida social del escolar es muy intensa. Es para el varOn la­

edad de la camaraderta, las ntnas tienen Igualmente una gran necesidad 

de amigas. Al escolar le agrada y necesita vivir en grupo, tomar parte de 

las actividades comunes. La solidaridad que une a los escolares obra a V!_ 

ces, tanto contra el maestro, como contra el recién llegado, como Contra­

el mal campanero. se desarrolla en él un esptrltu de cuerpo. 

Su actividad atestigua su fuerza acrecentada, su gran vitalidad 

y su adaptaclOn al mundo de las cosas. Esta actividad se expresa de va--­

rtos modos: por sus intereses pr!cticos como su aflclOn a la caza, a co-­

rrer, brincar la rtata, trabajos manuales, etc. 

A su aflctOn por la utilidad pr!cttca se agrega una mentalldad­

utilltaria bastante prosaica, cuando se le compara con la del ntno peque­

no. El escolar tiene una idea clara de su interés personal, es celoso de­

sus derechos, quiere tener éxito, agradAndole ser reconocido, recompensa-
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do, reforzado. 

La escuela, en esta etapa primaria, es una necesidad. La edad-­

de la camaraderla y la edad del saber se adaptan no tan bien a la educa-­

clOn en el hogar. stn por ésto, subestimar el valor del medio familiar en 

el desarrollo del nifto. Es dectr el internado no conviene al escotar, pue~ 

to que aGn necesitaba mucho del afecto del hogar. 

La escuela contribuye a la fonnacJ6n del car!cter tanto como a­

la de la lntelJgencta. Por lo anterior se ve la importancia de que los -­

dos ambientes, familiar y escolar, sean solidarlos. Que el hogar se abra­

ante el maestro y que la escuela se abra ante los padres. 

El método apropiado a la edad escotar es aprender haciendo, mé­

todos activos derivados de su necesidad de actividad. Incluso con frecuen­

cia, los maestros para no perder el control del grupo mantienen a los ni­

nos en una actividad constante. 

Es muy Importante interesar al escolar en su trabajo, 

cuando su interés responde a una necesidad, él da toda 
su medida y la ensenanza es eficaz •• Todos saben que -
ciertas ensenanzas no tienen para el nino un Interés -
directo. No veo porqué, en este caso nos rehusartamos­
a utilizar el interés Indirecto y, por ejemplo, el va­
lor de las recompensas ••• Un escolar no es un asceta y 
serla peligroso proponerle un ideal de trabajo deslnte 
resada que le es Inaccesible. Del mismo modo, la emu-':' 
laclón (+), que es una actitud social muy propia de -­
esta edad, puede ser un excelente recurso para estimu­
lar el trabajo escolar". (40) 

+) Emulación: Tipo de Imitación con car!cter competitivo. 
40) OEBESSE, Maurlce. "Las Etapas de la Educación" p. 79 

TESTS 
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Existen algunos peligros en la ensenanza primaria; prJmeramente 

el abuso de la memoria de los educandos. en segundo lugar. los programas -

sobrecargados. con los que frecuentemente se quieren inculcar conoclmten-­

tos prematuros, lo que hacen que se almacenen de modo estéril en su memo-­

ria. A veces los maestros olvidamos que la etapa primaria es sOJo una de -

las estapas de la educaclOn y muchas cosas son aOn ajenas al espfritu del­

nfno. Es por ésto que la actitud del pedagogo durante la escolaridad pri-­

marta debe consistir en un estado de alerta permanente contra el apresura­

miento de aprendizajes y contra la rutina que es fatal para el dinamismo -

caracterfstlco de esta edad. 

La educaclOn del escolar puede centrarse en tres tareas esencl! 

les; la adqulslclOn de las nociones madres, el despertar del gusto y Ja -­

fonnactOn social del car4cter. Ositn:Jde la formación social se encuentra -

la formactOn de h!bitos, tema que se ver! en el inciso siguiente. 

En el campo de la ensenanza elemental, las nociones fundament! 

les, como ya se menciono antes, son las de número, espacio, tiempo y cau­

sa. El aprendizaje y desarrollo de cada una de ellas es facilitada por -­

una ensenanza: 

A) NociOn de Tiempo: La ensenanza de Ja historia es Ja que mas favo­

rece Ja adquisición de esta nocJOn, ademas casi todo escolar es 

aficionado a la historia por su aspecto anecdótico y pintoresco -

que estimula la lmaginaclOn, de aqut la importancia de hacer el-­

contenido atractivo. 
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B) Noc~On de espaclo: Desde temprana edad los ntnos tienen esta no-­

ciOn, en la tercera Infancia, la ensenanza més apropiada para de­

sarrollarla més y mejor, es la geografla, pues permite localizar­

los fenOmenos y lugares. Permite desarrollar gr!flcamente, a tra­

vés de los mapas, los conceptos de Izquierda, derecha, arriba, -­

abajo, etc. 

C) La NoclOn de nOmero: Se inicia antes de la edad escolar, comienza 

dlferencléndose la unidad del mOltlplo, por mucho tiempo los n~ 

ros altos siguen siendo, simple motivo de recltactOn, sin embargo, 

durante la tercera infancia, el papel del maestro ante la nociOn­

de nOmero, es poner al escolar en contacto con el mündo de la 

cantidad y de la medida, siendo la aritmética la ensenanza mas a­

propiada. 

D) Noción de Causas: la causalidad constituye una de las nociones mas 

Importantes del pensamiento cienttflco. En la etapa siguiente --­

sera completada por el concepto de Ley. la ensenanza de las cien­

cias ftstcas, es aqut el mejor auxiliar del educador. En primer-­

término, la observación de los fenómenos, luego los expertmentos­

que le hacen descubrir las relaciones causales. Se habttOa a la -

Idea de determinadas relaciones. 

La educación del caracter depende muy estrechamente de la vida-

social. 

En el hogar el escolar comienza a comprende_r que forma parte --
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de un grupo social. El sentimiento de pertenencia, que desempena un papel 

muy Importante en la vida afectiva del Individuo, debe formarse en primer 

término, en el seno de la familia. Para que el nino se sienta solidarlo -

de su ambiente, conviene asociarlo a ciertas tareas familiares, lo que es 

f~cll, ya que generalmente les agrada sentirse Otiles, pero es necesario­

que sientan que su cooperaclOn es apreciada. 

Aquf vemos, que para fortalecer su actitud de servicio, es ne-­

cesarlo recompensar ésta, aprecl!ndola y reconocléndoseta al sujeto. En -

esta edad generalmente son Interesados, quieren ser recompensados por to­

que hacen. 

Otra caracter[stica de esta estapa es la necesidad que tiene el 

nlno de participar en equipo en la realización de tareas. Sin embargo, -­

aunque en Jos programas educativos se hace un gran tincaplé en el trabajo 

en equipo, ya en la practica, se somete al alumno con demasiada frecuencia 

al trabajo individual. Arraigandose en la costumbre tradicionalista de e~ 

poner y después hacer trabajar sólo al alumno. 

"En la edad social por exceJencla, queremos que el alumno trab.!_ 

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

campaneros". ( 41 ) 

41) Jbfdem. p.91 
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No por lo anterior se niega la necesidad de conocer las capaci­

dades reales de cada individuo, mediante 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 esta necesidad de trabajar -­

en equipo, recomendAndose al maestro usar como refuerzo la satlsfacclOn -

de estas necesidades. Por ejemplo permitirles trabajar en equipo, después 

de haber realizado un trabajo individual realmente efectivo, proporciona!!. 

do ast: 

a) El esfuerzo Individual. 

b) La satisfacción de trabajar en equipo. 

e} La satisfacción del sentimiento de pertenencia. 

AsL vemos como la edad del escolar: 

Se Instruye, realizando el primer aprendizaje metOdico del pensa-­

mlento. 

