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INTRODUCCION

En este trabajo intento exponer y dar bases a la afirmacion -
de que una mejor comprensidn de los procesos psicoldgicos conducentes a la
formacién de lo que llamamos conceptos -o quizds debiera mejor decir, a -
la formacion de nuestra estructura conceptual-, deberia no sdlo mejorar sino
modificar de raiz nuestro enfoque educativo. En efecto, la preocupacion -
esencial que constituye el trasfondo de este trabajo es el reconocimiento de
lo inadecvado de nuestros métodos educativos tradicionales: "no ensefian al
nifio @ pensar y por ello &ste no puede hacer un uso efectivo y creativo de
la comparativamente escasa informacion que asimila" -como diria la vanguar
dia en educacién-, junto a la conviccion de que mucho podria hacerse uti
lizando el conocimiento, asi sea parcial, que proporciona la psicologia res
pecto al desarrollo cognoscitivo del nifio y a la teoria del conocimiento. ik

Existe en la actualidad, en muy diversos paises, un notable -
interés dentro de la psicologia por los procesos cognoscitivos, que nos ha -
guiado y orientado. Nos ha estimulado grandemente también, la populari—
zacidn creciente de las nuevas innovaciones en pedagogia relacionadas con
la 'escuela activa", que apoyamos y justificamos desde el punto de vista --
psicoldgico. Ademds, sin pretenderlo, nos hemos encontrado en esa gran--
corriente en la que se mueve y vive una parte importante de la ciencia --
contemporénea: el interés en los fendmenos de comunicacidn que ha involu-
crado a toda una serie de disciplinas. Al reconocerlo ha sido mayor mi de
seo de que las teorias conduzcan a aplicaciones pricticas que conlleven me
joras a las condiciones humanas. ¥

Sin ser un trabajo de investigacidn propiamente dicho, no se
aleja sin embargo de esta intencion y pretende cumplir el primer paso en--
ese sentido, esto es: estudio del tema, andlisis de las diferencias en los -~
planteamientos tedricos y sus implicaciones, revision de la literatura experi
mental, etc. De ahi el orden que planeé para la parte primera de este -
trabajo.

Es conveniente recordar que en la literatura psicologica se -



hace la distincidn entre formacidén de conceptos ("concept formation") y ad
quisicion de conceptos ("concept attainment"). A la primera se le conside
ra el estudio de los origenes de los conceptos en el aprendizaje del infante
(que etimoldgicamente significa 'sin lenguaje') y el nifio, en tanto que la -
segunda serfa el analisis de como el adulto reorganiza su repertorio concep
tual y lo utiliza para tratar con el mundo extemo. AGn sin olvidar esta -
Gltima y el vasto reporte experimental acumulado sobre ella, dado nuesiro -
tema enfatizamos y es mds importante en este caso la primera, que desarro-
llamos en la parte segunda de esta tesis.

A continuacion he dedicado una seccién a analizar la rela--
cién del lenguaje con los conceptos, no solamente por lédgica tedrica sino =
por su directa importancia para los aspectos practicos de la ensefianza. Por
Oltimo, se presentan las consideraciones que puede ofrecer la psicologia a -
la educacion, fal como lo ofrece el titulo del trabajo, y donde se hard --
claro cémo, reciprocamente, la pedagogia, sus teorias y sobre todo su valio
sa experiencia, puede enriquecer la vision psicoldgica. o

Agradezco al Dr. Serafin Mercado la direccion de esta tesis.
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1. LA NATURALEZA DE LOS PROCESOS COGNOSCITIVOS.

En cierto sentido, cuando uno busca identificar la naturale--
za de cierto fendmeno psicoldgico, uno desea encontrar los atributos que --
servirfan para distinguir aquel fendmeno de otfros fendmenos psicolégicos. Es
te es realmente el Gnico punto de partida legitimo previo a todo estudio, -
anélisis o investigacién cientificos. Describir el fendmeno de interés de --
una manera precisa, generalmente abstracta, y en un lenguaje sin ambigie-
dades, operacional, convencional a la disciplina en cuestidn, seguido del -
enunciado de ciertas afirmaciones acerca de las relaciones generales entre -
los diferentes aspectos del fendmeno, 'son los otros pasos que involucran el -
estudio cientifico de un problema. En la investigacion el procedimiento co
min consiste en la manipulacién observable y susceptible de ser repetida -
por todo aquel que se coloque en la misma situacion, de una dada condi--
cidn que se sospeche imporfante para el problema y la observacidon de las -
condiciones que ocurren en consecuencia.

El interés en el estudio de algin problema generalmente na—
ce con el planteamiento de una serie de interrogantes. "La filosofia co---
mienza con el asombro" decian los antiguos sabios griegos. Implica que --
existe algin problema, un fendmeno, una relacion, que quisieramos compren
der, explicar o relacionar a un todo mayor. Y su primera expresion es una
pregunta o una serie de preguntas.

La psicologia se ocupa del hombre, de su conducta. En el-
momento de la concepcién de un ser humano se inicia su desarrollo fisico, -
que, .si transcurre dentro de limites normales, le garantiza su perfecta adap
tacion al medio ambiente uterino. En cuanto se establece su funcionamien
to como organismo integrado puede hablarse ya de "conducta”, en un princi
pio netamente bioldgica. En los comienzos de la interaccion del organismo
total con los acontecimientos ambientales (con la posibilidad de aprendiza—
je), se sitba el inicio de la conducta psicoldgica, propiamente dicha. Es—
to probablemente ocurra en algin momento del desarrollo fetal (10), pero -
viene a ser una realidad evidente, a partir del nacimiento. Gradualmente
se observaran el funcionamiento y desarrollo de los distintos aspectos psico—
légicos: instintivo, emocional, cognoscitivo e intelectual y social. Muchos
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psicdlogos en la actualidad definen como objeto de estudio de la psicolo—-
gfa a la conducta humana; otros. v.g. (20) prefieren decir que el objetivo
central de la psicologia es el estudio de la "personalidad”, no habiendo, -
segbn mi opinidn, una contradiccidn irreconciliable en tales preferencias, -
siempre y cuando se entienda por personalidad "la configuracidn Onica que-
toma, en el transcurso de la historia de un individuo, el conjunto de los -
sistemas responsables de su conducta” (Filloux, 1963) o igualmente: "la per
sonalidad es esa organizacion del equipo conductual Onico que un individuo
ha adquirido bajo las condiciones especiales de su desarrollo" (Lundin)!. La
mencion aqui de este tema de la conducta y la personalidad conviene para
entender que las funciones psicoldgicas interactian estrechamente y se ex—-
presan en una organizacion de la conducta.

Es indudable que el adulto toma por hecho que las cosas, per
sonas, animales, el "mundo”, estd ahi, en forma natural, frente a él, y--
que &l sencillamente lo percibe, lo "conoce". Pero la percepcion del mun
do alrededor de nosotros, al manejo y organizacion de nuestra experiencia,
no es de ninguna manera el asunfo simple que suponemos o podriamos supo=—
ner. En realidad, la forma como vemos, la estructura, el significado que-
damos a las cosas, a los eventos y hechos de la naturaleza o de los rela=-
ciones humanas, depende en gran medida del aprendizaje, esto es, de nues
tra historia personal. Por ello, desde el punto de vista psicoldgico, podria
mos decir enfre paréntesis que, el darse cuenta de la subjetividad de nues—
tra experiencia es un paso hacia la objetividad y salud mental .2

Consideremos por una parte las propiedades fisicas de la luz-
que llega a nuestros ojos (para recurrir al ejemplo més claro de percepcion
visual), por otra, los procesos fisioldgicos que ocurren en los ojos y ner-—-
vios dpticos. Lo que de hecho llega al cerebro es un patron de impulsos -
nerviosos, "un simple patron de luz, forma y color".® No obstante, noso—
tros vemos cosas muy concretas, vemos un mundo lleno de significados. Y
del asombro que surge al reflexionar sobre esto surgen nuestras interrogantes:

1 Citado por Bijou y Baer (1969).

2 "Muchas de nuestras acciones las realizamos suponiendo que los organos -
sensoriales nos dan un registro adecuado, independientemente de nosotros-
mismos”. "El| cerebro no es, de ninguna manera, un simple sistema dere
gistro parecido a una pelicula. El reconocimiento de este hecho acerca-
de nuestra relatividad, representa uno de los avances mds revolucionarios
del pensamiento."” J.Z. Young (1960)

3 Vernon, M.D., (1966)
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¢como se hace esto posible?, ¢ cémo se organiza y se elabora la experien

cia para llegar a la construccion de ese mundo psicoldgico que incluye el =
manejo de conceptos abstractos y la utilizacién de lenguaje, peculiarmente
humanos? .

El nifio se halla naturalmente dispuesto para la exploracion -
del mundo que le rodea. Pavlov considerd un verdadero reflejo (y le llamd
"reflejo investigador") a la conducta observable en el nifio de volverse ha—
cia los estimulos més diversos desde el primer dia. Todo ser humano nor—-
mal nace en un estado de receptividad excepcional: en el nifio se recono-
ce una capacidad de aprendizaje, una captacidn y sensibilidad a los estimu
los notable, comparado con el adulto. Su mundo psicoldgico se ird constry
yendo sobre la base de cierfas caracteristicas innatas para la percepcion de
sus drganos de los sentidos y con la conjugacidn de la experiencia. En --
opinion de la moderna fisiologia, a las pocas semanas de nacido, sus orga—
nos de los sentidos funcionan ya de manera muy satisfactoria; esto quiere de
cir que la reaccidn fisiologica iniciada digamos cuando la luz llega a sus -
ojos, es practicamente la misma que en el adulto. Sin embargo, el mundo
del infante no es el mundo del adulto. O sea que, lo que el nifio hace -
con el patrén visual cuando alcanza la corteza cerebral es un asunto bien-
diferente. Aquél habrd de aprender a reconocer, identificar, interprefar el
mundo externo de determinada manera y manejar simbolos. No es pues, Oni
camente un organismo sensitivo; ocurren dentro de &l procesos y fendmenos -
que en psicologia reciben el nombre de cognoscitivos, es decir, que tienen
que ver con el problema del conocimiento. Debe entonces entenderse que-
el desarrollo cognoscitivo se refiere a la evolucidn de la recepcidn, adqui-
sicion, asimilacidn y utilizacidn del conocimiento. El empleo de la pala—
bra "conocimiento” no tiene porqué presfarse a confusidn o suspicacia, ya -
que se refiere concretamente a la adquisicidn, asimilacidn y manejo de la -
informacion que el ser humano obtiene del medio ambiente.

El hombre tiene la necesidad primordial de adaptarse al mun
do que lo rodea. En este proceso de adaptacidn a su medio es condicion =
fundamental ser capaz de reaccionar a éste y asimismo obtener informacion-
de 2l. Por lo tanto, cuando hablamos de conducta cognoscitiva nos referi-
mos a los medios por los cuales los organismos reciben, organizacidn, y, ==
por lo general, transforman informacién. Lbdgicamente, sdlo aquellos estimy
los capaces de evocar algin tipo de reaccion en el individuo pueden ser -
portadores de informacion, y también es necesario recordar que la forma --
que presenta tal informacion es relativa a las formas de nuestros sentidos ex
ternos. Un estimulo se define convencionalmente como cualquier fendmeno




iyt 10

fisico, quimico, social o de otra indole susceptible de medicion, ya sea di
rectamente o por medio de instrumentos. Sin embargo, el significado de un
estimulo para un organismo dado radica menos en su forma fisica que en su
efecto sobre la conducta. Como dicen Bijou y Baer (1969), hay estimulos -
que tiene funciones y estimulos que no las tienen, conductualmente hablan-
do.

Hablar de desarrollo cognoscitivo implica considerar desde la
percepcion hasta el pensamiento, pasando por el aprendizaje. Forgus, en =
su excelente andlisis de la percepcién‘, enfatiza la continuidad del proceso
cognoscitivo y lo cercanamente que estdn interrelacionados sus diferentes as
pectos. -

Resumiendo lo expuesto hasta ahora diremos que: Nuestra in
tencion ha sido estozar qué entendemos por funciones cognoscitivas -que, co
mo iremos viendo, son fundamentales para el entendimiento de la conducta-.
Sabemos que, de la realidad psicologica de un neonato al mundo psicologi-
co del adulto existe una tremenda diferencia. Bajo el contexto general de
la necesidad de integracién de todo organismo a su medio ambiente, vemos
que en el mundo humano ha de efectuarse a un nivel bastante complejo? y
que implica formar, como se ha dicho, un "estrecho ensamble informativo -
como su medio”. La cognicidn, en el sentido de adquirir conocimiento, se
desarrolla en contacto con el material sensorial que, elevado a la catego--
e nformacian en virfud de la reaccion del organismod, es asimilado y
Gfilizado en alguna forma, constituyendo tal funcionamiento los procesos --
cognoscitivos. Aun cuando clasicamente se diferenciaba en la psicologia--
cientifica primitiva a los "procesos mentales inferiores" y a los "procesos -=
mentales superiores”, reservandose para estos Oltimos el catdlogo de cognos-
citivos, se considera ahora que, con la extraccion de informacion o percep
cidn, se inicia la adquisicidn de conocimiento y existe una continuidad y -
estrecha interrelacion en los diferentes aspectos del proceso hasta llegar a -
los mas "elevados": pensamiento, actividades simbolicas, etc.

1 (1966)

2 "... el grado de integracidon varia de un nivel filogenético a otro y de-

uno a ofro estado del organismo”". A. Cuevas Novelo, "Elementos de Fi—

siologia Humana", Libreria de Medicina, Mex. 1962, pag. 6.

Id. Cuevas Novelo (1962), pag. 12.

4 No tiene sentido hablar de informacion a menos que en alguna parte exis
ta algo o alguien capaz de reaccionar a tal informacion. B

w
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2. ANALISIS DE LA CONDUCTA COGNITIVA.

Recordemos una vez mas el concepto de la cognicién como -
un proceso continuo cuyos diferentes aspectos interactian estrechamente y -
que supone un desarrollo, cuya trayectoria procuraremos representarnos. ==
Cognoscitivas son todas aquellas funciones que intervienen en la compren—-
sion y estudio del mundo que nos rodea. Conducta cognoscitiva se refiere-
enfonces a todas aquellas actividades del organismo que tienen que ver con
la adquisicidn y utilizacion de conocimiento, es decir, con la adquisicidon,
organizacion y transformacién de informacion.

Se ha llamado la atencidn (77) al hecho de que los seres hu
manos siempre han hablado de si mismos y del mundo que les rodea, en par
te, haciendo comparaciones con los instrumentos que utiliza. Ahora que vi
vimos en una época de gran desarrollo de los aparatos de comunicacion, he
mos rapidamente empezado a hacer uso del lenguaje del ingeniero en comu_
nicaciones. El concepto de informacion, proveniente de la teoria de la co
municacién, ha probado ser de considerable valor al aplicarse en psicologia
al estudio de nuestra comunicacidn con el exterior a través de la percep—-
cién y el lenguaje. Es importante creo, citar la observacion de-J. Brown-
en el sentido de que un punto en el que ha habido mucha confusion es que
"la teoria de la informacidn, tal como se le aplica en psicologia, no es --
realmente una teorfa, sino un sistema de medida. Hace posible la exposi—
cidn de teorfas en términos de informacién, pero no prescribe cudles deben
ser estas teorfas".! La convenciencia de utilizar ese lenguaje estriba en--
que se adapta muy bien a la naturaleza del Sistema Nervioso, el cual es -
un ejemplo perfecto de un sistema que transmite informacion. Un sistema -
asf tiene dos caracteristicas basicas:

1) reciben influencia del resto del Universo a traves de cier
tas vfas llamadas entradas y

2) ejercen influencia sobre el resto del Universo a travées de
ciertas vias denominadas salidas.