- Vive y gusta vivir en un grupo de nlnos del cual se siente solida­

rlo, siendo la ley de esta edad la emulactOn y la cooperaclOn. 

Siendo obligaciOn de todo educador el conocimiento de las caraf_ 

tertsticas, capacidades, Intereses, necesidades y motivaciones, de sus -­

alumnos, para poder adecuar de la mejor manera posible la ensenanza, con-
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el fJn de lograr un Optimo aprendizaje y una buena educación. 

Otra caracterlsttca propia de esta edad, dentro de la formación 

social del ntno, es la formación de h!bltos, tema que por ser de interés~ 

especial en este trabajo, se le ha designado el inciso siguiente completo. 
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3.3 FORHACION DE HABJTOS Y CONDICIONAMIENTO. 

Un h!blto es la facilidad que se adquiere por una larga y cons­

tante practica en un mismo ejercicio, o bten Ja costumbre adquirida por -

la repettcJOn de actos de la misma especie. 

En toda fonnacton de h!bltos existe un aprendizaje que como ya­

se menciono en paginas anteriores consiste en un cambio relativamente per 

manente del comportamiento que ocurre como resultado de Ja practica. 

Los h!bitos afectan todo eJ ser del hombre pues su principio -­

esta en la Inteligencia y la voluntad ºoriginado en una tendencia natural, 

eJ h!blto equivale a una modiffcactOn de Ja misma, bajo el influjo de la­

Jntellgencla y de la voluntad. De ello surge la diferencia entre Instinto, 

tendencia natural y habito, pues mientras los dos primeros son innatos, -

el Ciltlmo es siempre adquirido". (42) 

Del hecho de que intervengan la inteligencia y la voluntad en -

Ja fonnaciOn de h!bltos se deduce que en el habito no hay pérdida de la 

libertad, no hay una detenninaciOn, simplemente se crea una facilidad en­

la rea1Jzact0n de detennJnada conducta. 

42) VARGAS MONTOYA, Samuel "PsJcologla" p. 300 
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La educación prtmarla, es ta etapa m!s importante en el desarr2 

llo de un sujeto para la adqulslc!On de h!bltos. "La nlnez, particularme!'_ 

te entre los seis y los doce anos, es la mejor época para la fonnaclOn de 

h!bitos prActtcos y Otiles" (43} siendo precisamente la educaciOn prima-­

ria la que se les destina a los ntnos de esta edad. 

Ahora bien esta edad es la mejor época para formar hAbttos deb! 

do a que las impresiones sobre el sistema nervioso, que constituyen la -­

base flslca del h!blto, comienzan en la Infancia. 

Un elemento importante para formar h!bltos, especialmente en -­

los nlnos, consiste en despertar el Interés del alumno, es por ésto que-­

el uso de las contingencias o refuerzos para crear hAbltos en tos ntnos-­

es esencial, puesto que el nlno como dice Debesse no es un ascetd y la 1!!!. 

plantancl6n de h6bltos no siempre es interesante o motlvante en sl, es por 

eso que debemos hechar mano de Incentivos que despierte en el sujeto el -

Interés. 

De aqul la relación existente entre el condlcionamlen 
to operante y la formaclOn de h6bitos, ast nos lo d!Ce 
G. Collln "La primera condiciOn para la fonnaclOn de­
h3bttos es despertar en el nino un interés muy vivo.­
capaz de Incitarlo a emprender este trabajo de adapta 
c!On que constituye la tnstauraciOn de un hAbito. En':' 
virtud de esa ley de Interés, el uso de las recompen 
sas y los castigos sigue siendo uno de los procedt-7 
mientas clAstcos en la educaclOn de los ninos. la in 
fluencia de ese factor afectivo, como medio de formi 
c!On de tos h!bltos, ha sido suficientemente estable 
cida a ftn de que su empleo no sea descuidado por -7 
los educadores" (44) 

43) KELLY W, A. "Pslcotogta de la Educación" p. 177 

44) COLLIN G, "Compendio de Pslcologta Infantil" p.233 
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En este punto es necesario mencionar, que as( como no todo a--­

prendlzaje en el hombre es educativo, no todo h6blto a su vez, es educat! 

vo, para fin de que lo sea es necesario que el habito sea una virtud y no 

un vicio, es decir, que el h!blto adquirido contribuya en el proceso de -

perfecclOn del individuo y no en su destrucción, como serla en el caso de 

un victo. 

En otras palabras, Ja virtud es un h!bito operativo bueno, mJen. 

tras que el vicio es un hábito operativo malo, solamente llegaran a ser -

educativos los hábitos, cuando éstas sean para el bien del individuo que 

los ejercita. 

"La educación sólo puede decirse consumada, cuando a la adquls! 

ciOn de todos los hAbltos del bien obrar, de que el hombre es susceptible 

y a su aumento y maduraciOn perfectiva. se ha agregado el uso de los mis­

mos para el bien". (45) 

45) GONZALEZ ALVAREZ, Angel "Fllosofla de la Educac!On", p.99 
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3.4 MOTJVACION Y APRENOIZAJE. 

El concepto de motlvaclOn como el concepto de aprendizaje, son­

varlables intermediarias. No se observa la "motlvaclOn", lo que observa-­

mes es el comportamiento motivado. 

"La mottvactOn lleva a tntclar el comportamiento, a sostenerlo, 

a adquirir ctertas respuestas aprendidas antes". (46) 

Un "motivo" en sentido general, es la causa o razOn que mueve a 

hacer una cosa, es aquello que mueve la voluntad del hombre. En todo mot! 

vo puede distinguirse un componente energético actlvador de la conducta.­

que puede concretarse en una necesidad o bien en un estimulo externo (in­

centivo, refuerzo, etc.) cuyo valor energlzante se deba a su capacidad de 

satisfacer la necesidad. Vemos ast la estrecha relaclOn entre motivos y -

necesidades. 

Sabemos que hay motivos. 

A} Comunes a todos los hombres.- Los cuales se refieren a neceslda-­

des humanas generales, entre las cuales se encuentran el allmen-­

to. abrigo. afecto, participaclOn, etc. 

B} Comunes a algunos hombres.- Son motivos especlftcos de varlasper-

46} AROILA, Rubén op. cit. p.81 
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sonas como puede ser la necesidad de investigar. 

C) Motivos que !!Q. son comunes a dos hombres.- Aqul se refiere a nec~ 

stdades especificas de un Individuo en particular como puede ser­

la necesidad de Ir a algan paf s. 

Abraham Maslow, dice que las necesidades se agrupan en una jerar. 

quia en donde se van satisfaciendo por etapas. Si no se satisfacen los pr! 

meras dlflctlmente se lograr~n las Oltlmas. La escala de necesidades es la 

slgu~ente: 

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

2.- NecesJdades de seguridad: protecctOn tanto ffsica como pstcolO-­

gtca. 

3.- Necesidad de pertenencia y amor: dar y recibir afecto, pertene-­

cer a un grupo, etc. 

4.- Necesidad de estimación: lograr una valoración buena y estable -

de nos~tros mismos, basandose en el autorespeto y estJmaciOn de­

los dem!s. 

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

potencialidades, reallzAndonos como seres humanos. 

Todas estas necesidades son el componente energético de las dlf~ 

rentes motivaciones en el hombre. 

Uno de los prJnclpales problemas en el campo del aprendizaje,-· 



es saber si el nivel de aprendizaje, varia con el nivel de la motivación. 

existen personas que niegan esta influencia, habiendo otras tantas que la 

afirman. 

Personalmente, creo que Jos motivos influyen fuertemente en el­

aprendizaje, ya que para que tenga Jugar éste, es necesaria la partlclpa-­

clón activa del aprendiz y es precls41!1ente Ja motivación la clave para l!!, 

citar la acción del sujeto. Existen ademas una serie de factores que rel,! 

clonan motivación y aprendizaje: 

A) La cantidad y/o calidad del premio o Incentivo. 