La teorfa de la informacidn se ocupa de un mensaje que se -
codifica a la entrada (input), su transmisidn a través de un canal de comu-
e el . .e . . s
nicacion y su descifracion a la salida (output). Cuando en psicologia se -

1 J. Brown (1966, pag. 110)
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utiliza este enfoque se considera al organismo como el canal de comunica—
cién, a los estimulos o energia fisica como entradas y a las respuestas co--
mo salidas.

Lo influencia del sistema sobre si mismo debe ser tomada en
consideracion; esto se engloba dentro del término retroalimentacion. Esto -
es, el organismo considerado como canal de comunicacion (o sea, a fravés
del cual un mensaje es transmitido) no es un canal de comunicacidon estati—
co: "Las propiedades del canal de comunicacion modifican los aspectos apa

rentes de los estimulos y las respuestas modifican las propiedades del canal™
(Forgus, 1966).

El sistema de medida que provee esta teoria depende de la -
definicidn de "monto de informacion®. G.A. Miller (1956), nos habla de
la similitud existenfe enfre "monto de informacidn" y el concepto de "va—-
rianza” en estadistica (que nos indica la forma en que se distribuye una po
blacién de eventos en un continuo), siendo la Onica diferencia que en el =
primero es irrelevante la naturaleza de la informaciéon. Una varianza gran
_de nos indica que hay mucha incertidumbre respecto a lo que ocurrird si ha
cemos una observacidn; por lo tanto, @sta nos proporcionara gran informa—=
cidon y, si al contrario, la varianza es pequefia, la observacidon meramente-
confirmard una previa expecfativa, o sea que nos daréd alguna informacién -
pero no mucha. ’

Se supone que en un buen sistema de comunicacién debe ha-
ber una relacién sistemética entre las entradas y las salidas. Se habla en
tonces del monto de informacidn transmitido, el cual se mide con la correla
cion entrada-salida. Asi por ejemplo, los experimentos que en el lenguaje
tradicional de la psicologia se llamaban experimentos de juicio absoluto! ==
ahora se les puede llamar propiamente experimentos acerca de la capacidad
de la gente para transmitir infomacion. (48)

No pretendemos adentrarnos en los defalles técnicos de la --
medida de la informacién, pero debemos mencionar el "bit" o unidad de in
formacién. "Un bit de informacion es el monto de informacidn que necesi-
tamos para hacer Una decision entre dos alternativas igualmente probables”.

1 En los cuales se mide la exactitud de los sujetos para asignar nimeros a
las magnitudes de diversos aspectos de un estimulo (por ejemplo distintos
tonos de un sonido).
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(49). Cada vez que el nimero de altemnativas es aumentado por un factor
de dos se afiade un bit de informacion.

"Bits" Alternativas
1 2
2 4
3 8
4 16
5 32

Es interesante mencionar la "capacidad de canal” que es -- -
tedricamente, el Iimite superior de la tasa a la cual la informacion puede -
ser transmitida por un sistema de comunicacidn. En el caso de un organis—
mo este |imite podria referirse por ejemplo a cudntos aspectos de un estimu
lo puede alcanzar a discriminar. Esto depende en gran medida de la forma
como la informacion es codificada.

El método informacional es para nosotros el marco conceptual
que utilizaremos en el andlisis de la conducta cognoscitiva, partiendo de -~
lo base de que &sta se revela en un desarrollo jerdrquico que depende de -
la puesta en relacidon y el uso que hace el organismo de la informacion. -
Los procesos cognoscitivos pueden convenientemente considerarse ejerciendo-
alguna de estas tres funciones: a) adquiriendo informacidn, b) organizando
informacidn, c) transformando informacion.

Principales procesos

Conducta del organismo cognoscitivos
atiende

ADQUISICION discrimina ATENCION
selecciona —— DISCRIMINACION
percibe PERCEPCION

aprende, reorganiza y mo_

ORGANIZACION difica ~>APRENDIZAJE
almacena informacidn y se
crean contextos asociativos — MEMORIA

clasifica, abstrae, genera_ __\’FORMACION DE
TRAN SFORMACION za CONCEPTOS
soluciona problemas "pien

sa" = —PENSAMIENTO
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Para lograr nuestro objetivo, que es entender en forma mds -
clara cémo se desarrolla la cadena de eventos que conduce ¢ la formacion
de conceptos, empecemos por representarnos los procesos mas bdsicos y pri—
marios (aunque no por ello menos complejos) que son aquellos que tienen --
que ver con la adquisicidn y organizacidn de la experiencia. Trataremos -
cada aspecto por separado, aln cuando se desarrollan en realidad de modo-
concurrente, son interdependientes y se influyen mutuamente.

2a) ADQUISICION

Percepcidn. La percepcidn es el proceso base de todo el de
sarrollo psicoldgico. Puede definirse como el proceso por el cual, con el-=
objeto de satisfacer sus necesidades, un organismo obtiene informacion acer
ca de su medio. Percibir es, en otras palabras, darse cuenta de una situa=
cion-estimulo.

Es casi universalmente aceptado que la experiencia modifica
en el curso del desarrollo del individuo su percepcidn. Pero hay un pro—-
blema importante que se presta a discusidn: ¢cudl puede ser la percepcion-
antes de que la experiencia la modifique? Esto es: cdmo empieza la per--
cepcion? ¢Acaso hay un elemento innato, o sea que la forma como capta—
mos las cosas depende de predisposiciones ya presentes en el nifio recién na
cido? Esta es ya una vieja pregunta en psicologia y sin embargo sigue -
siendo fundamental y apasionante.

De hecho puede hablarse de los principios de la percepcion -
en tres diferentes sentidos:

(i)  En las formas inferiores de vida: la filogénesis de la -
percepcion.

(i) En los nifios: la ontogénesis de la percepcion.

(i) En cualquier acto perceptual de un adulto nommal: la-
microgénesis de la percepcion (Dixon, 1966).

(i) Respecto a la filogénesis de la percepcion es interesante
mencionar aunque sea brevemente lo siguiente: Primero, que el origen de-
la percepcidn radica en la propiedad de irritabilidad comdn a todas las for
mas de vida. Segundo, que para apreciar cual es la clave de la capaci-=
dad perceptiva debemos comprender el papel de los factores cerebrales en -
la percepcion. Es conocido que muchos animales poseen en distinto grado -
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caracteristicas sensoriales diferentes y en algunos casos notablemente supe—-
riores al hombre (v.gr. la vista del aguila y del halcon, el olfato del pe—
rro, etc.). Los receptores captan energia fisica y la traducen en impulsos-
nerviosos. La informacién llega al cerebro en una especie de cddigo, me—
diante los impulsos transmitidos por las fibras nerviosas. Los patrones de es
timulacidn son transformados en el Sistema Nervioso Central en perceptos. =
Es en el uso que hace de la informacion entrante donde se ve la gran des—
ventaja de las formas inferiores de vida respecto al hombre. Por Gltimo, -
recordemos una regla: mientras méds ascendamos la escala filogenética mas -
importante se vuelve el papel del aprendizaje en la experiencia perceptual.
En tanto que en el animal su percepcion estd grandemente determinada por-
programas innatos, en el cerebro humano la experiencia crea las propias re
glas de funcionamiento del mismo, como dice Young (1960). Esto significa
que el ser humano estd menos determinado y tiene por lo tanto mayores po-
sibilidades de conducta. El asunto no es tan simple como que nuestros sen
tidos nos den un registro mas o menos adecuado de la realidad y snmplemen
te veamos, oigamos, lo que "estd ahi", sino que en gran medida debemos -
aprender a interpretar el mundo.

(ii) ‘Pueden concebirse las primeras experiencias perceptivas -
del infante como azarosos conjuntos de sensaciones sin conexion o causa co
nocida. Muy pronto sin embargo, empieza a captar que algunos eventos --
ocurren regularmente y en particular que algunos de ellos ocurren juntos --
(68). Esto nos conduce a algunas observaciones importantes:

a.- La percepcidn, en el sentido que perciben los adultos, -
no se halla presente desde el principio.

b.- La percepcion parece empezar como una fotalidad, sepa_
randose poco a poco, en el curso del desarrollo, las diversas modalidades -
perceptivas. "... Al nacer, el infante responde, efectivamente, solo a las
sensaciones originadas dentro de su cuerpo (es decir, a las sensaciones pro—
plocephvas y cenestésicas)...". La estimulacion luminosa provoca una "sen
sacidn tan generalizada, extensiva y sin localizar como las percepciones in
ternas cenestésicas y en realidad no se diferencia de ellas". (R. Spitz, --
1969, pag. 57). El mismo autor advierte que hay sin embargo una zona --
perceptual (la boca y cavidad oral) que actba en forma muy especnflco des
de el nacimiento, y a cuya estimulacién sigue el reflejo de succién. Spitz
considera que al nacer y en las semanas subsiguientes opera un sistema de -
"captacidn" basicamente distinto del sistema de percepcidon que actia en --
una edad posterior, y lo llamd "recepcion cenestésica", siendo este sistema
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de "captacidén", "generalizado, primordialmente visceral, tiene su cenfro -
en el Sistema Nervioso Autonomo y se manifiesta en forma de emociones".’ -
En coniraste se encuentra lo que llamé "organizacion diacritica”, que evo=
luciona a partir de la cenestésica, en donde "la percepcion se efectia a--
través de los drganos sensoriales periféricos y es localiada, circunscrifa e -
intensiva; sus centros estan en la corteza y sus manifestaciones son procesos
cognoscitivos. ..".2

c.- Young ha tratado de demostrar cdmo la bisqueda del rit
mo y la regularidad en la experiencia, a todos los niveles cogn05ciﬁvos,3:
definen la naturaleza de las funciones y progresivamente la comprension del
mundo, que de otfra manera serfan imposibles. Esto implica considerar al -
cerebro humano como elemento activo que tiende a enconfrar semejanzas --
significativas (en el proceso de exploracion que llama duda), hasta encon--
trarlas, y lograr asi cierto grado de certeza. En el caso de la vida del --
neonato, las necesidades (tensidn o ruptura de equilibrio), se repiten, reite
radamente, con breves intervalos de una forma u otra, siguiendole, no siem
pre inmediatamente, la satisfaccion (alivio de la tension o vuelta al estado
de equilibrio). Al nacer no tiene imagen alguna del mundo en absoluto, -
ni estimulos de ninguna modalidad sensorial que puede reconocer como sefia
les. Cada estimulo tiene que ser transformado primero en una experiencia:
significativa, y solo entonces puede convertirse en una sefial. Poco a poco
sera capaz de transformar los estimulos sin significado en sefiales signiticati
vas, y esto se realiza fundamentalmente dentro del marco que constituye la
relacion madre-hijo. Por ejemplo, cada vez que la tension provocada por-
hambre, frio, incomodidad, es aliviada, aparece el estimulo visual, tactual
y afectivo de la madre. Lenfamente va tomando contacto con el exterior,-
empezando asi ya propiamente el funcionamiento de las operaciones cognos=
citivas.

d.- El reporte de las experiencias visuales iniciales de indi—

1, 2 R. Spitz (19691, p. 43.

3 ©... desde la naturaleza del pensamiento humano y de la investigacion
cientifica hasta los procesos de evolucidn..." (1960, p. 14)

4 Alrededor de los tres meses de edad, la vista de la cara de un adulto -
provoca una conducta que ning0n ofro estimulo puede suscifar a esa -=
edad: el seguir sus movimientos con gran concentracion, y muchas veces
el sonreir. Ya para entonces es de suponerse la estrecha asociacion en
tre el rostro humano y el alivio de tension. ¥
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viduos ciegos de nacimienfo a causa de catardtas cognéticas, y a quienes =
posteriormente se les operd, es hasta cierto punto ilustrativo de lo que po—
drian ser las primeras impresiones perceptivas. Algunas veces sin embargo -
(p- ej. young, 1960) se ha exagerado el paralelo que sugiere con la expe-
riencia del infante, dramatizando el papel del aprendizaje en la percep-—-
cion. En efecto, el comin denominador de las primeras impresiones de es—
tos individuos ciegos que recobraron la vista en la adolescencia o edadadul
ta es que, aUn siendo capaces de distinguir diferencias de brillantez y co—
lor inmediatamente, no podian hacer discriminaciones de famafio, espacio y
forma (26, 63), y resultaba largo y penoso el camino para aprender a ver.-
La descripcion de una muchacha de dieciocho afios es ilustrativa: "miraba, -
pero aquello no significaba nada sino una multitud de resplandores de dife—
rentes géneros. Ni siquiera estaba segura de que esas extrafias sensaciones
le llegaran a través de los ojos, hasta que lo comprobd al cerrar los parpa
dos y descubrir que dichas sensaciones cesaban...".l Esto es naturalmente
extraordinariamente sugestivo para la comprension de lo que el neonato pue
de experimentar: no reconocimiento de formas y no discriminacidn de moda
lidad sensorial. No obstante, es necesario recordar que, como observa --
Spitz en su obra anteriomente mencionada, estas personas que antes fueron
ciegas, se encontraban en una situacién bien diferente a un recien nacido.
Ellas habian ya formado su "imagen" del mundo (su sistema organizado de -
sefiales) a través del tacto, el ofdo, el olfato y quizdas otras modalidades -
sensoriales menos conocidas. Los estimulos visuales "perturbaban el uso del
cbdigo de sefales significativas existentes, aquel que hasta entonces habia -
constituido su mundo; o, dicho en el lenguaje de la teoria de la comunica
cion, fales estimulos visuales ininteligibles erdn experimentados como un -
"ryido" confuso e insoportul:»le".2

Aparte de esta interferencia en el complejo mundo percep--=
tual auditivo y tactual anteriormente formado, hay otras razones para pen=-
sar que los primeros perceptos de un adulto deben ser bien diferentes a ==
aquellas de un infante. Por ejemplo hay que considerar la maduracidn del
Sistema Nervioso en el caso del adulto: por ofra parte, es probable que en
el recién operado exista una disminucion de funcion en las areas visuales -
del cerebro como resultado de su falta de uso durante los criticos afios de -
crecimiento. (22)

1 De la obra de Von Senden - 1932-, quien estudid 63 casos (citado por-
Spitz, 1969.
2 Spitz, id., 1969, pig. 43.
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Aln tomando en cuenta estas dificultades para establecer -
compdraciones con un recién nacido, . esas experiencias son muy interesanfes
y, segin Dixon (1966), sugieren que "la capacidad para la percepcion ele-
mental de formas es un atributo inherente al Sistema Nervioso" (p. 52), lo
que deduce del hecho de que, aunque incapaces de percibir y reconocer -
objetos claramente, podian sin embargo distinguir figuras sobre fondo.

e.- Menciondbamos que en el nifio pequefio, la experiencia-
de los eventos que ocurren en asociacion y con regularidad en el tiempo -
empiezan a dejar huellas en su cerebro. Al decir esto, aparece implicita-
una capacidad para segregar algunas sefiales del resto, que forma el "ruido
de fondo"! de la vida. Se presenta aqui la cuestion concerniente a lo --
innato en la percepcién. Es interesante recordar el punto de vista de los -
psicolégos de la Gestalt. La Psicologia de la Forma enfatiza el factor in-
terno dindmico de la percepcidn, considerando que la experiencia previa de
on individuo no basta de ninguna manera para explicar la experiencia orga
nizada del mundo que tenemos en la percepcion. "Sin la determinacion de
la situacién total, los nifios no aprenderian a organizar un campo visual,
ni ain después de varios afios de ensayo y error" .2 Kohler considera que -
la conducta no es la respuesta del organismo a un estimulo, sino la respues
ta del organismo a su propia_organizacion sensorial del estimulo. "Por esa
razdn, el nifio responde a una concepcion del mundo mucho mas simple --
que el adulto" .3

El campo perceptual, dice la teoria de la Gestalt, tiende a
ser organizado en un limifado nomero de unidades. La determinacion de --
los principios o leyes que gobiernan el agrupamiento de los elementos en es
tas unidades ha sido una de sus principales preocupaciones. i

La ley basica que gobierna la segregacion del campo percep
tual en formas separadas es la ley de Prdgnanz, siendo los demds principios
propiamente subdivisiones de &sta (26). Supuestamente las leyes de agrupa-
miento operan independientemente de la experiencia. Koffka (citado por -
Forgus, 1966) ha sefialado que si las condiciones objetivas de los estimulos
no estin organizados para producir espontdneamente "buenas" configuracio--
nes, entonces las "fuerzas internas" dentro del individuo tenderan a modifi=

W. Grey Walter.  "El cerebro viviente"., F.C.E. 1961.
3

1
2, L. Bender (1964) F.C.E.,
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car el patrdn de estimulacidn original hacia una configuracion mejor.  Por
otra parte, en situaciones donde los rasgos estructurales de los estimulos no
estén bien definidos, la experiencia pasada del individuo influird para pro—
ducir un percepto en vez de otro. Esto se refiere a las leyes extrinsecas -
de la percepcidn, en contraposicion a las anteriores o intrinsecas. En rea-
lidad, generalmente se considera que la teoria de la Gestalt ha subestimado
la importancia del aprendizaje, reconociéndose sin embargo su contribucion
al acentuar los factores dindmicos e integradores en la percepcion y en la-
extensidon de estos principios a ofros sectores del comportamiento humano.

La Dra. Bender por ejemplo, que se interesd en el estudio -
de las formas primitivas de la_experiencia y en el correspondiente proceso -
de maduracion, utilizando las ideas fundamentales de la Psicologia de la ==
Forma, desarrolld una interesante técnica, muy conocida en nuestro mediol,
que pemite el estudio y observacién de lo que el sujeto percibe, asi como
del uso que &ste hace de su percepcidn, conduciéndola a sugestivas observa
ciones tedricas, entre las cuales resultan interesantes en este moraento las si
guientes: —

a) El organismo responde a una constelacién de estimulos da-
da como un todo.

b) Su respuesta es el resultado de la accién de un mecanismo
integrador,2 constituyendo aquella misma (la respuesta) un patron.

c) El patrdén de respuesta lo determina el contexto total esti-
mulante y el estado de integracion del organismo. (En el Test Guestdltico,
las figuras represenfan una constelacion de estimulos estandar, siendo el pa
tron visomotor revelador entonces de la condicion integradora del individuo).

d) Se sugiere la importancia del factor temporl en la expe—
riencia total, considerdndose que la percepcidn o gestalt requiere de cierfa
unidad de tiempo para ser creada.

D.O. Hebb, autor de "La Organizacidn de la Conducta"3 es

T ET Test Guestaltico Visomotor, cuya técnica de aplicacion consiste en -
presentar sucesivamente al sujeto 9 figuras y solicitarle que las copie en
una hoja en blanco.

La funcidn guestdltica, concebida como autorregulada.

3 Citado por Sandstrém (1966).

N
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t& en un imporfante aspecto en oposicién a la teoria de los psicoldgos de -
la Gestalt de las concepciones generales innatas estructuradas.  "Solo de -
una manera, la habilidad para percibir una figura se encuentra ya presente
al nacimiento, esto es, la habilidad para discriminar, difusamente, enfre -=
una figura y el fondo".! Hebb considera que esta distincion primitiva en—
tre figura y fondo es determinada por ciertos procesos de los drganos de los
sentidos, y hace la distincidn entre esta respuesta original innata y la orga
nizacién no sensorial figura-fondo que depende de la experiencia y ofros -
factores no sensoriales. Por otro lado, el establecimiento de la identidad -
de los objetos, o sea, la posibilidad de reconocer y localizar una conexion
significativa en la figura percibida, implica naturalmente un complicado --
proceso de aprendizaje y organizacion.

Las tendencias perceptuales estudiadas por los psicologes de -
la Gestalt pueden ser explicadas utilizando el enfoque de la teoria de la -
informacidn, como ya lo ha intentado Aﬂ'neavez, considerando que siendo -
limitada la capacidad de canal del organismo humano como transmisor de in
formacion, las leyes de la Gestalt operan estableciendo un cierto monto de
redundancia que aumenta la certeza en la percepcidn. Este enfoque permi-
te la cuantificacidn de las leyes guestlticas de organizacion y prometfe bas
tante en el campo experimental. (26) o

Puede concluirse diciendo que el sentir general entre los ted
ricos modemos de la percepcion es que, sin negar los factores innatos en -
la percepcion (no bien identificados todavia), y que estan determinados por
la especie a la que se pertenece, resulta fundamental el papel de la madu
racién y la experiencia en la organizacién de las impresiones sensoriales.

Por Gltimo, una observacidon largamente reconocida en la in—
vestigacion en nifios pequefios es que éstos perciben, en gran medida, en -
términos de contexto, desarrollandose poco a poco la copacidad de extraer-
o diferenciar partes del todo.

(ii)) Microgénesis de la percepcion. AOn cuando la respues
ta perceptual o experiencia puede parecernos, con nuestra medida del tiem
po, instantanea, se ha demostrado que es una compleja tarea que consiste -

1 Id., pag. 93.
2 Mencionado por Forgus (1966).
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de una serie de etapas. Dixon (1966) compara el proceso perceptual con -
la elaboracion de un "retrato hablado", tal como se hace en criminalistica,
siendo el producto final la mejor combinacién posible con la informacion --
disponible, e implica discriminaciones, selecciones, clasificaciones e inte--
graciones. Pero una diferencia fundamental estriba en el tiempo que puede
tomar la elaboracidn del "retrato hablado": el minimo varios minutos, y a =
veces horas, en tanto que el acto normal de percibir sdlo una fraccion de-
segundo. Las efapas subyacentes permanecen no analizables excepto por mé
todos especiales. B

Experimentos con el taquitoscopio‘, por ejemplo, han revela
do que cuando la exposicion del estimulo luminoso es dado apenas ligera—-
mente arriba del umbral, el szg'e'ro onicamente tiene la impresion de haber -
captado un estimulo luminoso. Si el tiempo es aumentado ocurre una ==
gruesa discriminacion de los contornos de la figura, vista sobre un fondo. -
ET siguienfe nivel consistiria en ld diferenciacion mas clara de la figura, 'y
por Gltimo ocurriria la identificacion del objefo. Forgus (1766) habla asi -
de una organizacidn jerarquica de Ta segregacion perceptual y enfatiza la -
extraccion progresiva de mayor informacion en la progresion de la etapa la
la Gltima.3 Esto es, el nivel obtenido en el proceso jerarquico depende --
del monto y del tipo de la informacién extraida. "Concurrentemente, es =
de esperarse que el cerebro como agente activo y selectivo, devenga cada-
vez mas involucrado conforme ascendemos la jerarquia".

ATENCION. Una de las variables fundamentales que influ—
yen en el monto que un sujeto percibe en una dada situacion es el grado -
de atencion existente en ese momento. Podemos concebir a la atencidn bd
sicamente como un sistema de selectividad que permite extraer una mayor -
informacion de una parte de los estimulos a costa del resto. Para compren
der la importancia de esta funcién debemos considerar el hecho de que todo
ser vivo estd constantemente sometido al bombardeo de todo tipo de sefiales.

Un instrumento que permmite presenfar figuras con duraciones controladas.
Con la vaga sensacién de “"arriba" o "gl lado izquierdo", etc.

El menciona una quinfa etapa que se refiere a la manipulacidn de la --
forma identificada; por ejemplo en la solucién de problemas. Nosotros -
no la consideramos como una efapa en la respuesta perceptual.

4 (Forgus, 1966, p. 16)

WN —



Sy A

Representémonos por ejemplo la situacion en una fiesta, con
una gran variedad de ruidos y conversaciones, y a nosotros siguiendo la --
plética de una sola persona. Generalmente no pensamos en la compleja ta
rea que supone para nuestro cerebro y ofdos el analizar "la extremadamente
compleja onda de sonido en la cual muchas veces estan mezcladas".!  Hay
evidencias de que esta habilidad se pierde en algunas enfermedades menta—
les. Por ejemplo, Treisman (1966) menciona las expresiones de unos pacien
tes esquizofrénicos que decian cosas como estas: "No me puedo concenrar.
Es la diversidad de atencion lo que me aflige. Recojo diferentes conversa
ciones todo el tiempo". -

Broadbent en 1958 llamd a este sistema de selectividad "fil—
tro", suponiendo una primera efapa de discriminacion de los rasgos fisicos -
generales de los estimulos, luego la actuacion del filtro seleccionando entre
los diferentes "canales de entrada", 2 bloqueando una buena parte y permi—
tiendo el paso de uno o unos pocos para ser analizados en su significado.

Etapa 1 Etapa 2
e = ; \ “ N
A F
Organos de W 7 i
los sentidos B | e ->respuesta
f
C r
)
*discriminacion de + *discriminacion de | Mempria
las caracteristicas palabras y signifi-
fisicas de los esti cado
mulos =

Fig. |.- Modelo del filtro de Broadbent para
la atencién selectiva. En Treisman
(1966).

1 Treisman, A. (1966), p. 57.
2 En el contexto de la atencidn, un canal es definido como conduciendo -
cualquier tipo de mensajes sensoriales.
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Surge la pregunta de si el filtro selectivo actia en una for—
ma de "todo o nada", quedando los estimulos excluidos o bloqueados tofal-
mente fuera de la percepcion. Una experiencia conocida fue ratificada por
Moray en 1959 en su laboratorio: aquella de que percibimos nuestro nombre
si éste es mencionado en una conversacion a loa cual no estamos atendiendo.
La conclusion a la que llega Treisman es que las sefiales no atendidas no -
son sin embargo blogqueadas completumente. El filtro Onicamente las atenda
y evita asf que el cerebro se sobrecargue de informacion.

Aparte de esta habilidad de atender ejercida mds o menos --
"voluntariamente", tenemos que, cuando aparecen estimulos cuya caracterfs
tica esencial es la novedad, incluyendo cambios en la intensidad de la es—
timulacion previa, se activa un reflejo o reaccion de atencion (aufoméﬁccl)],
que provoca un estado de alerta, ademés de "alteraciones somaticas, visce-
rales y centrales, todas las cuales tienden a aumentar la capacidad de dis—
criminacion de los analizadores para obtener una informacién mayor sobre el
estimulo desencadenante..."2 Como es de suponerse, un factor importante-
afectando esta reaccion es el estado de motivacion del sujeto. Es una --
reaccién reflejo antiguomente referida como el reflejo pavloviano de orienta
cidn o investigacion, que observd en sus animales de laboratorio el famoso-
sabio ruso, ante la aparicion de estimulos nuevos.

Fendmenos interesantes relacionados con la atencion son la -
privacién sensorial y la habituacién. Al parecer, el funcionamiento normal
de Ta atencion, percepcion y pensamiento, puede mantenerse Unicamente en
un medio ambiente en constante cambio. Se han realizado experimentos --
consistentes en mantener a los sujetos de experimentacion en un ambiente -
completamente homogéneo e invariable, o en cuartos absolutamente aislan--
tes del sonido. Invariablemente la capacidad de concentracién y la capaci
dad de atencidn disminuyen y se deterioran, e incluso pueden provocarse a
gunos sinfomas que caracterizan a ciertos tipos de enfermedad mental fales=

1 Estamos describiendo la conducta de atencidn en su forma refleja extre—
ma. No estamos sugiriendo una division de la atencidén en volunfaria e
involuntaria. Bésicamente es un proceso automatico, bioldgicamente ne
cesario para lidiar adecuadamente con la informacidn que proporcionan =
los estimulos pudiendo el hombre ejercer en ocasiones un control (relati-
vo) sobre esta funcion, control que en este caso significa ejercer elec—-
cion.

2 Magoun (1964), p. 101
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como ansiedad y alucinaciones en algunos casos. También se ha observado
la declinacién gradual de la atencidn de trabajadores de la industria, suje
tos por largo tiempo al desempefio de una mondtona labor.

Por ofra parte, en la habituacion, estimulos previamente evo
cadores de una - reaccidn dejan de provocar &sta. Ocurre cuando "los siste
mas cértico-reticulares reducen o evitan la activacidén nerviosa central produ
cida por estimulacion mondtonamente repetida, estereotipada y sin conse-—-
cuencias”

Ya que se mencionan en el pérrafo anterior los sistemas corti
co—rehculcres, recordemos un brillante y reciente descubrimiento en fisiolo-
gia, muy importante para la explicacién fisiologica de los fendmenos de la
atencion. Nos referimos a una region del Sistema Nervioso situada entre -
los sistemas estrictamente sensitivos y motores de la neurologia clasica, co—
nocida como formacidn reticular, que interviene en la graduacion de la ac
tividad de la mayor parte del cerebro. i

ORTEEA
Fig. Il Diagrama de la formacion

cu&%
reticular y sus conexiones

nerviosas (En Vernon, --  \ /  \_.---
1966).
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Sus relaciones (de la formacidn reticular) con la corteza son
tan estrechas que ha sugerido fuertemente que participa en la mayoria de --
los procesos integradores centrales del cerebro. Participa particularmente -
en la iniciacidén y mantenimiento de la vigilia, en el enfoque de la aten--
cién, y en los procesos de control de lo enfrada de los impulsos sensoriales
a fraves de mecanismos de refroalimentacion. (46) En la figura Il puede --
observarse como, colaterales o ramificaciones de los nervios de los principa
les tractos sensoriales, pasan a la formacidn reticular de manera que &sta -
es estimulada por impulsos sensoriales; &stos son elaborados dentro de ella -
misma, y de ahf parten impulsos a la corteza.

Nuestra opinion es que para el futuro, una de las metas im-
portantes e ineludibles en la psicologia de los procesos cognoscitivos, serd,
sin duda, ligar nuestros modelos psicoldgicos con la subyacente fisiologia --
del Sistema Nervioso.

La motivacion y emocidn en relacién con la percepcion y
atencion.
bl

La percepcion es influenciada en una gran medida por el es-
tado motivacional del sujeto (desequilibrio fisico o tensidn psicoldgica, im—
pulsos o deseos), y por factores emocionales. Si un individuo, por ejem—-
plo, se encuentra en un estado de necesidad (v.gr. si tiene hambre), au—-
mentard la probabilidad de que perciba algo que podria satisfacer esa nece
sidad. En una experiencia relacionada se encontrd que sujetos que a través
de una prueba demostraron tener un alto grado de agresividad, percibian --
més rapidamente que otros sujetos con bajo nivel de agresividad, dibujos --
que mostraban actos agresivos (68). Se ha probado también que una tension
primaria, como la falta de alimento, puede afectar las respuestas en una ==
prueba como el Rorschach. En efecto, si el sujeto tiene mucha hambre en
el momento que se le aplica la prueba es muy probable que "vea" mds pas
teles, camme u otros alimentos que ofra persona con esa necesidad satisfecha.