B) Los programas de refuerzo. Como se mencionó antes en sttuaclones­

operantes, el refuerzo parcial es mas resistente a extinción que­

el refuerzo dado en el 100S de los ensayos. 

C} Retardo del premio: El refuerzo o premio es mas efectivo mientras 

mas pronto siga a Ja respuesta. 

3.4.1 INCENTIVOS. 

Los incentivos, son elementos que establece el maestro con un -

propósito definido, el cual es estimular los motivos del alumno. Los in-­

centlvos son procedimientos externos para motivar al alumno a hacer algo. 

Los incentivos son externos, mientras 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. 

l. INCENTIVOS EMOCIONALES. 

a) Alabanzas y reproches: En cuanto a alabanzas y reproches se puede 

afirmar lo siguiente; los sarcannos y reganos en público producen 

efectos desfavorables en el aprendizaje, no obstante se ha compr.Q, 

bada que llamar la atenciOn en privado, es un incentivo eficaz. -

Se ha observado también que la alabanza inmediata es m!s eficaz 

que la tardla. En conclusiOn tanto la alabanza como el reproche -

son más eficaces que la abstención de todo Incentivo. 

b) Recompensas y castigos: Se ha demostrado que las recompensas ma-­

terlates como dulces, dinero, juguetes, etc. son Incentivos efl-­

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 capttulos anteriores, rle.i 

gos que todo pedagogo debe considerar. 

11. INCENTIVOS INTELECTUALES. 

Entre los incentivos intelectuales estan principalmente, el co­

nocimiento de los resultados, mientras mas inmediato sea éste mas eficacia 

tendra. La retroalimentaclOn en el aprendizaje es de caracter basteo, es 

necesario informar sobre los errores y los progresos, con el fin de alca!!. 

zar un mejor aprendizaje., Otro Incentivo eficaz se ha considerado el leer 

los trabajos bien hechos en clase ante los demas. 
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111. INCENTIVOS SOCIALES. 

La competencia y emulaclOn son Incentivos de caracter social -­

muy fuertes, especialmente en nlnos de primaria tanto en la competencia -

Individual como grupal. 

3.4.3 RECOMENDACIONES SOBRE LOS INCENTIVOS. 

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

El tipa mas satisfactorio de motivacJOn es el deseo del alumno de­

realtzar su trabajo sin presiones externas. 

Los avances son mas rApldascuando el alumno conoce el alcance de-­

su tarea y reconoce que ayuda a sus Intereses. 

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

y mejora los resultados. 

- Un objetivo definido produce mas trabajo y menos fatiga. 

- la asistencia 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, psicólogo de la Ohio State Unlversity, creó -

una maquina con la finalidad de corregir ex!menes, el sistema conslstla -­

en lo siguiente: el estudiante lela la pregunta, escogta de entre varias -

respuestas y oprlmla un botón correspondiente a la respuesta seleccionada, 

si acertaba, inmediatamente después aparecta la siguiente pregunta, si se 

equivocaba la misma pregunta permanecta ahl, registrando la maquina auto­

mattcamente un error, no pasando a la siguiente pregunta hasta que el su­

jeto oprimiera el botón correspondiente a la respuesta correcta. 

En este sistema, el refuerzo conslstta en el conocimiento de -­

los resultados Inmediatamente después de la conducta, ademas de que la ma­

quina daba un resultado final del número de errores cometidos. 

En 1954 Skinner, basandose en el trabajo de Pressey, decidlO e~ 

tablecer una forma de mecanizar el aprendizaje a nivel escolar, inventan-­

do una maquina de ensenar, debiéndose a él posteriormente el desarrollo de 

la instrucciOn programada en todos los campos, (mas por su popularidad en 

el campode la pslcologia, que por ser el creador originario de las maqui-­

nas autocorreglbles, cuyo mérito pertenece a Pressey). 

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

lo siguiente: 

El estudiante escribe la respuesta, en lugar de elegirla de ---
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entre varias opciones, mas adelante aparece la respuesta correcta, verl-­

flcando el estudiante si acertó o no. El refuerzo también consiste en el­

conoclmlento Inmediato de los resultados. 

El material que se pretende aprender se presenta como un 11 pro-­

grama", de aht el nombre que comCrnmente se le ha dado de fnstruccton pro­

gramada. 

En la actualidad la Instrucción programada es de dos formas: 

1) libros programados. 

2) Maquinas de Instrucción. 

En ambas se siguen los mismos pasos: 

1. Se le muestra al estudiante un pequeno p4rrafo de Información. 

2. Se le pregunta al estudiante algo respecto al párrafo. 

3. Se le confirma Inmediatamente la respuesta que dlO. 

PRINCIPIOS BASJCOS DE LA INSTRUCCION PROGRAMADA: 

A. Prlnclpio de los pasos cortos: para facilitar la asimilación en -

el alumno, la información se Je presenta en pequenas dosis. 
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B. Principio de Conocimiento de Resultados: de todas y cada una de-­

sus respuestas, el estudiante recibe resultados inmediatamente, lo 

que penntte por un lado que el alumno real lee un papel activo en 

el aprendizaje y por otro lado pennite tener un control efectivo­

de la asimilación de los conocimientos del alumno. 

C. El Principio de la Velocidad Individual: ésto hace posible que C! 

da alumno aprenda a su propio paso, tom!ndose en cuenta las dife­

rencias individuales. 

Existen tres tipos de programas: 

1. El lineal de Sklnner: en este tipo de programa el estudiante no -

recibe otra lnformaclOn hasta no haber acertado la respuesta co-­

rrecta, sus caracterlstlcas son: 

El material tiene una secuencia fija, todos los alumnos pasan -

por la misma Información. 

- Los cuadros o items son muy breves, de forma que puedan ser CO!!. 

testados por la mayorla de los alumnos. 

- Cada cuadro o ltem, exige una respuesta del alumno. 

- Los cuadros est~n lógicamente relacionados y la dificultad es -

progresiva. 
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Programa l tneal: 

1 tem o cuadro 

P Pregunta 

R Respuesta 

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

Este tipo de programa consiste en lo siguiente: 

El estudiante que contesta equivocadamente se le vuelve a dar 

una explicactOn con m!s detalle del material, si éste acertó, 

pasa a la siguiente pregunta, permitiendo asJmillar la lnforma­

clOn de diferentes maneras. 

- Las secuencias son mas largas que en la programaciOn lineal. 

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

opclOn mCrltiple. 

- Es mas arduo de construir, pero, al constar de Items o_ pasos -­

mas amplios, se prestan mas ejemplos y demostraciones mas exte!!. 

sas y se adapta mejor a la programación de materias abstractas. 



Programa ramificado: 

@ 

-> n~i.0_, 
U,.,,®U 

@@ 

P Pregunta. 

RI Respuesta Verdadera. 

R2, 3, 4, 5 Respuestas Incorrectas. 

97 

Inf. Información cuando el alumno escoge una respuesta inco-

rrecta. 

3.- Programación Matemática: Las caracterlstlcas propias de este tipo 

de programas son las siguientes: 

El material no se divide en partes pequenas, sino se le presen­

ta el alumno, en cada ejercicio, una cantidad de informaclOn S.!:!_ 

ficiente (pero concreta) para dar una visión de conjunto del 

contenido o procedimiento. 

Se hace uso constante de imágenes, como son: esquemas, gráficas, 

diagramas, etc. para dirigir al estudiante hacia los detalles -

Importantes. 
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- Al estudiante se le da la oportunidad de dar no sólo respues--­

tas observables, sino que se le pide que: recuerde, observe, e~ 

tudle y finalmente responda. Es decir al alumno se le pide act! 

vidad abierta y actividad encubierta. 