Es interesante mencionar unos experimentos que pretendian in
vestigar el efecto que tendria en la percepcidn, material conflictivo o pro-
vocador de reacciones emocionales. Por ejemplo, en uno de ellos llevado-
a cabo por Bruner y Postman!, con la presentacidn faquitoscopica de una -
serie de palabras, se encontrd que aquellas palabras que producian la reac-

1 En Vernon, 1966.
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cién emocional més fuerte (generalmente palabras sexuales) eran, en un gru
po de sujetos, percibidas mas lentamente. Por el contrario, en ofro grupo
de sujetos, &stas se percibian mds rdpidamente. De los primeros se dijo --
que exhibian el fendmeno de "defensa perceptual”, y los mencionados en -
segundo lugar "sensibilidad perceptual”. El primer fendmeno es de singular
interés porque sugiere la existencia de una percepcion subliminal (percep—-
cidn que no rebasa el umbral de la consciencia).

2b) ORGANIZACION.

Aprendizaje.- El aprendizaje es una de las variables mas -
fundamentales en cualquier discusién psicolégica. En la historia del anali—
sis experimental de la conducta encontramos el gran interés que despertd el
descubrimiento de los principios generales que gobiernan el proceso del ~--
aprendizaje como un todo. El psicdlogo utiliza la palabra aprendizaje pa—
ra describir cualquier cambio en la conducta que es el resultado de la ex—
periencia, que es mas o menos permanente y que no puede atribuirse a la -
maduracion, sensibilidad o enfermedad. El concepto es sumamente amplio.
Por ello, las teorias del aprendizaje tienen la apariencia de ser teorias de-
la conducta, y de hecho, algunas ya lo son.

Dada la importancia de los procesos de aprendizaje, revisare
mos los conceptos fundamentales, siguiendo a Bijou y Baer (1969) quienes -
exitosamente han extendido la teoria del aprendizaje a la interpretacion del
desarrollo infantil.

La conducta, explicada en funcion de los eventos estimulo --
(pasados y presentes), esto es: C = f (E), basicamente puede dividirse en: -
(a) respondiente o refleja y (b) operante.

La distincion radica en la forma como estdn relacionados con
los estimulos. En el primer caso, la conducta o respuestas son controladas-
por la estimulacidn precedente, mientras que en el caso de la conducta ope
rante las respuestas son controladas por la estimulacion consecuente. i

Las respondientes son simplemente funciones de las formas par
ticulares de estimulacién que las preceden. Por ejemplo, la contraccién de
la pupila ante una luz brillante. Existe una relacién casi invariable entre
formas particulares de estimulacion y tipos de respondientes. Pero puede su
ceder que un estimulo que previamente no tenfa poder para evocar una res:
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puesta puede llegar a tenerlo, .y depende de la asociacién consistente del -
estimulo neutro con el estimulo originalmente evocador de la respondiente.-
Este es el famoso condicionamiento clasico de Pavlov. El estimulo condicio
nado puede volver a su estado neutral si varias veces se le presenta sin el
estimulo evocador. '

Por otra parte, es frecuente que estimulos parecidos, pero di
ferentes, al estimulo condicionado, puedan evocar la reaccidén condicionada.
Se dice entonces que ocurrid una generalizacion de estimulo respondiente. -
Si la reaccidn condicionada previamente generalizada es eliminada se dice-
que se ha aprendido a discriminar. En forma general se habla de conducta
discriminativa cuando un organismo responde a diferencias enfre estimulos.

La palabra "operante" nos recuerda que el individuo opera -
en su medio para producir algin "evento estimulo o un cambio en un even-
to disposicional".l Si las consecuencias de las operantes fueron provocar -
un aumento de frecuencia de las mismas, se dice que la operante fue refor
zada positivamente. Si en cambio, las consecuencias provocan la elimina—
ion o evitacion o decrece la frecuencia de aparicidon de la operante, se -
dice que fue reforzada negativamente. Un aprendizaje asi fue llamado --
condicionamienfo instrumental, desarrollado notablemente por B.F. Skinner.

Al hablar de la fuerza de una operante se refiere uno a la -
tasa de respuesta, o sea a "la frecuencia? con que se presenta la respuesta
en una unidad de tiempo en determinado conjunto de condiciones" .3

La operante puede debilitarse o extinguirse si le siguen Gni—
camente estimulos neutrales, o bien si se castiga la respuesta (se refuerza -
negativamente). Cuanto més inmediato sea el reforzamiento de una respues
ta, tanto mas efectivo serd éste. A la relacién entre la operante y la ra=
pidez de sus consecuencias se le llama gradiente temporal de reforzamiento.

La fuerza de la operante también estd en relacién con el nd
mero de reforzamientos.

Hay estimulos que nas sefialan la ocasion de un reforzamiento;

1 Cambios ambientales que afectan la conducta pero no de manera especifi
ca, sino por una interaccién. mds compleja. B
Otra medida es la magnitud o amplitud de la respuesta.

Bijou y Baer (1969). p. 56.
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se les llama estimulos discriminativos, o simplemente, en lenguaje menos -=
técnico, sefiales. Una persona que responde caracteristicamente bajo el --
control de estimulos discriminativos se dice que estd discriminando. Su res
puesta es |lamada operante discriminada. El fendmeno contrario, la genera
lizacidn operante de estimulos, se efectoa por semejanzas de algunos estimy
los al estimulo discriminativo particular. Igualmente ocurre la generaliza==
cion y diferenciacion de respuesta. Por Oltimo, mencionaremos un término-
importante: el reforzamiento adquirido o secundario, proceso de aprendizaje
que ocurre cuando estimulos discriminativos adquieren poder reforzante.

Niveles de aprendizaje.- La conducta condicionada no es -
Onicamente algo conseguido u observado en la experimentacion con anima--
les; es verdaderamente una caracteristica esencial de todo aprendizaje, in—
cluyendo naturalmente al del ser humano. Pero también existen datos, ex—
perimentos y discusiones referidas a la importancia de otros tipos de aprendi
zaje. Resalta el caso del concepto de insight, introducido en la literatura
experimental por Kghler y Koffka. Ellos consideraban demostrado, sobre la
base de una serie de experimentos con chimpancés, ' que habia un aprendi-—
zaje no mecanico, que consistia en una sObita comprensidn de relaciones -=
significativas en una dada situacidn-estimulo. Numerosas criticas se ende—
rezaron contra esta interprefacidn; entre otras que la solucidn del problema
habfa sido el resultado de una experiencia mas versatil y extensa. Relacio
nado con esto veremos que lo que resulta notable en el hombre es el apren
dizaje por inferencia o solucidn de problemas nuevos, que no es sino el re
sultado de la habilidad para aplicar conceptos y principios a nuevas sifuccT_b
nes.

Transferencia e interferencia.- Los fendmenos descritos con es
tos nombres son de inferes fundamental para la ensefianza. Si el aprendiza
je previo de alguna cosa mejora o facilita el aprendizaje de alguna otra -
cosa, se dice que ocurrid una "transferencia positiva". Otras veces sin em
bargo, un entrenamiento previo tiene un efecto adverso en un nuevo upren—
dizaje. En esto consistiré la interferencia. Un tipo algo diterente de trans

1 Notablemente el de uno, que logrd unir dos palos de bamb$ para utili—
zarlos como instrumento para alcanzar un pléfano que se encontraba fue
ra de su jaula. F

2 En el caso del aprendizaje por imitacion puede sostenerse que hay un --
principio de imifacidn, pero enseguida funcionan las leyes del condicio-
namiento instrumental.
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ferencia negativa o interferencia, conocida como inhibicidn retroactiva, ==
ocurre cuando el aprendizaje de una nueva tarea perjudica la ejecucion o
el recuerdo de una tarea anteriormente aprendida.

El trabajo experimental hizo desechar ya hace tiempo la --
idea de que alguna materia de estudio como tal, podia fortalecer las "fa=—-
cultades mentales”. Pero para la moderna educacion. se ha abierto una ==
gran oportunidad con un descubrimiento sobre el que mds adelante insistire—
mos: se encontrd que el aprendizaje por principios facilita la retencidn y-
la transferencia. Y, de acuerdo a un estudio de Kershl, que, por alguna-
razén, el principio se asimila y recuerdo mejor si se descubre sin ayuda.

Relacidn entre aprendizaje y percepcion. La experiencia va
produciendo gradualmente cambios en el cerebro y el Sistema Nervioso. El
contenido sensorial de la experiencia pasada es asimilada formandose lo que
se ha dado en llamarse sets o contextos asociativos, a los cuales se referi—
ré futura estimulacion. Young3 nos dice que el cerebro crea sus propias -~
pautas de funcionamiento. "la informacién recibida en el pasado constitu—
ye las reglas de funcionamiento de la maquina, que son codificadas y acu=
muladas para futuras referencias”. El mismo autor hace una observacion --
muy interesante respecto a una diferencia entre el nifio y el adulto. El di
ce que en el nifio existe una capacidad notable de actuar al azar. Con -
este comporfamiento azaroso &l se refiere a su capacidad de aprendizaje, a
su capacidad para sacar provecho del experimento, que, nos dice, se va ==
perdiendo generalmente con la edad, cuando el cerebro, sigue enfrenfando-
la experiencia con las mismas reglas utilizadas en el pasado.

Anteriormente afirmamos que la percepcién hecha a andar, --
por asi decirlo, el proceso cognosc:itivo.4 Antes de aprender cualquier co-
sa debemos primero ser capaces de percibir: el mundo de objeftos y el mun—
do simbdlico de la palabra escrita y hablada nos Ilegan primeramente a tra-
vés de la percepcidn. El aprendizaje (sin olvidar la maduracidn de las es
tructuras neuroldgicas) y la memoria, facilitan la futura extraccion de infor
macién. "El aprendizaje modifica al organismo de manera que una poste—-
rior percepcion de los mismos estimulos serd diferente”. El aprendizaje, -

p—

Citado por Symonds (1964).

2 Esto se interpretd como que "el descubrimiento independiente tiene como
consecuencia una serie de asociaciones mas completa®.

1960.

Haciendo por ahgra abstraccidn del problema motivacionals

Forgus (1966), p. 4).

(S, T8 o8 }
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en fin, va determinando la selectividad de nuestra percepcidon. Nos hace
tener una mayor sensibilidad a ciertos estimulos y perderla hacia ofros.

2¢c) TRANSFORMACION

Desde el punto de vista jerdrquico, la trransformacion o ma=—
nipulacidn de la formacion, implica el funcionamiento de acciones todavia-
més complejas que aquellas involucradas en su obtencidn y asimilacion.

La palabra transformacion nos dice que se le estd dando a la
informacion un uso fal que conduce a la construccion o consecucion de un-
producto nuevo. Este nuevo producto puede ser la formacion de un concep
to, la resolucion de un problema, e incluso, el pensamiento productivo. i

Signo, simbolo y concepto.- Es imporfante examinar estos ==
tres términos y lo que significan cada uno.

Definimos un SIGNO como "una cosa o evento fisico (o un=-
patrén de estimulacion) cuya foncion es indicar alguna ofra cosa o evento"
El signo es un estimulo que tiene valor de sefial. Un ejemplo clasico es -
el famoso "reflejo condicionado", de Pavlov en donde el sonido de una cam
pana provocaba la respuesta apropiada al estimulo original, porque habia de
venido la sefal o signo de que aquel apareceria. o

El uso de signos es la base de la inteligencia animal (42): -
de hecho, el principio de la inteligencia es la interpretacion de signos o -
sefiales para actuar en consecuencia. El ruido de la entrada por la puerta
principal puede ser sefial para un perro de que su amo ha llegado y corre -
a recibirlo. Se menciona a veces con asombro el hecho de que algunos pe
rros y otros animales entiendan muchas palabras y frases. Sin embargo, -=
puede sostenerse que hay una diferencia fundamental: para un animal las pa
labras son meramente signos, en tanto que para el hombre son fanto signos
como simbolos.

El hombre reacciona, como el animal, constantemente a una
cantidad de signos: el trueno, el timbre de la puerta, las campanas de -
la iglesia, etc. El signo siempre anuncia e indica algo en el medio am—-

1 Modificada de L. White (1949)
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biente presente. Pero el ser humano usa signos no sdlo para indicar cosas,
sino fambién para representarlas. "La mayoria de nuestras palabras no son

signos en el sentido de sefales. Son usadas para hablar acerca de las co-
sas, no para dirigir nuestros ojos y oidos y narices hacia ellos" .2 En este-
sentido devienen simbolos.

"El simbolo es la unidad bésica de toda la conducta humana
y la civilizacion". "El simbolo es el universo de la humanidad". (74) Es
ahora una firme conviccidon de numerosos investigadores sociales que esta ca
pacidad para la conducta simbdlica es la que mejor y mds precisamente de
fine la diferencia del mundo psicoldgico humano con respecto al animal. =
Se dice que toda la cultura depende y es perpetuada por el uso de simbo-
los. ¢Qué es entonces un simbolo? Podemos concebir al simbolo como --
una cosa a la que convencionalmente se le ha conferido el valor de repre—
sentar algo. Lo representado puede ser un objeto, una accidn, una situa--
cién, una idea. El simbolo puede tener cualquier forma fisica: un color, -
un sonido, un objeto, una palabra, etc., pueden funcionar como simbolos.

La comunicacidn entre personas adulfas se realiza principal--
mente a través de medios que pertenecen a la categoria de los simbolos --
verbales o gesticulantes. Datos interesantes surgen de la consideracion del
caso de la comunicacién entre una madre y su hijo reciéen nacido. El men
saje que procede del infante consta de signos exclusivamente, al menos du
rante los primeros meses. Por otra parte, el infante percibe sefiales que -=
pertenecen a categorias de la sensibilidad profunda o cenestésica: equili-—=
brio, tension muscular, postura, temperatura, confacto corporal, ritmo, du—
racidén y seguramente un buen nomero de ofros. (63) Concordando con es==
to, se ha demostrado experimenfalmente que los primeros reflejos condiciona
dos sélo pueden establecerse como respuesta a un estimulo de la sensibili—=
dad profunda, como el equilibrio. (63) Estas categorias de percepcion y ==
comunicacion estan atrofiadas en el adulto, conservandose en aquellas perso
nas dotadas de sensibilidad muy desarrollada, como los misicos, pintores, -—
poetas, efc.

Deciamos que la habilidad para otorgar activa y arbitraria—-
mente valor y significado a las cosas, esto es, la capacidad simbolica, es-
privativa del ser humano. En el nifio se revela muy pronto al ir penetran—
do en el mundo simbdlico peculiarmente humano a través del lenguaje. Y

2 S. Langer (1951). p. 37
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hay muchos ejemplos en sus juegos: " Supongamos que en esta parfe del jar
din estaba el bosque"... Igualmente es notable el interés desde tempranc:
edad en ilustraciones o dibujos de objetos conocidos. "Las bestias no leen
simbolos; es por esto que no ven (reconocen) pinturas. .. La represenfacion
de un gafo no los hace concebir uno" .