- Al alumno no se le da retroallmentact6n, ya que 11 segOn Gilbert, 

un ejercicio bien dtse~ado debe producir respuestas tan eviden­

temente correctas que el estudiante no necesitar! comparar su -

respuesta con el modelo, ni verificar sus resultados en una ho­

ja de respuestas. De esta manera, el reforzamiento se produce-­

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

Como se puede ver, por lo anterior, las respuestas de la tnstrucct6n 

programada pueden ser de 2 tipos. 

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

Skinner. 

2) O bien. eligiendo una respuesta por opclOn mQl~lple. bas!ndose en-­

Pressey. 

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

sarla la particlpactOn de un equipo de personas que trabaje en colaboraclOn 

47) CARRILLO, Elba "Ensenanza 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 inversión inicial es compensada después por la utlllzaclOn masiva que 

se hace de estos materiales. 

Ahora bien, la tnstrucciOn programada ha cobrado gran populari­

dad en los Qltlmos anos, 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 
seguros de que entendió completamente su contenldo;­
cuando lee un libro programado estarnos seguros de -­
que lo entendlO perfectamente. Lo mismo sucede con -
cursos dictados por maestros o tomados con maqulnas­
de ensenar. (48) 

- Fomenta la atención 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 permite la capa--

48) AROJLA, Rubén, ~· p.205 
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cldad del alumno. 

- Se presenta el material de distintas fonnas hasta que es aprendido. 

Se ahorra mucho tiempo, incluso los estudiantes mas lentos aprenden 

con mayor rapidez que en un salOn 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 maquinas de educactOn programadas tienen una casi ilimitada C! 

pacldad de almacenar datos. 

- Importante reducción en el tiempo de aprendizaje. 

- RedacclOn favorable por parte de los alumnos. 

- Un papel nuevo por parte del maestro. 

DESVENTAJAS: 

- Con frecuencia los estudiantes mas lntellgenteS se aburren con la-
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lnstrucclOn programada, ya que ésta presenta el material de una m!_ 

nera demasiado detallada, generalmente estos niftos comprenden el -

material en la primera expltcaclOn y la mAqulna continua exponien­

do el mismo material de varias maneras. 

Solamente sirven para ensenar hechos bien establecidos relativame!!. 

te fuera de duda. 

Como se presentan situaciones muy especlflcas, con frecuencia el -

estudiante no es preparado para afrontar y resolver otras situacl2_ 

nes similares. (Transferencia), 

La elaboraclOn de los programas es dificil, se lleva mucho tiempo­

y dinero. AdemAs de necesitar personas bien calificadas para su e­

laboraciOn. 

Una mAquina o un libro programado, jamAs podrA sustituir al maes-­

tro, cuya función no es solamente lnstructlva, slno fonnativa, el­

maestro debe ser un educador y no solo un transmisor de infonna--­

clOn. 

- Las maquinas nunca manejaran técnicas dfd!cticas, nJ tampoco esta­

blecerán relaciones interpersonales, tan importantes para la con-­

vivencia y el desarrollo equilibrado del ser humano. 
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"El que estudia no puede aspirar a que el instrumento técnico le 

diga "mas" que la noticia o el mensaje que previamente se depositó en él. 

No se le pueden hacer preguntas. no puede haber diálogo". (49) 

"Este es un problema dlffcil de resolver y en él se pone de re­

lieve que tras de Ja máquina se encuentra siempre el hombre". (50). 

Es por eso que las m!quinas de ensenar deben complementar la l! 

bor de los maestros pero nunca reemplazarlos. 

Hay una función que las máquinas nunca podr!n hacer, 
y es motivar a los estudiantes, mostrarles la impor­
tancia del material que se va a aprender y ser real­
mente sus gulas¡ éste es un trabajo más fmportante­
que la transmisión de conocimientos, los maestros -­
están de acuerdo en delegar parte de sus funciones -
en las maqutnas. conservando en cambio la parte mas­
importante y gratificante del proceso de ensenanza. 
(51) 

49) GARCIA HOZ, Vlctor ~· p.318 

50) ibldem, p.320 

51} ARDILA, Rubén op.cit. p.206 
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3.6 APLlCACIOt~ DEL COND1ClONAMIEHTO OPERANTE EN LOS SALONES DE CLASE. 

Una gran mayorla de los maestros. consciente o inconscientemen­

te, manejan a sus alumnos a través de las consecuencias de sus conductas. 

51 decimos "gracias" después de que un alumno nos hizo un favor, le habr!_ 

mas recompensado por habernos hecho el favor, y es m!s probable que en -­

lo futuro lo vuelva a hacer. 

Tal vez ésto parezca muy trivial, pero por lo general 
la mayor parte de nuestra conducta está controlada de 
la misma manera. Muchas conductas están bajo el con-­
trol de sutiles consecuencias que actúan reclprocamen 
te y, por tanto, no siempre se ve claramente cuales':'" 
son tas variables controladoras. El principio bAstco­
es el siguiente: "La conducta es una función de sus -
consecuencias. Por consiguiente, si queremos cambiar­
la conducta, debemos cambiar las consecuencias. {52) 

A continuación se presenta un esbozo que abarca los prtnciplos­

bAslcos de la conducta y su forma de aplicarlos: 

3.6.1 PRIUCIPIOS BASICOS PARA MODIFICAR UNA COUOUCTA. 

A) Definir el problema concretamente, objetivamente y en términos -­

conductuales. 

52) KELLER, F. S. Y RIBES lflESTA, E. "Modificación de conducta, apltcaclólJ. 
a la educación''. p.112 
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B) Medir objetivamente la fuerza o frecuencia de Ja conducta a cam-­

blar. 

C) Agregar una consecuencia a Ja conducta. 

D) Evaluar la efectividad de la contingencia. 

A) Definir el problema concretamente, objetivamente y en ténni­

nos conductuales. 

En este punto, es muy importante no generalizar las conductas,­

por ejemplo, "el nlt'b se porta mal", es necesario concretizar una conduc-­

ta y para ésto es necesario plantearse algunas preguntas como: 

lQué pretendo que el ntfto haga o deje de hacer?. 

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

menor mantfestaciOn conductual o de una conducta diferente. 

Después de ésto podemos ponernos como objetivo por ejemplo: lo­

grar que el nlfto se levante menos de su lugar. 

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

cambiar. 

Para ésto es necesario utilizar técnicas de observación, las --



105 

cuales na necesitan ser muy elaboradas. simplemente con que se observe de 

una manera slstemAtlca la frecuencia y la duración de la conducta. Aqul-­

podemos preguntarnos: 

lCuantas veces ocurre la conducta durante 1/2 hora, o bien du-­

rante 5 minutos, etc.? 

Lcuanto tiempo dura después de iniciada la conducta?. 

RECOMENDACIONES PARA EL OBSERVADOR. 

1.- Es muy importante, en este perlado de observaclOn, ser con­

sistente y observar siempre en las mismas condiciones. Por­

ejemplo: observar de las 10:00 a las 10:30 horas, suponien­

do que a esta hora todos los dlas se encuentra el grupo en­

condlciones Iguales, misma maestra, mismos campaneros, mis­

ma materia, mismo lugar, etc. 

Para seleccionar la hora de observación, basta con una obser. 

vaclón superficial, para detectar a qué hora la conducta es 

mas frecuente, si se detecta que es indiferente la hora, 

entonces ésta se elige al azar o bien conforme a la comodi­

dad del maestro. 

2.- Es necesario que el sujeto no s~ sienta observado para no-­

alterar las condiciones naturales de la situación. (ésto es 
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lndependtentemente de que el sujeto esté informado del pro­

yecto). 

3.- No pennltlr que nlngOn nlno escuche sobre el proyecto y la­

técnlca de observactOn. 

4.- Durante el periodo de linea base procurar no actuar ni como 

reforzador nl como factor dlscrimlnatlvo. Pasar lo m!s des! 

percibido que se pueda para no ser una variable con respec­

to a la conducta del ntno. 

C) Agregar una consecuencia a la conducta. 

Para ésto es necesario escoger un reforzador o un castigo: sl lo 

que se pretende es aumentar una conducta se debe reforzar, si por el con­

trario lo que se intenta es eliminarla es necesario eliminar el reforza-­

miento, que se estaba dando consciente o inconscientemente, o bien refor­

zar una conducta incompatible por ejemplo, alagarlo cuando permanezca blen 

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, algo que sea­

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

También es necesario establecer un criterio conductual para la· 

consecuencia, es decir, 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 vlO en el punto 3.3.2 de esta -­

tests. 

a) Incentivos Emocionales: 

b) Incentivos Intelectuales: 

e) Incentivos Sociales: 

alabanzas. 

recompensas. 

reproches. 

castigos. 

- etc. 

conocimiento de resultados. 

leer trabajos bien realizados a 

todo el grupo. 

etc. 

- competencia. 

- emulaciOn. 

trabajo en equipo. 

etc. 

Establecer la manera en que se apllcarA la contingencia(*) es 

*) Término conductlsta que denota "Consecuencia" 
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decir, qulén dara el reforzamiento y en qué forma. La forma puede ser de­

dos tipos: 

a) Directa: la consecuencia ya sea premio o castigo, se presenta 

inmediatamente después de la conducta, si una alumna 

acierta en un problema, apremiarla con palabras o ac 

tltudes. 

b) Indirecta: ésta se hace a través de un stmbolo que significa 

reforzamiento, ya sea a través de "puntos1
' o 11 f1--­

chas", la contingencia o consecuencia real se entr_! 

ga después a cambio de los 11 puntos" o "fichas", por 

ejemplo: 

SI cada vez que un alumno entrega a tiempo la tarea se le cene.! 

de una ficha y después de determinado nOmero de fichas, les da como pre-­

mio 10 minutos m~s de recreo, las fichas, se convierten en un reforzador­

lndtrecto para ellos. 

D) Evaluar la efectividad de la contingencia. 

Para poder evaluar la efectividad de nuestra consecuencia es -­

necesario hacer una medición continua, ahora bien si se ha visto que la -

contingencia {refuerzo o castigo} es inefectivo es necesario ver cual es­

la razón, ésta puede estar dada por la contingencia en st, es decir, ---­

"quiz& la consecuencia seleccionada no sea un reforzamiento o castigo e--
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fectivo, si asi es, ctimbfelo". (53} 

O bien 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 

ast, inmediatamente después de la conducta debe llegar la consecuencla,-­

con el fin de que ésta Influya efectivamente en la conducta. 

pos: 

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

Generalmente los problemas en un salOn de clases son de dos tl-

a) Problemas acad~lcos. 

b) Problemas de manejo del salón. 

3.6.2.1 PROBLEMAS ACAOEMICOS. 

Los nlftos con problemas académicos a su vez pueden ser: 

A) Sujetos que tienen la destreza para hacer las cosas, pero no part! 

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

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

53) lbldem. pAg. 113 
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pero no se esfuerzan. 

B) Sujetos cuyo rendimiento académico deficiente es debido a una fa! 

ta de preparaclOn previa o falta de habilidades académicas neces!_ 

rlas. Por ejemplo, aquél estudiante que no sabe dividir porque no 

ha aprendido a sumar, o bien, no comprende lo que lee, porque no· 

ha aprendido a prestar atenclOn. 

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 ejemplo, -­

Incrementar la partlclpalOn de algún alumno ttmldo, o bien, aume!!_ 

tar el nivel de trabajo por dta, ya sea del grupo o de algQn allJ!!!. 

no. 

B) Conductas indeseables o perturbadoras que se quieren eliminar o -

debilitar. Por ejemplo, el ttpico salOn de clases indlsclpllnado­

o ruidoso, o bien el sujeto deliberadamente perturbador. 

3.6.2.3 ESTRATEGIAS DE SOLUCION A LOS PROBLEMAS ACAOEHJCOS Y DE MA­

NEJO DE SALON. 

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

SI la solución a nuestro problema es fortalecerla, basandonos en 

nuestros principios b!sicos para modificar una conducta, comenzaremos por 

plantearnos los siguientes puntos: 

- Describir la conducta en términos precisos. 

- Evaluar lo mas exacto que se pueda Ja conducta actual. 

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

guntando directamente al ntno qué le gusta, detenntnando si el In­

centivo va a ser: 

Emocional. 

Intelectual. 

Social. 

- El reforzamiento se dar! directa o Indirectamente. 

-lQué conducta debe realizar para reforzar una aproximación a la co.!!. 

ducta deseada?. 

a) Es necesario preguntarnos si el ntno domina todos los requls! 

tos previos necesarios o si le hace falta algún procedimiento 

correctivo. No se debe exigir del nlno ejecución alguna que-



112 

éste no pueda presentar simplemente porque no se le ha ense­

nado antes. Es necesario aplicar un procedlmlento de correc­

ciOn de la habilidad si es necesario. 

b) Es importante también asegurarse de que su primer criterio -

de reforzamiento sea algo que el estudiante pueda hacer con­

cierta facilidad. Si se le pide una ejecución dlftcll desde· 

el lnlclo, fracasar! de inmediato. 

Ahora bien, si lo que se pretende es debilitar o eliminar por -

completo una conducta, debemos plantearnos la siguiente: 

Especificar en términos precisos la conducta que se pretende debl-

1 ltar. 

Evaluar con e~actltud la conducta actual, midiendo frecuencia y d!!,_ 

raclOn. 

Escoger la forma para debilitar la conducta, las cuales pueden ser 

tres: 

a} La extincl6n: la cual conslste en eliminar el reforzamiento 

dado que mantiene la conducta. 

b) Castigo: se traduce en la presentaci6n de un estimulo aver-­

slvo, {aunque no es exact~nte lo mejor, como se-­

vi6 en el capitulo 11). 
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e) El reforzamiento de una conducta Incompatible: esta contln-­

gencta consiste, como su nombre lo dice, en refor­

zar conductas no compatibles entre st, por ejem--­

plo, el silencio del salOn es Incompatible con el­

ruldo del salón. 

Ahora bien, la manera de saber si hemos tenido éxito, ya sea en 

fortalecer o debilitar alguna conducta es b!slcamente la mediclOn continua 

y 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. Como anteriormente se menciono, 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 ocasiOn, -­

puede no serlo en otra. Es por ésto que el maestro siempre debe -

ser muy perceptivo y prudente. 

B. Cuando se est6n reforzando aproximaciones a la conducta deseada.­

es muy importante reforzar solo los progresos y no las ejecucio-­

nes standar. 

c. 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, sln 

embargo hay refuerzos no comunes a 2 alumnos, siendo éste un fac­

tor importante de tomar en cuenta. 

O. Otro error consiste en que los maestros algunas veces no son coni 

cientes de la relatividad de las contingencias, Jo que frecuente­

mente se torna frustrante para ellos. 