Es conveniente recordar que las palabras pueden funcionar co
mo sfmbolos y como signos. La palabra como simbolo estd asociada con un
concepfo, no con un objeto o evento oxterno (como seria si funcionara co-
mo signo}. En esta diterencia de asociacion radica la distincion fundamen-=
tal entre signo y simbolo. Los signos anuncian objetos o eventos, los simbo
los conducen a concebir esos objetos o eventos (42). Por lo tanto, los con
ceptos siempre estan relacionados con algin proceso simboélico. o

Los conceptos se forman a través del aprendizaje, y este ==
aprendizaje involucra la operacion de una funcion de abstraccion de una ==
propiedad o propiedades similares en determinadas configuraciones de estimu
los, y la generalizacion de esta propiedad para formar una clase o catego—
ria.

Las bases sobre las que las cosas pueden ser agrupadas pue—-
den ser muchas: una similaridad fisica, © parecida o igual funcion, o una
similaridad mucho menos obvia y mas abstracta. Osgood afirma que la Oni
ca caracterfstica comin esencial en la formacion de conceptos es la asocia-
cion de un grupo de eventos con la misma reaccion mediadora o simbodlica.
Por ejemplo, unos zapatos, un vestido de seda, un sombrero de palma, su=—
puestamente evocarian una reaccion simbdlica comin ("prendas de vestir")
que determina una respuesta comin a ellas, que en el hombre es general—=
mente parcial o totalmente verbal. La mayoria de los conceptos estan aso-
ciados con un nombre descriptivo general o efiqueta, sin que se deba asu--
mir, como mds tarde descubriremos, una estricta identidad entre palabras y-
conceptos. No se sabe en realidad exactamente cdmo se desarrolla este ==
proceso mediacional, pero esencialmente es un problema de aprendizaje.

—

Langer, 1951, p. 70

2 Hunt (1966) advierte que las respuestas verbales no deben confundirse ==
con los procesos simbdlicos subyacentes.

3 El concepto de proceso mediacional tiene el carécter de variable inter—

ventora en el esquema de conducta.
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La abstraccidon es una respuesta selectiva a un dado aspecto
de un estimulo, y estd probablemente involucrada en mayor o menor grado
en cualquier acto de discriminacion perceptual. La conceptualizacion, por
ofro lado, es probablemente mds propiamente considerada como "un proceso
supra-perceptual de la generalizacion mediada", y como fal es primariamen
te una funcidn de la experiencia previa y de la etapa de desarrollo mental
de un individuo. (69)

Tal proceso de conceptualizacion fiene una funcién muy im—
portante, que es reducir lo complejo e impredictible del ambiente, al codi
ficar la experiencia en un limitado nOmero de categorias. “Si no categori_
zaramos o clasificaramos automaticamente, nos verfamos enfrentados con la=
cansada y complicada tarea de relacionar cada item particular de nuestra =
experiencia con todos los restantes items en el contexto de su ocurrencia” .

Esta capacidad para formar categorfas es una de las herra-==
mientas mds poderosas para el pensamiento. El pensamiento exitoso depende
de la habilidad para reorganizar informacién en una relacion més significati
va. "Asi como la percepcion involucra la recepcion e interprefacion de in
formacidn, asi el pensamiento involucra la manipulacion de_esa informacidn
con el objeto de ajustarse al mundo y resolver problemas” .4 Una de las --
mayores ayudas para el pensamiento es la formacién de conceptos, que pue
de considerarse (26) como el proceso que une @ la percepcidn, el aprendiza
je y el pensamiento. Entender como se forman los conceptos es esencial pa
ra comprender la naturaleza del pensamiento humano. i

El término "concepto" es usado comdnmente con una varie—=
dad de significados. Frecuentemente es usado como sinénimo de la idea de
alguna cosa, o de la opinién que tenemos de algo o alguien. Los psicolo-
gos por su parte han dado toda una variedad de definiciones no siempre ==
concordantes. Bourne (1966) nos dice simplemente "un concepto es una cd
tegoria de cosas". Lo que es importante considerar es que, a pesar de --
que se habla generalmente de concepfos aislados, como concepto de néme —
ro, de tiempo, etc., todos los asi llamados conceptos, disponibles en un --
dado individuo, constituyen en realidad una compleja estructura psiquica ==
construida a lo largo de los afios. W.E. Vinacke parece reconocer esfo. =

1 Thomson, 1967, p. 63.
2 Forgus, 1966, p. 289.
3 lgual definicion dan Bruner y sus asociados.
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El nos dice que un concepto es bdsicamente un sistema de respuestas apren

didas cuyo propdsito es organizar e interpretar los datos que provienen de -
la percepcion. La organizacidn de esta experiencia anterior en agrupami en
tos conceptuales predispone a la persona a reaccionar en forma similar ante’
objetos del mismo nombre y de clases afines. "Con el tiempo, los concep

tos forman un sistema complejo que puede influenciar el curso de la conduc
ta independientemente de la estimulacion sensorial®. P

Desde un punto de vista conductista, un agrupamiento con—=
ceptual significa que a todos los miembros del grupo se responde de la mis
ma forma, o lo que es lo mismo: una respuesta comin es evocada por una -
serie de estimulos diferentes, que forman asi una clase.?2

LA FORMACION DE CONCEPTOS.

El experimento de adquisicion de conceptos constituye la ma
nera tradicional en psicologia de investigar la abstraccion y generalizacion
en el pensamiento, en ofras palabras, la conceptualizacion. El sujeto es -
generalmente enfrentado con una secuencia de estimulos que difieren y con
cuerdan en una variedad de maneras, informdndosele en cada presenfocién:
si el estimulo es o no un ejemplo del "concepto" que el experimentador tie
ne en mente. La persona debe procurar descubrir tal "concepto". En est—
tos experimentos el concepto viene siendo entonces un conjunfo de rasgos o
relaciones compartido por todos los ejemplos positivos y no compartido por -
ninguno de los ejemplos negativos. Tales experimentos, cuyas circunstan—-
cias particulares desde luego varian, parten de una amplia definicion del -
termino concepto, fal como mencionamos es la regla en la psicologia expe
rimental y conductista. "Como una definicion de trabajo", escribe conoci:

1 Thomson, 1966, p. 67.

2 Una definicién amplia del término concepto como es la conductiva lleva
a considerar posible la formacion de conceptos tanto en los animales co
mo en el hombre, y se explica en parte como una generalizacion del es
timulo. Esto es claro si consideramos los problemas de discriminacion en
animales. Por ejemplo es posible entrenar a una rata a responder positi
vamente a tridngulos y a alejarse de circulos. Hay quien opinaria que -
la rata ha aprendido el concepto de triangularidad, sin embargo, consi—
deramos que seria una afirmacion arriesgada y muy probablemente inexac
ta.
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do psicdlogo norteamericano (11), "podemos decir que un concepto existe -
dondequiera que dos o mas objetos o eventos distinguibles han sido agrupa—
dos o clasificados juntos y colocados aparte de ofros objetos sobre la base-
de algunos rasgos o propiedades comunes caracteristicos de cada uno".

De esta nocion se ha derivado un andlisis del concepto, ale
jado de cualquier andlisis de orden filosofico, que define dos componentes =
estructurales en éste: regla y atributos. Para que el sujeto en un experi—
mento del tipo antes mencionado descubra el "concepto", debe abstraer los
atributos relevantes (criteriales) e irrelevantes en los ejemplos presentados y
la regla de su particular combinacién, y luego generalizar este conocimien
to a los ejemplos que pueda encontrar en el futuro. ¢Qué es enfonces un
afributo? .

Los estimulos varian a lo largo de dimensiones, por ejemplo-
color. La dimension tiene, por definicidon, cuando menos dos diferentes va
lores o atributos capaces de ser discriminados. Dado que la mayoria de las
dimensiones de estimulos representan un continuo, los atributos (por ejemplo:
rojo, azul, amarillo, etc., en el caso de la dimension color), deben ser--
considerados como pertenecientes a una escala convencional definida cultu—
ralmente. Bruner (1966) define un atributo como cualquier rasgo discrimina
ble de un evento que es susceptible de alguna variacion discriminable de-=
evento a evento. Existen cuando menos dos procesos de aprendizaje que ==
son importantes para la discriminacion que hacemos entre los atributos:  --
a) el aprendizaje perceptual y b) el proceso de asociar nombres, distinti--
vos (o respuestas) con atributos discriminables (o agrupamientos mas comple—
jos), que puede llamarse "etiquetar". El papel del ambiente sociocultural -
es bdsico en ambos procesos. Los nifios chinos, por ejemplo, aprenden a -
reconocer y a aplicar un nombre completamente distinto a diferentes varie—
dades de arroz. Para el nifio occidental sdlo existe arroz en general.

Las reglas conceptuales aprendidas concomifantemente especi-
fican cémo los atributos relevantes son combinados.

¢Cdémo decide el investigador cudndo el sujeto ha aprendido
el concepto? Hay diferentes criterios. Algunos investigadores, como Hunt,
exigen que pueda definir verbalmente las bases de su clasificacion. Para--
otros es suficiente que demuestre concretamente la habilidad para discrimi--
nar y clasificar. De hecho, un resultado interesante de estos experimentos
ha sido que la habilidad para discriminar ejemplos positivos de los negativos
frecuentemente procede a la habilidad de formular el concepto en palabras.
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Debe resultar evidente que definir la conceptual izacion por
medio de los procesos de abstraccion y generalizacidn es en realidad una -
muy gruesa simplificacion. Incluso Piaget, a pesar de su descripcion de --
complejas estructuras conceptuales, no nos informa suficientemente de su pro
ceso de formacidn, que debe examinarse separadamente. A pesar de las di
ficultades que presenfa un estudio de este tipo, hay indicios de que éste -
puede lograrse preparando situaciones experimentales adecuadas que externa
licen y hagan posible observar objetivamente mas del proceso de conceptua_
lizaciéon. Un ejemplo de una investigacion de este tipo es el trabajo inte=
resantisimo de los psicdlogos rusos Slavina y Galperinl, quienes analizaron -
la formacion de conceptos aritméticos en nifios de lento aprendizaje. Su =
estudio sugirid que mucho del proceso conceptual, que generalmente estd --
oculto a la observacidn, puede mas facilmente ser observado en individuos -
retardados en los cuales se realiza mucho mds lentamente. La técnica que
desarrolld Slavina para lograr la formacion de conceptos en estos nifios, y -
que se considerd, tras ulterior anélisis de Galperin, que correspondia a los -
pasos necesarios en el proceso conceptual normal, 2 consiste de las etapas si
guientes: 2

a) Inicialmente el maestro orienta hacia los estimulos rele—
vantes.

b) El nifio aprende a realizar respuestas fisicas relevantes ha-
cia objetos concretos (por ejemplo confar con palitos)

¢) Se le ensefia a realizar tales operaciones concretas junto-
con operaciones verbales (hablar en voz alta, luego susurrar) .

d) Se remueven los objetos concrefos muy gradualmente, per-
mitiendosele al nifio regresar frecuentemente al nivel previo. La meta aquf
es lograr "transferir la accidn al plano mental".

e) Se consolida el recuerdo, "lo que parece significar sepa—
rar los concomitantes verbales innecesarios de las respuestas abiertas necesa
rias".

1 En 1957, citados por Wallace (1967)
2 Se afirma que este método puede aplicarse a nifios normales y a ofro ti=
po de conceptos aparte de los aritméticos.
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Una posterior investigacion de Galperin y Talyzina] utilizan
do este método para inculcar conceptos geométricos elementales en alumnos
de 15 y 16 afios que habian fracasado en este aspecto previamente, consti—
tuyd un éxito completo.

AUn cuando puede criticarse el supuesto basico de que este -
método ha revelado los pasos verdaderos del proceso de la formacion de con
:

ceptos, constituye una idea productiva y su andlisis se acerca significativa-
mente a ofros intentos similares.

R. Rommefveitz, investigador noruego, estudiando el desarro
llo de los conceptos sociales, considerd que en la secuencia natural de su-
formacidn hay tres etapas principales:

1) Aprendizaje de una diferencia con mayor sensibil idad .

2) Adquisicién del concepto en forma practica, aunque toda-
via no lo puede expresar verbalmente (habilidad discriminatoria), y

3) Capacidad para formular verbalmente y en forma precisa -
el concepto.

Este investigador basa su andlisis en ciertos supuestos tedricos
referidos a niveles de organizacidon cognoscitiva y en estudios experimenta—
les. La secuencia por &l postulada puede definirse brevemente asi:

1) Los atributos criteriales del concepto adquieren relevancia
perceptual.

2) Se alcanza un concepto funcional.

3) Se desarrolla un concepto verbal representativo de un me-
canismo intuitivo de discriminacion.

Apliquemos esta descripcion a un caso concreto haciendo una
suposicion de cémo se forma el concepto de tamafio en los nifios. En pri=-
mer lugar, los padres o personas encargadas de cuidar al nifio suelen llamar

1 En 1961.
2 En Lambert y Lambert, "Psicologia social", UTEHA, 1958.



=23 -

su atencion innumerables veces hacia esta dimension de estimulo, aplicando
frecuentemente el adjetivo grande-chico a una variedad de objetos en el --
medio ambiente, incluyendo al nifio mismo. Pronto el nifio responderd co—
rrectamente a situaciones tales como "coge la pelota grande”, "cudl es el-
dedo mas pequefio de tu mano?", etfc., y 2l mismo usaré pronto el adjeti—
vo mencionado para describir aspectos de su experiencia. Solo mucho mas
tarde podrd explicar o entender que el tamafio es una dimension relativa a-
su contexto. De hecho esta tercera manera de llegar al concepto es bastan
te més rara de lo que solemos imaginarnos y puede no alcanzarse. -

Puede observarse que el logro de la segunda efapa (habilidad
discriminatoria y de clasificacion) se demuestra también al saber aplicar la-
misma etiqueta verbal a una serie de estimulos, por ejemplo la palabra pe—
ro a un boxer real, al perro del vecino, a una representacion de ese ani—
mal en estampas, etc. Poder verbalizar las bases para tal clasificacion sig
nificaria haber llegado a la tercera etapa. i

Asf como se ha establecido un orden jerdrquico de segregacion -
perceptual (Forgus), que, recordemos, va desde la vaga aprehension de un cam
bio en la energia luminosa hasta la identificacién y nombramiento del objeto -
percibido, asi parece haber una jerarquia en el proceso de formacion de los
conceptos, que ademds demuestra la unificacion de los procesos cognosciti—
vos al hacer evidente

—> el papel de la atencion y percepcion en la adquisi—-
cion de la sensibilidad hacia los atributos criteriales del estimulo.

el papel de la memoria y aprendizaje en el logro de
la habilidad discriminatoria.

——5 el papel de los procesos psicolégicos de transformacion
de lo informacidn, que podemos sintetizar en "pensamiento”, para la com--
prension de las bases logicas y racionales de las clasificaciones.

Se ha descrito (32) el desarrollo de conceptos y de niveles -
de conceptualizacion en términos de cambios de: concreto a abstracto; dis—
continuo a sistemdtico; y grueso a finamente diferenciado.
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CONCEPTOS Y PENSAMIENTO.

"los Iimites del pensamiento no estan tan -
impuestos desde afuera, por la abundancia
o pobreza de las experiencias que encuen
tra la mente, como por dentro, por el po_
der de conceptualizacidn, la riqueza de -
las nociones formulativas con las cuales la
mente se enfrenta a las experiencias".

(5.K. Langer, "Philosophy in
a New Key").

Podemos considerar al pensamiento como el acto por el cual -
el contenido informacional ya adquirido por el organismo es manipulado para
"hacer frente a nuevas demandas sobre el individuo.'s“ La eficiencia del -
pensamiento, muchas veces identificada con la capacidad para resolver pro-
blemas,3 depende no sdlo de la dotacion intelectual del individuo, sino de
manera muy importante de sus conceptos disponibles, de la organizacion de
su pasada experiencia. Por eso se ha dicho que mientras mejores sean nues
tras habilidades conceptuales, mayor serd nuestra habilidad para resolver -=
problemas.

Cuando pensamos, usamos conceptos... Es una vieja doctri—
na filosofica el hablar de ideas que son confusas y ofras que son claras, asf
como sostener que las ideas (conceptos) confusos no pueden conducir a un -
pensami ento efectivo. Esta afirmacidn, si bien expresada en términos comy
nes, tiene un significado para el psicdlogo, el cual ha identificado a mu--

1 Definiciéon de Forgus, modificada.

2 La simbolizacién es un acto esencial para el pensamiento, y lo precede.
Deciamos que los simbolos son los vehiculos para la concepcién de obje
tos. "Concebir una cosa o una situacion no es lo mismo que 'reaccionar
hacia ella' directamente...” "La conducta hacia las concepciones es -
lo que las palabras normalmente evocan; este es el proceso tipico del --
pensamiento” . (Langer, 1951, p. 61)

3 9Un individuo se enfrenta a un problema cuando la respuesta correcta de
mandada por la situacion estimulante no se encuentra inmediatamente dis
ponible". (Fargus, 1966). s
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chas de las pretendidas "ideas" o "conceptos”" que se revelan en la conduc
ta de los individuos, frecuentemente en forma verbal, mas bien como habi—
tos verbales o de pensamiento, cuya adquisicin fue hecha sin la cualidad -
de comprensidn (insight) que acompafia a todo concepto genuino.

Todo individuo sostiene un nimero de creencias, opiniones o
puntos de vista sobre una variedad de topicos, que fueron adquiridos sin --
critica, en forma inconsciente, por imitacion, inducidos por la propaganda,
etc. Una experiencia sorprendente y facil de llevar a cabo consiste en --
forzar a un nomero de individuos adultos a formular y defender varias de --
sus ‘opiniones" o "creencias" y observar en muchos casos faltas de consis—-
tencia enfre éstas y de bases lbgicas y racionales, que son indice de la po
ca actividad de razonamiento, reflexion y redescubrimiento que intervino en
su adquisicion.

Basicamente, las creencias son tendencias a reaccionar de --
una manera consistente en situaciones especificas (Thomson). Por ejemplo, -
una afirmacidn "no es bueno deber", expresa una fendencia a (a) abstener—
se de hacerlo y (b) desaprobar a gente que lo hace.

Una nocidn relacionada es el concepto de "set" (expectacio-
nes, contexto asociativo o tendencia de respuesta), tal como se ha venido-
utilizando en psicologia experimental, y que ha sido definida como "una --
percepcidn que estd estructurada hacia una, o pocas, reacciones" (Forgus) .
Estos "sets" actian en el pensamiento predisponiendo al sujeto a determina—
das conductas, esto es, dirigen su pensamiento por deteminados caminos, -
que si bien le facilitan su actuacion en deteminadas circunstancias, puede
introducir una estereotipia en el pensamiento, que dificulta la percepcion -
de nuevas alternativas y por lo tanto puede interferir con el razonamiento
o solucion de un problema. Los métodos de aprendizaje basados en la repe
ticidn y mecanizacidn, tienen que ver con la creacion de fal efecto en el
pensamiento.

ACTITUDES Y CONCEPTOS

El significado que para nosotros tiene una cosa, el concepto
de esa cosa, define determinadas reacciones hacia ella. Esto debido al --
significado "cognoscitivo" que tiene para nosotros. Pero una gran cantidad
de cosas en nuestro ambiente tienen ademds un importante significado emo—
cional. Podemos definir a la actitud como la dimensidon evaluativa o afecti
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va de un concepto o de ciertos persistentes métodos de percibir. Los con—
ceptos tienen que ver con la estructura intelectual del hombre. Las actitu

des en cambio, son siempre "irracionales", (aunque pueden ser adecuadas o
positivas), en tanto que surgen del aspecto emotivo del hombre. Por ello -
en los estudios para averiguar las actitudes de determinado grupo ante una -
dada situacién, se deben usar preguntas concretas referidas a las situaciones
en que las actitudes investigadas aparecerian; no funcionaria en este caso -
lo abstracto, dado que con mucha frecuencia nuestras actitudes estan divor

ciadas de nuestras "ideas". 5

Por ejemplo: el item ":discrimina usted a la gente de aspec
to indigena?”, va dirigida al centro intelectual del hombre y por lo fanto
no es Gtil para inestigar actitudes.

El item "Me agraria el color muy moreno en mis hijos" ==
Sim==-m——-- no, afecta el centro emocional, y por lo tanto puede ser --
adecuado para el fin mencionado.

En un estado realizado por Rommefveif] se encontrd que suje
tos que dieron cuenta de que tanto antes como después de una secuencia de
experimentos, siempre escogian a sus amigos con base a su "honradez", sin
embargo, cuando se les enfrentaba realmente con la necesidad de seleccio—
nar a sus amigos, en el curso del experimento, escogian amigos potenciales
por lo que podria llamarse su "habilidad intelectual.

Algunos investigadores en el campo de las actitudes (como --
Rhine), consideran que las técnicas para el estudio experimental de la for—
macién de conceptos son aplicables al estudio de la adquisicion y cambio -
de actitudes. (11)

Condiciones que afectan la formacidon de conceptos.- Los ==
factores que influyen en la formacion de conceptos pueden ser clasificados -
en:

A. Factores del estimulo y
B. Condiciones del sujeto (variable organismicas)

Entre las variables organismicas que influyen en la formacidn

1 Lambert y Lambert, op. cit.
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de conceptos tenemos: la edad, inteligencia, memoria del individuo, expe—
riencias anteriores, el estado de motivacion en que se encuenire, "sets" ==
preestablecidos, el estado de sus drganos perceptuales y de su cerebro, =--
efc.

Una parte considerable de los estudios experimentales acerca
de la conducta conceptual en los Gltimos afios, ha sido dedicada a la in—-
vestigacion de los efectos de las variables del estimulo. Los materiales de
estimulacidn, ya sean objetos, sonidos, palabras, etc., constituyen la mate
ria prima con la cual se construyen los conceptos. Por ello es natural que
las caracterfsticas de los estfmulos tengan profundos efectos en la conducta
conceptual .

Se han realizado diversos estudios para determinar, en un ex
perimento tipico de identificacion de un concepto, qué fanto valor informa_
~cional tienen para el sujeto los ejemplos positivos y negativos del concepto.
C. Hovland en particular, ha guiado el andlisis tedrico del contenido infor
macional de los dos tipos de ejemplos, partiendo del contexto general de =
la teorfa de la comunicacidn, considerando que la informacion transmitida -
por los ejemplos depende por una parte del monto de informacion que trans
mite cada estimulo y por otra de la facilidad o dificultad para asimilar in=
formacion en cada forma. En términos generales se ha encontrado que la -
informacion es mas facilmente asimilada de los ejemplos positivos. Especial
mente en sujetos no entrenados y tratdndose de conceptos conjuntivos. -
Identificando conceptos disyuntivos, el valor informacional de los items ne—
gativos se eleva a su méaximo, siendo mas facilmente asimilado por sujetos -
con alguna experiencia.

En resumen, entre las circunstancias que dificultan la identifi
cacién del concepto, segin se ha encontrado en diversos estudios experime;
tales, tenemos: aumento de la complejidad del estimulo o disminucion de fa
perceptibilidad de su informacidn, presentacion de informacion irrelevante o
en forma negativa.

Un orden de dominancia entre los conceptos.- Es claro que
los conceptos que manejamos en la vida diaria difieren ampliamente en cuan
to a su nivel de abstraccion. Usamos desde aquellos que poseen rasgos --

1 En diversas partes de este trabajo nos ocupamos de evaluar la importan—
cia de varias de estas variables.
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més o menos concretos hasta aquellos sumamente abstractos. Heidbreder en
1945 sostuvo la idea, mds tarde discutida, que habia una jerarquia de domi
nancia entre los conceptos y que este orden era: el objeto concreto, la -=
forma espacial y el valor numérico. Ella partia del supuesto de que los se
res humanos eran innatamente capaces de lidiar mas efectivamente con obje
tos concretos. Osgood atribuye la dificultad que presentan en determinadas
condiciones los conceptos abstractos, a la relativa no disponibilidad o a la
competencia entre respuestas mediadoras. "Mientras mas concreto es un --
concepto, més grande es la probabilidad de que una sola y no ambigua --
etiqueta exista ya para ella".! Estudios posteriores han demostrado que la-
jerarquia establecida por Heidbreder no es constante, sino que depende de-
la naturaleza del estimulo y de la edad y experiencia del individuo.

3.- PRINCIPALES APROXIMACIONES TEORICAS A LA CONDUCTA
CONCEPTUAL. :

Generalmente se considera que existen dos corrientes funda=-
mentales en el estudio de la conducta conceptual, esto es en la teorizacién
respecto a aquellos actos del organismo que tienen que ver con la adquisi—
cidn y el uso de conceptos. Estas dos posiciones, contrastantes y aparente-
mente irreconciliables, son la neoconductista y la cognitiva.

Para el tedrico neoconductista la palabra concepto tiene un-
sentido muy amplio, y con ello se refiere a "la contingencia por la cual --
una respuesta comin es evocada por una clase de estimulos”.]  La conduc-
ta conceptual es explicada como un caso especial de la teoria del aprendi-
zaje. Al principio se le intentd explicar aplicando los principios del aso—
ciacionismo a fravés de la contigiiidad y el reforzamiento, y utilizando los
conceptos de la generalizacion de estimulo y de respuestas. Sin embargo,-
generalmente se fracasaba o se encontraba con una gran dificultad en expli
car conducta que involucrara simbolos. De ahi que se buscara alguna otra
herramienfa explicativa, y se encontrd en el concepto de respuesta mediado
ra, es decir, en la teoria de lo mediacion. Esto fue imporfante ya que -=
asi podia describir ldgicamente la respuesta comin a estimulos que no evi--
denciaban similaridad fisica. Es, no obstante, necesario aclarar que, si --
bien las teorias mediacionales son las mas representativas de esta corriente,

1 En Bourne, 1966.
2 Anderson, R.C. (1965).
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no todos los tedricos conductistas modernos sostienen esa interprefacion, co
mo ya veremos.

Histéricamente, la posicion cognitiva se ha acercado a la --
teorfa de la Gestalt, en tanto que enfatiza la experiencia organizada y --
consciente, y se opone al mecanicismo, sin que quiera esto significar que -
deban identificarse como una.

Las teorfas cognitivas conciben al sujefo como un participan=
te activo en el proceso de formacion de conceptos. Afirman que, en una-
situacion que pone a prueba su habilidad en descubrir o formar un concepto,
el organismo siempre abriga alguna hipdtesis acerca del concepto desconoci
do. Algunos tedricos cognitivos han aprovechado el desarrollo tecnoldgico
en computacion para proponer "modelos de procedimiento de la informacion®
aplicados a la conducta conceptual. Este ha sido uno de los motives deun
reciente resurgimiento de la popularidad de la psicologia cognitiva.

Ambas orientaciones -neoconductista y cognitiva- tienen sus
méritos, y ambas parecen adecuadas describiendo ciertos aspectos de la -
conducta conceptual. Su validez empirica aiin no es posible establecerla -
en términos absolutos; a veces una teoria tiene exito en sus predicciones en
algunos casos, pero no parece fan adecuada en otros. Quizds, como opina
L.E. Bourne (1966), las posiciones no sean incompatibles, y aln es posible
pensar que las teorias asociacionistas, mediacional y de "poner a prueba --
hipotesis", representen "alguna especie de continuo en la sofisticacion con-
ductual”.

Lo que puede lamentarse respecto a ambas posiciones, es que,
en general, no se han preocupado suficientemente por orientar genéticamen
te sus teorias de la conducta conceptual (con algunas excepciones por su-—
puesto; por ejemplo, los Kendler). Existen otras orientaciones que si se han
interesado vivamente en estn cuestion fundamental, notablemente la de --
Piaget y sus asociados, cuyo frabajo, si bien menos satisfactorio desde el -
punto de vista metodoldgico comparado con las posiciones anteriormente --
mencionadas, ofrece sin embargo una riqueza enorme en ideas y en posibili
dades para la investigacion. E

1 No debe confundirse a la psicologia "cognitiva", con la psicologia de -
los procesos cognoscitivos.
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DIFERENTES APROXIMACIONES TEORICAS

Interpretaciones asociacionistas:
a) Hull, en un principio
b) Skinner
TEORIAS c) Harlow
NEOCONDUCTISTAS e) Modelo matemdtico de Bourne y Rettle

Teorias mediacionales:
a) Hull

b) Los Kendler

¢) Osgood

A. Teorias de "poner a prueba hipotesis":
Bruner, Goodnow y Austin.
TEORIAS B. Modelo de "procesamiento de la infor—
COGNITIVAS macion": Hovland, Hunt.
C. Teoria cuantitativa de "poner a prueba
hipotesis": Restle

A. Modelo de computadora aplicados al --
funcionamiento cognoscitivo: Newell, -
OTRAS Shaw y Simon.
TEORIAS B. La teoria de la Gestalt
C. El Psicoanalisis
D. Piaget.

Teorias noeoconductistas.- En general se identifican a estas-
teorias como postulando algun tipo de interprefacion mediacional; sin embar
go, hay algunas teorias englobadas dentro de esta corrienfe que no utilizan
esta elaboracidn conceptual. Por ejemplo, Hull en un principio realizd un
andlisis de la formacién de conceptos exclusivamente en términos de estimu
lo-respuesta, y lo vefa como un proceso de discriminacion que conducian a
la abstraccion de un elemento o combinacion de elementos comunes a una =
serie de patrones de estimulo.
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Patrones de estimulo Elementos Respuesta

Fig. (En L.E. Bourne, 1966).

Se supone que al establecerse un concepto se ha aprendido -
una relacién de asociacion entre el elemento comin a un conjunto de patro
nes de estimulo y la respuesta apropiada.

Skinner por su parte,. no hace tampoco elaboraciones respecto
a. lo que pasa cuando se forma un concepto. Simplemente considera que to
da propiedad de un estimulo que se encuentre presente cuando una respues—
fa es reforzada, adquiere algin grado de control sobre tal respuesta. Tal
control también se manifiesta incluso si apareciera tal propiedad en ofra --
combinacidn. "Si la conducta deviene controlada por unos pocos rasgos de
estimulos relevantes en una variedad de en ofros aspectos patrones de esti--
mulos diferentes, esta conducta representa una abstraccién y es llamada --
conceptual". (Bourne, 1966, p. 27).