El fortalecimiento o el debilitamiento de Ja conducta 
no es permanente. Esto se aplica a cualquier conducta. 
Nos comportamos de acuerdo con las consecuencias. Por 
ejemplo: si se refuerza e incrementa la conducta de -
"trabajo'' de un nlno y al siguiente ano lo asignan a7 
un salOn en el cual Ja maestra le concede atención -­
por "distraerse", el nH'lo estar.1 bajo control de estas 
nuevas consecuencias y empezar~ a "distraerse" mas. 
La mayor parte de nuestra conducta funciona de esta -
manera. (54) 

54) ~· p.116 



3.7 PROYECTOS OE MOO!FlCAC!ON DE CONDUCTA. 

A contlnuacJ6n se dar~n algunos ejemplos de proyectos de modi-­

flcactOn de conducta. llevados a cabo por la autora de esta tests. Estos­

proyectos fueron realizados en un pequeno colega mixto b111ng0e, llamado­

"Colegio lowell 11 ubicado en la Ciudad de México, siendo maestra de medfo­

tJempo, Impartiendo el idioma inglés. 

No fue dfftcll hacer Ja selecclOn de Jas conductas, pues se co!.!_ 

taba con uno de esos raros salones de primaria en el cual existe una gran 

t.!:ten:gi!neJdad en el grupo, por ser una clase especial de Inglés para allJ!!!. 

nos de nuevo ingreso al colegio, que no hablan llevado Inglés anterlorme!.!.. 

te. Es por eso que se tenfan alumnos desde 20 de primaria hasta 60 de pr! 

maria en espanol.es declr,ntnos de 7 a 12 anos. 

A} Para el primer proyecto de modificación de conducta fue escogtda­

Atdtn de 7 anos de edad, cuyo problema no era poco usual, esta -­

ntna tenfa el mal habito de chuparse el dedo pulgar con mucha fr! 

cuencJa. La conducta de chuparse el dedo fue definida como Intro­

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

Durante todo el tiempo que llevaba el curso escolar, constante­

mente se Je pedfa que se sacara el dedo de la boca, una vez se JntentO -­

el Jmtnar esta conducta eJogJandola cuando no se estaba chupando el dedo.­

con palabras tales corno "Qué bonita boca tienes", o bien "Qué bien te ves 

sin el dedo en Ja boca", etc. Sin embargo Jos resultados eran poco efica-

115 
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ces, ya que, la conducta de chuparse el dedo, en sl, aparentemente, era-­

autorreforzante y parece ser que el elogio sOlo no era un reforzador su-­

flclentemente poderoso como para extinguir esa conducta. 

Una vez que se pudo detectar ésto, se pensó aplicar un proyec-­

to nuevo basllndome en el libro "ModlflcaciOn de Conducta, Aplicaciones 

a la EducaclOn" de Fred S. Keller y Emilio Rlbez 11\esta en donde venia un 

caso de efectos del reforzamiento positivo sobre la conducta de chuparse­

el dedo. 

Con et fin de determinar cuales eran los reforzadores materiales 

mas efectivos, le pedt a Aldtn que me ayudara a seleccionarlos. La nll\a -

me dijo que le gustaban los chocolates, las paletas heladas y los mazapa­

nes. Fue entonces cuando se pensO que A1dtn podrta ganarse dichos prerr.ios­

por med1o de puntos (por lo menos 10 puntos por premio). 

En el periodo de ltnea base que duro 5 dla~. la conducta de la­

maestra continuo sler.dc la misma. La hora de observación la cual fue de -

las 12:00 a las 14:0C· horas, todos los dlas. Contlnuarnt!nte se le pedta _ .. 

que se sacara el dedo de la boca o bien se le fruncla el ceno cuando se -

lo chupaba. 

En el periodo experimental se llevó al salOn un marcador de --­

tiempo que sonaba a intervalos de 2, 3, 4, 5 y 10 minutos (segón lo pro-­

gramara). Aidtn podta ganarse un punto siempre y cuando no tuviera el ---
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pulgar en la boca en el momento en que sonaba el tlembre. Al resto de los 

alumnos no se les comunicó para qué era el timbre, simplemente se les dijo 

que debtan de desentenderse del mismo. Si la nina se ganan~ al menos 10 -

puntos por dta, podla escoger un premio, o bien ahorrar sus puntos hasta 

el próximo dla. 

La figura número uno presenta los resultados del estudio. El -­

número de veces que se chupó el dedo durante el periodo de la linea base­

y durante el periodo de la experimentaciOn, en la cual se ve que la fre-­

cuencia de ta conducta disminuyó significativamente. 

Olas después de terminado el proyecto, el promedio de la frecue!!. 

eta obtenido en el periodo experimental, permanecla constante, los elogios 

continuaron también siendo un gran refuerzo p~ra Aldtn el saber que ella­

misma con esfuerzo pudo eliminar casi totalmente su manta de chuparse el­

dedo. 
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B) Para el segundo proyecto de modlflcaciOn de conducta, el objetivo 

fue crear.el h.Sblto de limpieza y orden en los 'trabajos realiza-­

dos en el cuaderno de cada uno de los estudiantes, ya que a lo -­

largo del curso se habla observado que los alumnos trabajaban muy 

suelo y en desorden en sus cuadernos, incluso la alumna mas orde­

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

Asf que la meta que se planteó fue la siguiente: mejorar la 11!!!, 

pieza, orden y calidad de los trabajos realizados en el cuaderno de cada­

alumno del grupo. 

Durante el perlocbde linea base, que duro dos semanas, se pro-­

curó no lnflutr en la forma de trabajar en sus cuadernos, limttandose si!!!. 

plemente, a lo que hasta entonces usaba decirles, por ejemplo "replteme"w 

esa pagina porque no le entiendo nada" o bien "no hagas tachones" "hoy te 

quedo mejor", etc. 

A la tercera semana se llevo al salón una cartulina muy bien h.!!, 

cha, limpia y ordenada en la cual la maestra establecla las reglas de los 

trabajos en el cuaderno. 

Primeramente, se les explicó lo siguiente: que era necesario e 

Indispensable que fueran mas limpios y ordenados al trabajar por escrito. 

A continuación se les dijo que el mejor cuaderno serla ensenado 

a toda la ciase al final de la semana, y que quien ganara el primer lugar 
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durante 4 semanas seguidas, sus trabajos serlan mostrados ante toda la -­

primaria el dla del homenaje a la bandera. 

Las reglas en la cartulina declan to siguiente: 

1. Escribir con pluma azul. 

2. Los tltulos subrayados con rojo y usando regla. 

3. Las numeraciones hacerlas con rojo. 

4. En el cuaderno de Math, escribir con 13plz, subrayar con rojo, -­

usando regla. 

5. No tachonear, usar paréntesls o corrector. 

6. No usar plumones en ningGn momento. 

Como no era justo cOl!parar los cuadernos entre los alumnos, de­

bido a que siempre hay nlnos que tienen mejor letra que otros, se decldl6 

evaluar el propio esfuerzo de cada Individuo, calificando su trabajo, en­

relactOn al trabajo realizado en sus cuadernos, en el periodo de linea -­

base, asl, fue establecida la siguiente escala para calificar cada ejer-­

ciclo o trabajo. 
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4. Mucho Esfuerzo. 

3. Regular Esfuerzo. 

Z. Poco Esfuerzo. 

1. Nada de Esfuerzo. 

Asf que, quien a la semana juntaba el mayor nOmero de puntos en 

sus cuadernos, obtenla el reconocimiento y las felicitaciones en grupo. 

Durante el resto del ano, se continuo con este método, obtenié!!. 

dese unos resultados gratificantes, no sOlo por el hecho mismo de la lim­

pieza y orden en sus cuadernos, stno porque mejoraron en un 40S las cali­

ficaciones, ya que al estudiar recordaban y comprendfan mejor el conteni­

do del texto. Asi pues, el refuerzo en este proyecto fue: 

- De manera inmediata: La puntuación en cada ejercicio, el ver sus -

cuadernos limpios y bonitos. 

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

nocimiento de toda la clase. 