Harlow.- Este investigador, de la Universidad de Wisconsin,
considera que, el establecimiento de lo que &l llama "learning sets" (que -
hemos traducido como disposiciones del aprendizaje), es la base de la forma
cion de conceptos. Con este término de "learning sets" &l se refiere a la=
adquisicion de un principio general de respuesta, adquirido en el curso de-
la experiencia, aprendizaje y solucion de muchos problemas especificos en-
los cuales este principio subyace. Esta construccion hipotética fue deriva—
da del resultado de unas series de experimentos de discriminacion con nifios
y animales (monos). Estos debian hacer una eleccion entre dos objetos que
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diferian en méltiples aspectos, y aprender cual conducia a una recompensa.
La presenfacidn de series de problemas y objetos nuevos le seguia. Los su-
jetos debian transferir lo que habfan aprendido en un problema a la tarea -
que enfrentaban en el siguiente. Los resultados revelaron que los sujetos -
aprendian sucesivos problemas de discriminacion con progresivamente mayor-
facilidad. Todo conducia a pensar que habian captado el principio a seguir,
habfan adquirido la habilidad de aprender como aprender. "La formacion -
de 'disposiciones del aprendizaje’ representa un tipo particular de transferen
cia del entrenamiento, la transferencia entre muchos problemas de una sola’
clase en lugar de la mas frecuentemente estudiada transferencia entre pro—-
blemas de clases disimiles o la transferencia entre unos pocos problemas de
una sola clase". (Wallace, 1967, pag. 6).

Este mecanismo involucra la eliminacion de respuestas o ten—
dencias de respuesta inapropiadas a una particular situacion de aprender. -
Este es un rasgo distintivo y Unico de la teoria de Harlow: el argumento de
que al formarse los "learning sets" las tendencias de respuestas erroneas son
inhibidas. La supresidn de estos factores (presentes al principio del ensayo
de cualquier problema) dejan al organismo bajo el control de los factores -
apropiados Onicamente. "Esta es una idea original puesto que el aprendiza
je es frecuentemente considerado mas como la edificacion de la fuerza de -
habito que como la inhibicion de ciertas tendencias de respuesta.]  Una -
condicidn necesaria es un extenso entrenamiento en un amplio rango de --
problemas de una clase. Si el entrenamiento es limitado a un sdlo proble—
ma, por larga que sea la préctica, seguramente nunca se producira la for—-
macidn significativa de un concepto. (69)

Bourne y Restle han elaborado un médelo matematico de la -
adquisicion de conceptos (ellos le llaman identificacion de conceptos) den—
tro de la teoria estadistica del aprendizaje, siendo su teoria una extension-
del aprendizaje discriminativo.

Sobre la base de que la tasa de este aprendizaje es controla
da por la proporcion de sefiales relevantes, han derivado ecuaciones para el
condicionamiento de sefiales relevantes y la "adapfacion” de sefiales irrele-
vantes.

1 Forgus (1966, p. 327)
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En términos generales, los tedricos que sostienen un punto de
vista asociacionista estdn de acuerdo en que el proceso de la formacion de
un concepto se basa en la discriminacion de alguna propiedad o propieda—-
des comunes a una variedad de estimulos, identificandolos asi como miem—-
bros de un grupo.

Las teorfas neoconductistas més en boga son sin embargo --
aquellas que en una forma u ofra postulan algin proceso mediacional.  --
¢Por qué se hicieron necesarias nuevas interpretaciones en estos terminos? -
Para muchos tedricos resultd evidente que una descripcidn asociacionista era
inadecuada para explicar algunos problemas importantes. Por ejemplo, équé
atributo o propiedad es comin a un caballo, una hormiga y un gallo? El-
sdlo hecho de sugerir que son seres vivientes o animales o algo parecido, =
indica la necesidad de algin lazo que una el estimulo externo y la respues
ta. El proceso mediacional es la respuesta de los psicologos conductistas -
para representar conductas! que ocurren dentro del organismo.

»

Hull fue el primer tedrico que explicitamente utilizd la cons
truccion de un mediador. Segin el, la estimulacion externa iniciaria en -
el organismo un evento llamado "acto de estimulo puro", que es una res——-
puesta interna, cuya funcidn es producir estimulacion adicional que sirve -
como sefial para la respuesta abierta o externa.

/-’_"\ Una nocidn asi permite conside
E Sr - C R rar la influencia del aprendiza
u je.previo, "almacenado" como-

memoria.

v

En el caso del aprendizaje de conceptos se considera que la
equivalencia de respuestas (el concepto) para estimulos diferentes es basica
mente adquirida. Lo compartido es la respuesta comUn mediadora. Esto -
permite explicar la respuesta comin a estimulos que fisicamente son distin--
fos.

Un diagrama de Bourne lo representa asi:
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Estimulos Respuesta Mediadora Conducta abierta

51\/\

E2 r —>e > R (concepto)
5 _:;,,——f——:ﬁ\c,jj

E4

Con una teorfa mediacional el neoconductista puede afrontar
el estudio de las actividades simbdlicas. Por ejemplo, en la solucion de -
problemas, diversas actividades simbdlicas (v.gr. razonamiento en palabras) -
parecen mediar los intentos abiertos de resolucion. Precisamente de los da
tos experimentales provenientes de este tipo de estudios surgid una de las =
principales razones para introducir la nocién de procesos mediacionales, en
particular de aquellos problemas conceptuales que involucraban un cambio -
de solucidn, y los ya clésicos problemas en la literatura experimental, de =

b- d .e b. . e " l" u l o
cambios de reversion y cam 10s sin reversion reversa Y nonreversa

shifts").

El procedimiento en este tipo de experimento es el siguiente:
Se presenta inicialmente al sujeto un problema de discriminacion enfre esti-
mulos que diferen al menos en dos dimensiones, de los cuales solo uno es -
relevante. Una vez alcanzado el criterio, se le presenta ofro problema --
con los mismos estimulos pero que requiere un cambio en la respuesta. Hay
dos tipos basicos de cambio: reversion y no reversion. Al presentfarse el se
gundo problema se define la diferencia asi: B

i’ Concepto aprendido Acto instrumental
Reversion igual - cambia
No-reversion cambia - igual

Por ejemplo, si a un sujeto se le entrena iniciaimente con -
estimulos que difieren en color (rojo vs. verde) y en tamafio (chico vs. -
grande), reforzandole la respuesta al color rojo sin imporfar tamafio, un ==
cambio de reversion consistiria en responder al color verde (se conserva la-
dimensidn color), mientras que un cambio de no-reversion consistiria en res
ponder a tamafio. 1

Lo imporfancia de este experimento radica en que pone @ --
prueba la eficacia de diversas interpretaciones tedricas para interprefar y ==
predecir resultados. * Una teorfa asociacionista prediciria que el cambio de
no-reversion seria mds facilmente aprendido, debido a que una teoria de es
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te tipo asume una asociacion directa entre estimulos externcs y acto instru—
mental, y, por lo tanto, deducirfa una mayor dificultad para el cambio de
reversion que involucra cambio en la respuesta externa. La teoria media—-
cional por su parte, prediciria lo contrario, sobre la base de que en un ==
cambio de reversion la dimensidn inicial (y por lo tanto la respuesta media
dora) mantienen su relevancia. -

Estudios en ratas confirmaron la prediccién de la teoria sim—
ple E - R. Por el contrario, experimentos en estudiantes universitarios sos-
tenian la teorfa mediacional. Para hacer més interesante esta cueshion vi—
nieron los datos experimentales de estudios en nifios, conducidos en forma -
relevante por los Kendler. Se encontrd que los nifios mayores de & afios se
asemejaban a fos esfudiantes en tanto que apoyaban con su conducta la in-
terpretacién de un vinculo mediacional. Por otro lado, los nifios menores =
de 5 afios respondian como predeciria la teoria asociacionista. En tanto --
que los nifios de 5 y 6 afios, como grupo, respondian en forma inconsisten—
te, no apoyando aparentemente ninguna hipbtesis. De ahi que se concluyd
que los nifios a esta edad, estin, posiblemente, en un proceso de desarrollo
de respuestas mediadoras (69), resultando tentador comparar esto con la --
idea de Piaget de la aparicion de reversibilidad y el nivel de las operacio
nes concretas, que él fija hacia la edad de 7 afos. i

C.E. Osgood, de la Universidad de Illinois, ha reelaborado
toda una teoria del aprendizaje basandose en una ingeniosa explicacion de
como funciona la mediacidn. Algunos consideran que su libro "Method --
and Theory in Experimental Psychology", ha marcado toda una etapa en la-
literatura psicoldgica. .

Osgood parte de la conviccion de que la Onica condicion --
esencial es la formacion de conceptos es que "un grupo de situaciones dife
rentes sean asociados, a fraves del aprendizaje, con la misma reaccidn me
diadora o simbdlica™.' La comin respuesta mediadora es el significado del
concepto. Su gran contribucidn tedrica ha sido una explicacion de como -
ol significado es atribuido a los simbolos verbales o signos.

Mientras que los Kendler enfatizan la caracteristica de la --
respuesta mediadora de orienfar o favorecer la atencidn a una particular di
mension del estimulo (por ejemplo: una respuesta instrumental de clasifica=-

1 En Forgus (1966, p. 351)
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cibn para identificar cualquier item como positivo o negativo dependeria -~
del valor que contenga respecto a tal dimensién relevante (o en su caso a-
una combinacidn de ellas); Osgood por su parte, ha enfatizado la conitribu-
cion de los mediadores al significado de los objetos-estimulo.. Un ejemplo-
concreto seria el siguiente: que a un sujeto se le diera la tarea de clasifi
car una serie de objetos familiares, por ejemplo, una bicicleta, un avidn, -
un automdvil, como items positivos, y ofros, una mesa, un cuadro, un dis—
co, como items negativos. "Medios de transporte” serfa la asociacion o --
significado para los items positivos y dependeria del aprendizaje previo. ==
Se observa como la respuesta mediadora permite a la teorfa conductista la =
representacion de la memoria.

En la resolucion de un problema de tipo conceptual intervie-
nen presumiblemente varios factores, enfre los cuales Osgood enfatiza dos: -
a) la relativa disponibilidad de los procesos mediadores correctos ("los obje
tos concretos y las formas espaciales tendrén procesos mediadores mas dispo:

nibles" (26)) y

b) el relativo grado de interferencia entre mediadores potenciales, que men
cionamos al hablar del orden de dominancia entre los conceptos.

Osgood se plantea el problema de cdmo estimulos neutrales, -
sin significado, devienen signos con significado para los organismos afecta—
dos por ellos. En una interpreftacion mediacional se basa toda su famosa y
discutida teoria del significado. Aparte de sus formulaciones teorias estd -
la invencion del "diferencial semantico", un instrumento practico para la -
medida del significado, Util, entre otras aplicaciones, para estudios de com
paracion de cultura. -

Volviendo al aspecto tedrico de su produccion tenemos que -
hace una distincion entre: :

1.- complejos de estimulos que evocan deteminadas secuen—
cias de conducta sin mediacion alguna y que son llama—
dos simplemente objetos-estimulo = S

2.- complejos de estimulo que evocan procesos mediacionales
y que son llamados signos = $

El siguiente diagrama ilustra la formacion del proceso repre -
senfacional mediacional:
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aprendizaje seria el caracterfstico del nifio en desarrollo. El aprendizaje -
secundario consistirfa Gnicamente de una mezcla asociativa de signos con -
mediadores y de mediadores con actos instrumentales; seria caracteristico --
del organismo adulto, que en palabras de Osgood, se ocupa muy poco de -
un "verdadero” aprendizaje.

Es interesante también su concepto de lo que llama "asignos",
una destacada clase de signos cuyo significado es literalmente asignado a -
ellos a través de la asociacidén con otros signos, y no directamente asocia—
dos con los objetos significados. Es importante considerar, afirma, que la-
mayoria de los signos lingliisticos con los cuales tenemos confacto a traveés -
de los medios de comunicacidon, adquieren su significado como asignos. ==
Utiliza ese concepto de asignos para describir la formacion de prejuicios, -
estereotipos, y fambién, la formacion de simbolos.

Criticas a la teorfa mediacional.~ El punto de vista media—-
cional, a pesar de constituir el Unico y optimo para algunos, ha recibido -
fuertes criticas, fundamentalmente de parte de los tedricos cognitivos, aun—
que fambién hay que recordar que tampoco todos los neoconductistas susten
tan una interpretacion mediacional. -

El primer lugar, es necesario reconocer que el denominado -
prceso representacional mediacional (rm — sm) no deja de ser una cons--
truccion hipotética. D.P. Ausubel (1964), contestando a la catalogacion -
de la posicién cognitiva como "mentalista” y reflejo de una posicion filosd
fica dualista del problema mente-cuerpo, de parte de Osgood, sostiene -
que cualquiera que sea la posicion tedrica que uno adopte, uno estd obli--
gado a explicar la relacidn entre significado en fanto evento cognoscitivo -
y sefiales y signos en fanto eventos fisicos.

Considera el mismo autor que la principal objecién a la teo
ria mediacional estriba en que el postulado proceso mediacional, si bien -
puede reflejar connofaciones afectivas y actitudinales de un concepto, de-
finitivamente no puede dar cuenta del significado como una experiencia ==
cognitiva diferenciada, esto es, no puede definir sus propiedades denotfati--
vas caracteristicas. Esto lo deriva Ausubel del hecho de que Osgood consi
dera al proceso mediacional como la Gnica base del significado psicoldgico
y la conducta implicita (rm) es para &l un proceso organico de tipo muscu -
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lar, humoral o neural .

Esta objecion de Ausubel, que considera fundamental, la --
aclararemos con un ejemplo: Asi, la palabra "serpiente”, en tanto signo, -
evocaria desde el punto de vista conductista (mediacional) una réplica o -~
una respuesta fragmentaria de la conducta que ocurriria si tal animal apare
ciera en realidad. La respuesta mediacional seria en este caso, por eiem-:
plo, desagrado, miedo y ansiedad. Sin embargo, nada en este esquema ==
tedrico define el significado denotativo que evoca tal determinada palabra:
los afributos criteriales de las serpientes para distinguirlas de otros animales
que también podrian evocar "desagrado, miedo y ansiedad" .

TEORIAS COGNITIVAS.

a.- Teoria de "poner a prueba hipotesis": Bruner, Goodnow
y Austin.

Bruner, Goodnow y Austin han realizado un gran trabajo ex-
plorando la conducta involucrada en la adquisicion de concepfos y utilizan
do para ello métodos experimentales. Su objetivo central es describir y ex
plicar en alguna medida "lo que sucede cuando un ser humano inteligente =
busca  clasificar el ambiente en clases significativas de eventos de manera
que pueda terminar por tratar cosas discriminablemente diferentes como -~
equivalentes. "2

Se parte de la base de que el aprendizaje y la utilizacion -
de categorfas constituye una de las formas fundamentales por medio de las -
cuales el hombre se adapta a su ambiente.

La categorizacién no es privativa del nivel conceptual. --
Ocurre también al nivel perceptual y, en este caso, consiste en un proceso
de identificacion.