C} TomAs es un ntno de 9 anos de edad, fue elegido para et estudio.­

ya que rara vez comenzaba a tiempo o pronto a realizar el trabajo 
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que se le pedta en clase. Por lo camón, se pasaba 5 6 10 mlnutos­

prepar6ndose para empezar a trabajar, jugando con sus plumas o -­

colump1Andose en su silla. Por lo tanto, la conducta a implantar­

en este caso fue la de formar el hAbito de sentarse sin moverse.­

mantener la vista en su cuaderno y comenzar al momento la tarea -

asignada. 

La observaclOn de Tom!s durante la linea base duró aproxlmadame!!. 

te 30 minutos. de las 13:00 a las 13:30 horas •• diariamente durante 5 --­

dlas en la llnea base y tS dlas en el periodo experimental. La conducta -

observada era el tiempo de trabjo efectivo. Esta conducta fue definida de 

la siguiente manera: sentarse correctamente en la silla, con ta mirada en 

su hoja y comenzar a trabajar evidentemente en la tarea. 

Las observaciones se realizaban a la hora de la copla de un te_! 

to. Después de 5 dlas de una linea de base se observo que una gran parte­

del tiempo destinado a la tarea lo gastaba haciendo un gran número de mo­

vimientos fislcos gruesos, entre los cuales inclul el columpiarse en la -

silla, mover los brazos como si fueran atas de avlOn; se paraba constan-­

temente en su asiento, etc. 

Fue entonces cuando se penso que una causa importante de que no 

comenzace su trabajo a tiempo era el hecho de que desperdiciaba mucho ti~ 

po en movimientos flslcos de gran magnitud. Ante lo cual se comenzO a dar 

una pequena platica sobre h!bitos de estudio y de trabajo justo antes de­

la hora de trabajo. 
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Se procuraba elogiar a los alumnos cuando comenzaban pronto a-­

trabajar y se vetan concentrados· en su tarea. especialmente a Tomas. de-­

jando pasar por alto todas aquellas conductas lncompatlbles con los bue-­

nos h!bttos de trabajo. 

Como evidentemente el columpiarse en su silla era la conducta -

incompatible de mAs peso, por ser la mas frecuente, me esmeré en alabar-­

con mayor énfasis la conducta de sentarse correctamente sln moverse y co­

menzar la copla enseguida. 

La figura número 2 presenta el número de veces que se columpi6-

como se ve claramente Tomás respondió inmediatamente al reforzamiento --­

comenzando a presentar buenos hábitos de trabajo. Ocasionalmente, el ntno 

regresaba a sus antiguas costumbres de columpiarse y moverse exageradame.!!. 

te antes de comenzar a trabajar. Cuando ésto ocurrla, le comentaba algo·­

as I como "qué bonito trabajo Erlka, me encanta como se sienta y lo bien· 

que trabaja", e inmediatamente Tomas se sentaba correctamente, tomaba su 

libro y comenzaba su trabajo. 
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O) Para el siguiente estudio no fue seleccionado ntngQn ntno en con­

creto, sino el grupo en general. En el transcurso del ano se ha-­

bta notado un bajo rendimiento en la materia de "Spel l lng and --­

Vocabulary", el aprendizaje del nuevo vocabulario era muy tedioso 

y los resultados en sus cal lftcactcres no eran to que se esperaba. 

El objetivo conststi6, por lo tanto en formarle el habtto de es-­

tudto de esta materia. 

Aprovechando la "emulacl6n caracterlsttca sobresaliente en el -

ntno de primaria, se elabor6 un proyecto de aprendizaje mAs efectivo y -­

menos tedioso para los ntnos. Ya que cerno dice acertadamente Maurlce 

Debesse: 

Todos saben que ciertas ensenanzas no tienen para el 
ntno un interés directo. No veo porqué. en este caso 
nos rehusartamos a utilizar el inter6s indirecto y.­
por ejemplo, el valor de las recompensas •••• Un esca 
lar no es un asceta y serta peligroso proponerle un':' 
ideal de trabajo desinteresado que le es inaccesible. 
Del mismo modo, la emulación (*), que es una actitud 
social muy propia de esta edad, puede ser un excelen 
te recurso para estimular el trabajo escolar. (55) -

Ast pues, durante el periodo de ltnea base, el cual duró 3 sem,! 

nas, se les hizo el examen de vocabulario y ortografta al final de la se­

mana, obteniendo resultados iguales a los de todo el ano, es decir un pr_Q, 

55) OEBESSE M. ~· p.79 
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medio de 6.5 en el grupo. 

En el primer dla de experimentaclOn se divldlO el grupo en cua­

tro equipos equilibrados en relaciOn a su aprovechamiento en la materia,­

después se les explicó que cada viernes tendr(an un concurso de vocabula­

rio en lugar del examen, comuntcandoles que el equipo que juntara mas pu~ 

tos al final del ano obtendrla la excenclOn en la materia, se les dijo que 

en cada competencia el contenido que se les preguntarla serla acumulativo. 

Los exAmenes solamente tuvieron lugar cada mes, aumentandose el 

promedio grupal de 6.5 a S.S. No obstante no se pudo dejar de tomar en 

cuenta las diferencias individuales ya que hablan alumnos que aún segulan 

reprobando el examen, ante lo cual, se agregó un requisito mas para la --­

exención del examen flnal, el cual fue: tener mlnimo promedio de e y per­

tenecer el equipo ganador para tener derecho a Ja exención. Ya que se ha­

bla pasado por alto el peligro m!s grave del trabajo en equipo: la tende!!, 

eta al menor esfuerzo por parte d~ uno o varios de Jos integrantes. 

También habria excenclOn para los dem!s alumnos que no pertene­

cieran al equipo ganador, siempre y cuando tuvieran un promedio de 9 en -

el ano en la materia. 

La recompensa de la excención por su trabajo realizado durante­

el ano y la emoción de la competencia de los viernes, aument6 mucho el -­

promedio grupal en la materia, haciéndola m!s dln!mtca y divertida. 



Al final del ano el grupo salló con 8.5 de promedio en Spelllng 

and VocabuJary". 
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E) Rafael era un ntno que podrla considerarse como el tlplco nlno -­

problema, ya que en primer lugar tenla 13 anos de edad y estaba-­

en sexto de primaria, habla perdido un ano, no por haberlo repro­

bado por falta de capacidad intelectual, sino porque lo corrieron 

a mitad de año en su escuela anterior, debido a problemas de con­

ducta. 

En el primer encuentro con él, el primer dla de clase se le hizo 

un cartílo en la cabeza con la mano, el cogió la mano y la avento bruscame!!. 

te, poco a poco se descubrlO que era sumamente agresivo no sólo con la -­

maestra, sino con todo el grupo en general. As! mismo, la maestra se fue­

enterando m~s tarde que era hijo menor de padres divorciados y también de 

su historial académico en el cual llevaba ya mAs de 5 escuelas en las CU,! 

Jes, o habla sido corrido, o bien, no se le habla aceptado para cursar el 

siguiente ano. 

Una de estas conductas agresivas conslstia en burlarse constan­

temente de sus campaneros cuando se equivocaban o haclan algo mal. Por lo 

que el objetivo se centró en la modificación actitudinal y conductual de­

Rafael. 

Dos o tres veces la reacción de la maestra fue la de reprender­

lo ante todo el grupo, ante Jo cual reaccionaba pero, se creaba en el ntno 

cierta actitud de coraje hacia la maestra y hacia el grupo en general. A!!, 

te lo cual se decidió en una ocasión, reprenderlo en privado con lo cual-
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se tuvo más éxito ya que al menos, no surgió en él ese sentimiento de co­

raje. No obstante al poco tiempo comenzaron de nuevo sus burlas hacia los 

dem!s. 

Llegó un momento en que se decidió Ignorar sus burlas, se le -­

explicó a los dem!s compaíleros que no hicieran caso de las burlas de Rafael 

que Jo hacfa muchas veces por Ja necesidad de que se le pusiera atención, 

asl que se decidió solamente fijarse en él cuando su comportamiento fuera 

amable hacia sus companeros. 

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

que la conducta amable no apareció a Ja primera. 

Para el moldeamiento lo primero que se cuestionó fue lo slguie.!!. 

te: ¿Qué conducta debla realizar Rafael para reforzar una aproximación a­

la conducta amable? ante Jo cual se estableció que se reforzarla al nJno. 

cada vez que contestara o le comentara algo a cualquier campanero sin bur. 

la, ni agresividad, siendo el refuerzo o incentivo prestarle atención no 

solamente atendiendo a su comentario, sino dandole las gracias por ayudar 

a sus campaneros. 

Antes de comenzar con el periodo experimental se tomaron J dfas 

de linea base, siendo precisamente la horade ''Math" de 11:30 a 12:00 ho·· 

ras, la hora elegida para la observación. 

Durante los 3 dlas de linea base se notó un gran nQrnero de bur· 
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las Y agresiones verbales ante cualquier falla de sus companeros, se con­

tinuo teniendo la misma postura que hasta entonces se habla tomado ante-­

estas conductas diciéndole "no te burlesº, ••no seas grosero 11 , etc. 

Al sv dla se comenzó a ignorar sus burlas y sarcasmos y a poner_ 

le atenctOn cuando contestaba o hac(a un comentario sin burla ni groserla, 

las primeras veces se le ponla atención a su comentarlo y se le agradecla 

su colaboraclOn, después de 3 dlas, no se escuchaba ninguna burla, ni sa!. 

casmo, fue entonces cuando se pensó que el moldeamiento debla seguir ade­

lante ya que estaba cayendo en un reforzamiento de conductas standar y no 

aproximaciones a la conducta meta que era lo de ser ~mable y no solamente 

"no grosero". 

Por ésto al 4v dta del periodo de experimentación se le dijo -

a los alumnos en general que entre ellos mismos deblan dar las gracias -­

pedir las cosas prestadas, pedir permiso para hablar y pasar al pizarrón, 

etc. 

Al sv dla del periodo de experimentación se procuro sólo aten­

der a Rafael cuando éste tenla buenos modales con sus companeros. El cam­

bio de conducta del nino fue de un 1ooi. Durante este periodo de cambio-­

la maestra procuraba ademas acercarsele mas y platicar con él de cosas -­

que a él le gustaban, poco a poco fue ganandose su confianza y su carino, 

ademas el grupo lo fue aceptando cada dta mas influyendo mucho en la adaJ:!. 

taciOn de Rafael, 
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Un mes después de terminado el curso escolar, como la maestra-­

vtvla en la misma colonia de Rafael, éste la fue a visitar a su casa lle­

vAndole un osito de peluche, para ella el stgnlflcado de este regalo como 

se puede entender fue francamente gratificante. 
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e o N e L u s 1 o N E s 

1. Es importante el concepto del hombre que tenga el educador 

para practlcar la educación, la cual solamente se lograr6, 

cuando se considere al hombre en su dignidad de un ser con 

facultades superiores a los demas seres vivos en la tierra. 

2. El aprendizaje, función compartida por el hombre y los defll!s 

animales, puede llegar a ser parte de un proceso educativo· 

exclusivamente en el hombre, dado que la educaclOn es en el­

hombre y para el hombre nada m!s. 

3. A lo largo de la historia se han planteado varias teortas -· 

sobre el aprendizaje, algunas concebidas como un desenvolvi­

miento mental poco clenttflco de explicar, dando por ésto 1.!::I, 

gar a los fen6menos visibles para evaluar un aprendizaje en­

focAndolo a su manifestación primera que es la conducta. 

4. En la actualidad la aplicacl6n del condicionamiento operante 

como teorta del aprendizaje tiene un gran número de seguido­

res y estudiosos del tema, no obstante lo que a nosotros nos 

interesa es el gran uso que en los salones de clase de prlm,,! 

rta se le da en nuestros dlas. 

s. Las experiencias de un ntno en edad escolar, afectan fuerte-
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mente en la personalidad del tndlviduo maduro, de ah( la im­

portancia de una buena educaclOn Integral. 

6. El condicionamiento operante como una teorla de aprendizaje 

para comprender la conducta humana es muy importante, ya que 

el aprendizaje de nuestros comportamientos se encuentra fue!. 

temente influenciado por las consecuencias de éstos. 

7. Todo educador debe tener presente en cualquier momento los -
11 hechos del aprendizaje" al menos los siguientes: 

-El comportamiento que es reforzado tiene una mayor probabl-

1 idad de repetirse que aquél que no se refuerza. 

-El refuerzo m~s efectivo es el que sigue inmediatamente a la 

acciOn. 

-El castigo para debilitar una conducta no es tan eflclente­

como otros métodos de extinción. 

-El refuerzo puede ser simplemente el hecho de vivir nuevas­

experiencias, el sentimiento de satisfacción, de participa­

ción, de pertenencia, de aceptación, etc. 

s. 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

momentaneamente. volviendo a aparecer cuando los efectos -­

del 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 querlan el imlnar. 

-Siendo del castigo la peor de las desventajas, el que con -

éste, comúnrnente se escape de la situación total y no s61o­

de la conducta a corregir. 

(ver aprendizaje y castigo) 

9. Por otro lado se puso en claro la estrecha relación que tiene 

el aprendizaje y la educación, ya que en toda educación hay 

un aprendizaje que es comprobado mediante el cambio de con-­

ducta. 

10. Los problemas de aprendizaje son definltlvamente tema de la 

pedagogla. ya que ta perfecclOn del individuo est~ influida~ 

por las estimulactones del ambiente, las cuales pueden estar 

reguladas por la intervenclOn humana. 

Por otro lado la conducta le compete también a la pedagogfa~ 
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desde el momento en que se ve como una realidad modlflcable­

por la acción intencional del hombre, siendo por consiguien­

te el "aprendizaje y la modlftcaclOn conductual en la educa­

ción primaria" un tema definitivamente pedagOglco y necesa-­

rlo de tomar en cuenta por todo educador. 

11. La actuallzaclOn de los educadores en cuanto a la tecnologla 

educativa que en la actualidad se esta desarrollando es ne-­

cesarla para aprovechar las grandes ventajas que la educaclOn 

programada nos ofrece. Sin por ésto permitir que todo el prft 

ceso de formaclOn del individuo, se delege a las maquinas de 

ensenar cuyo papel es meramente instructivo. La tecnologla -

educativa debe ser un auxiliar en el proceso de educaclOn en 

nuestros dtas, mas nunca un substituto del educador. 

12. La aplicaciOn del condicionamiento operante en los salones -

de clase de primaria es muy coman, siendo obllgaciOn pedagO­

gica de todo maestro utilizarlo con fines meramente educati­

vos, de lo contrario en lugar de educaciOn serla manipula--­

ciOn. 

13. El condicionamiento operante debe ser usado como una técnica 

complementarla en la educaclOn ya que bien empleada favorec!t 

r4 la ocurrencia de conductas, favoreciendo el aprendizaje -

de los nli'los. 
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14. El condtclonamiento operante puede llegar a usarse para man! 

pular o educar dependiendo de la concepclOn de hombre que se 

tenga y de los fines con los que se use. 

15. Por otro lado a todas aquellas personas que consideran al hCNJ!. 

bre como un ser determinado por las circunstancias, como es 

el caso de e. Frederlc Skinner, podrlamos aflnnarles que si­

el hombre estuviese determinado, no habrla lugar para la ed~ 

cactOn en nuestras vidas. Siendo un hecho real que la educa­

ctOn existe y se da en el hombre, y que es palpable en muchas 

personas et perfeccionamiento intencional de sus potencias -

especlficamente humanas. 
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