1 "La teorfa cognitiva, por ofro lado, no invoca un subyacente proceso -
orgénico para dar cuenta del significado, aparte de sistemas organizados
de imdgenes, conceptos y proposiciones (esto es estructura cognitiva) en
relacidn a la cual nuevos significatos emergen bajo ciertas condiciones =
especificas” . (Ausubel, 1963, p. 60)

2 El subrayado no se encuentra en el original.
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Una categoria se define como un conjunto de eventfos discri -
minablemente diferentes que son tratados como si fueran equivalentes o for-
mas de la misma cosa. De ahi se definen dos tipos de categoria: de identi
dad o por equivalencia. Y entre estas Oltimas pueden distinguirse fres im—
porfantes grupos:

afectivos
funcionales (utilifarias) categorias de
formales equivalencia

Es interesante comentar lo que estos autores llaman catego—-
rias ofectivas por las implicaciones practicas que tiene: un grupo de cosas -
que es colocada en la misma clase porque evocan la misma respuesta afecti
va. Este tipo de categorizacién puede resistir lo expresidn verbal conscien
te, por el hecho de haber sido establecidas muchas veces anfes del comple_
to desarrollo del lenguaje (17). -

En el libro "A Study of Thinking", que describe el grupo de
estudios originales, se analizan las condiciones que afectan la eleccion de
distintas estrategias para resolver problemas de tipo conceptual. El mate—-
rial basico de los experimentos consistié de un conjunfo de 81 tarjefas con
teniendo figuras que podian clasificarse de muy diversas maneras. El suje—
to debia formar categorias conjuntivas (la presencia coniunta de varios atri
butos), disyuntivas (varias condiciones posibles no simultdneas) o relaciona—
l_e_s_(deferminado relacién de atributos).

En los experimentos realizados se observaron ciertas regulari
dades en la forma en que los sujetos se enfrentaban a los problemas. Se -
considerd que la conducta conceptual consistia en una secuencia de decisio
nes de parte del sujeto. Ellas identificaron las siguientes estrategias! o --
planes de ataque principales:

1) Estrategia de concentracién en un punto: el sujeto usa el
primer ejemplo positivo como un foco para establecer su hipdtesis, "luego -
hace una secuencia de cambios; cada uno altera sdlo un atributo del primer
ejemplo, y lo prueba para ver si este cambio conduce a un ejemplo positi—
vo o negativo".

1 "Estrategia" es un patron de decisiones, un estado interno del organis-—
oo b
mo.

2 Forgus (1966, p-. 331)
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2) Estrategia registradora. El sujeto utiliza cada ejemplo po
sitivo o negativo para deducir cuales hipbtesis se sostienen y cuéles deben=
ser eliminadas. Esta estrategia demanda gran trabajo de la memoria y de -
inferencia.

La investigacion de Bruner y sus asociados define las condicio
nes bajo las cuales los sujetos adoptan diferentes estrategias cuando se en-—
fr entan con conceptos conjuntivos o disyuntivos, materiales abstractos y se—
fiales probabilisticas.

Las limitaciones de este método son obias y reconocidas por -
los mismos investigadores, dado que la situacion experimental es sumamente
artificial comparada con las condiciones en que normalmente aprendemos --
conceptos en la vida diaria. Por otra parte, el andlisis tedrico no se ha -
desarrollado suficientemente como para permitir muchas posibilidades predic-
.tivas.

b.- Un modelo matematico de "poner a prueba hipotesis" .-

Restle. Ha desarrollado una simple y explicita teoria cuantitativa
de la conducta conceptual, asumiendo que toda situacidn problematica da -
lugar al surgimiento de un conjuntfo de hipbdtesis, las cuales se seleccionan
y prueban de distinfas maneras (estrategias). Su elaboracion en términos -
matematicos le permite hacer predicciones claras y precisas de determinados
experimentos.

c.- Teoria de "procesamiento de la informacion" .

Hovland y més farde Hunt! sentaron las bases de lo que se -

1 El mayor desarrollo de este punto de vista se encuentra en el libro de -
Hunt, "Concept Learning: An Information Procssing Problem", que vido -
la luz en 1962, planeando originalmente en colaboracion con Hovland, -
falleciendo sin embargo este Gltimo antes de realizarse el proyecto. La
obra puede considerarse como una extensa elaboracién del "A 'Communi
cation Analysis' of Concept Learning" de Hovland (1952), sin que esto -
signifique restarle méritos a Hunt.
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ha llamado modelo de procesamiento de la informacion en la conducta con-
ceptual. Lo incluimos en esta seccion de teorias cognitivas ya que estos -
autores asumen como bésicamente adecuada la descripcion de la conducta -
conceptual como consistente en "poner a prueba hipotesis" .

Se atribuyen, al sujeto que aprende un concepto, ciertos -
modos basicos para recibir, organizar e interpretar estimulos, y a estos pro-
cedimientos se les lloma unidades de procesamiento de la informacion.* El
modelo pretende incluir el repertorio minimo de tales unidades como para si
mular la conducta conceptual real. k

El modelo que describe el camino a la adquisicion del con--
cepto es un arbol de decisiones. Cada punto de decision representa un --
atributo del ejemplo en cuestion y el érbol conduce por un camino si el --
atributo estd presente en el ejemplo, y a ofro si estd ausente (11). El mo-
delo fue realizado como un programa de computacion, y tiene, entre otros,
el mérito de intenfar una representacion rigurosa de los complejos datos -
reales que se dan en el aprendizaje de conceptos.

1 No se define -y esta es una de las importantes cuestiones que deja esta
teoria "sin resolver- cudl es la naturaleza de tales unidades: ¢son apren-
didas?, ¢innatas?, ¢en qué terminos pueden analizarse? Hunt, por --
otra parte, reconoce que el modelo todavia debe desarrollarse bastante -
como para ser capaz de representar la memoria y el efecto de transfe—-
rencia de un problema a otro. (Hunt, 1966)
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Fig. Repfesenh:cién de un arbol de decisiones para agrupar cartas de juego
(de Hunt, 1966, pag. 226).

Nota.- La medida en una teoria de la informacion estd basada en la ope—
racion de una eleccion binaria (tal como se usa si === no en el -
ejemplo).

Las interpretaciones de la conducta conceptual en términos -
de "poner a prueba hipotesis" y "estrategias” han recibido severas opiniones
por parte de los neoconductistas. Anderson por ejemplo, considera que el-~
término estrategia Onicamente sirve para identificar la conducta observada, =
sin aporfar nada para su comprension. Asimismo afirma que hay cuestiones-
que nunca han sido contestadas satisfactoriamente; por ejemplo: iqué se su-
pone que sucede cuando se "ejecuta un paso en una estrategia"? No obs—
tante, la posicion tedrica cognitivista ha logrado en los Ultimos afios bastan
te popularidad, sobre fodo a partir de los trabajos de Bruner y sus colcbora:
dores.

OTRAS TEORIAS.

A. Modelos de computadora aplicados al funcionamiento cog
noscitivo.- La construccion de modelos de computacion simuladores de Tos-
procesos cognoscitivos en el ser humano ha sido una empresa favorecida por
el auge de la teoria de la informacion. Tedricamente cualquier posicion -
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puede ser compatible con un punto de vista cibernético. El valor de cada
modelo dependeré entonces de la subyacente teoria del funcionamiento cog
noscitivo que lo sustente. Como afirma Ausubel (1965), la cuestion crucial
en estos modelos es si los programas que generan las operaciones de abstrac
cién, generalizacion, etc., en las computadoras, pueden genuinamente -
compararse con los procesos que subyacen andlogas operaciones en los seres
humanos.

Un ejemplo caracteristico de estos modelos lo constituye la -
teorfa de solucion de problemas en los seres humanos propuesta por Newell,
Shaw y Simon, cuyo modelo consta de "un mecanismo receptor capaz de in
Ferpretar informacion codificada, més un sistema de control consistente de -
un amplio almacén de memorias, una variedad de procesos que operan sobre
la informacién de estas memorias, y reglas para combinar los procesos en es
trategias o programas complejos que, a su vez, pueden ser selectivamente =
activados por la informacién entrante” (3, pag. 11)

B. La posicion de la Teoria de la Gestalt.- La linea que --
han propuesto en general los representantes de esta corriente ha sido tomar-
el modelo de la percepcion e intentar aplicarlo inacto al &rea del pensa—-
miento. Los conceptos en los que ponen fuerte énfasis al intentar explicar
los fendmenos de solucidn de problemas por ejemplo, son "reorganizacion -
perceptual”, o “reestructuracion del campo”, "insight", "cierre", etc. = --
Hasta ahora sus esfuerzos no han fructificado en una doctrina coheérente. -
La principal reserva aparece sin embargo en relacidn al valor explicatorio-
de los conceptos esgrimidos con respecto a la conducta conceptual (34), (76).

C. El psicoandlisis.- Dentro del marco de la teoria psicoana
Iftica, esto es, del cuerpo de hipotesis concernientes al funcionamiento y =
desarrollo menfal en el hombre, originado en Fraud, es interesante presen=-
tar, asi sea brevemente y en forma simplificada, un comentario de lo que -
esta teorfa nos dice en relacién a los procesos cognoscitivos, baséndonos en
Is sistematizacion que realizd D. Rapaport en conocidos trabajos (1962).

A pesar de que el psicoanédlisis sigue adhiriendose a una ==
perspectiva de motivacion basada en impulsos arraigados en la biologfa del
organismo, en los Gltimos afios ha habido una tendencia creciente a conside
rar entre sus conceptos bdsicos a la adaptacion. "La adaptacidn entrafia -
un YO en constante contacto con el mundo real externo, asi como la defi-
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1

nicion de la conducta por variables distintas de la motivacion” .

De esta manera, ha habido un aumento considerable de la --
atencidn prestada por los tedricos del psicoandlisis al area de la psicologia
del Yo, con énfasis en los aparatos autdnomos (percepcion, pensamiento, -=
memoria, formacion de conceptos, etc.).!'74, con consideraciones adaptivas
y cognoscitivas.

Freud sostuvo que todo el pensar era una desviacion del ca—
mino directo que conduce a la gratificacion. Geneticamente se establece -
una diferencia entre dos formas de funcionamiento del aparato psiquico: los
procesos primarios y los secundarios. Los productos de los mismos son " idea
cién" para el primero y "pensar” para el segundo. i

La ideacién se desarrolla cuando el proceso tension — pre
sencia del objeto gratificador — descarga tensional, es interferido. Se -
supone que si la tension de la "necesidad" se elevd hasta el punto en que
se produciria la descarga, pero no estd presente el objeto grafificador, la -
descarga se demora, y el resultado es la emergencia de una imagen alucina
toria del objeto gratificador. Esto constituye el modelo de la cognicidn -=
primaria. La imagen alucinatoria, elemento fundamental en el proceso pri-
mario, representa un caso especial del principio del placer, que busca una
descarga gratificadora directa. El proceso secundario, por el contrario, --
transforma esa demora ocasionada por circunstancias externas, en und demo
ra "controlada desde el interior, asegurando asf que la descarga pueda po_s'
ponerse hasta que las condiciones externas de la realidad se consideren --
apropiadas para ella" (Rapaparti, 1962, . p. 103). De ahi el origen del de
sarrollo del pensamiento, al utilizarse la exploracidn de las posibles vias =
de accidn como medios para alcanzar la finalidad -objeto gratificador de -
la necesidad-, ateniéndose al principio de realidad.

1 Gill, Merton. "El estado actual de la teoria psicoanalitica”, en Aporta
ciones. Editorial Pax, México, 1962. i

2 Los "aparatos del Yo" constituyen solamente un sector del Yo.

3 El hecho de ser llamados autdnomos estos aparatos significa que constity
yen variables independientes en la perspectiva general de la conducta, =
pero no significa que en el pensamiento, recuerdo o formacion de con--
ceptos, no jueguen papel alguno los factores de impulso.

4 Hemos pasado por alto las consideraciones concernientes a la dindmica -
catéxica y otros sutiles aspectos de la teoria psiconalitica.
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El psicoandlisis parece ir rompiendo el aislamiento y la indi-
ferencia respecto a las teorias de la psicologia académica. Sin embargo, -
no existe todavia un punto de contacto sdlido entre ambos. El psicologo -
por su parte, sigue enconfrando de vez en vez inspiracion en algunos de --
sus conceptos y principios y procura darles una forma operacional y experi—
mentable. Uno de los aspectos siempre interesantes de la teoria psicoanali
tica es su énfasis genético y dindmico. i

Piaget.-

El més notable investigador en el campo de la formacion de-
conceptos en los nifios es sin duda Jean Pioget, no sdlo por la magnitud de
su obra (a lo largo de mas de 40 afios ha escrito infinidad de libros y arti-
culos), sino por lo original y fructifera de la misma. Su trabajo puede di-
vidirse gruesamente como perteneciente a alguna de estas dos etapas:

a) el realizado entre 1924 y 1937, fundamentalmente sus pri
meros cinco libros, en los que trata del lenguaje del nifio, su juicio moral,
su razonamiento causal, etc. En estos trabajos temprano no presenta una -
teoria unificada: utiliza més bien una serie separada de conceptos descripti
vos, tales como "egocentrismo", "sincretismo" o "animismo". Siguen sien—
do sin embargo los trabajos mas opulares.

b) las obras a partir de 1940, en las cuales los datos prove=
nientes de las investigaciones se interpretan en términos de modelos estruc—
turales 16gico-mateméticos que sirven para unificar tedricamente las diversas
observaciones de los experimentos.

Piaget se refiere a su teoria como limitada al "campo de las
operaciones intelectuales”, y su interés central se ha ido definiendo a lo -
largo de su vida alrededor de la epistemologia genética: el estudio de las -
leyes bajo las cuales el conocimiento se desarrolla y cambia.

Como introduccién a la teoria de Piaget mencionaremos sus -
caracteristicas mas sobresalientes:

1) Su perspectiva es genética.
2) Llama a su método de investigacion método "clinico", y -

aste ha consistido largamente en la observacion extensa y cuidadosa de la
conducta natural esponténea del nifio, y en segundo lugar de la ideacion -
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de algin tipo de estimulo o de situacion de parte del experimenfador, que-
en parte es una respuesta a la propia conducta del nifio. Esto se componia
primero fundamentalmente de interrogatorios orales, mas tarde se generalizd
el empleo de ingeniosos materiales experimentales. No usa la prueba estan
darizada considerando que ella podia dar lugar a la pérdida de la observa—
cién de aspectos esenciales del pensamiento del nifio.

3) Piaget, ademas de ser un psicdlogo del desarrollo, se ha -
ocupado extensamente de la percepcidn, que considera funcionalmente inde-
pendiente del pensamiento, utilizando en esta investigacion mds tradiciona—
les métodos experimentales, produciendo innumerables articulos publicados -
en los Archivos de Psicologia. (Suizos).

4) En el sistema de Piaget se distingue, con respecto a la in
teligencia en desarrollo, su estructura, su funcidn y su contenido. Este ol
‘timo se refiere a los datos concretos de la conducta. Funcion se refiere a
las caracteristicas basicas de toda actividad inteligerte. Las estructuras --
son propiedades de organizacion de la inteligencia. Su interés se ha cen—
trado en el descubrimiento de tales estructurales cognoscitivas y sus cambios
en el desarrollo.

5) El funcionamiento intelectual se considera que surge de -
mecanismos bioldgicos, y consta de dos aspectos basicos: organizacion y --
equilibrio. Todo acto de inteligencia supone algln tipo de organizacion. -
Por ofra parte, el equilibrio con el ambiente depende de dos procesos: asi-
milacion y acomodacion.

Asimilacion al nivel fisioldgico se refiere a la absorcion de-
parte del organismo, de substancias del ambiente. Al nivel conductual con
siste en la modificacion impuesta al ambiente por las actividades del orga—
nismo. Desde el punto de vista cognoscitivo, se refiere a que todo acto -
inteligente supone una interpretacion de algo en la realidad externa, la asi
milacion de ese algo en un sistema de significados en la organizacidén cog—
noscitivas del sujeto (25).

La esencia de la acomodacion es el proceso de adaptarse a -
los requerimientos del ambiente, de tomar en cuenta sus caracteristicas y -

1 Recientemente, algunos seguidores de Piaget han intentado desarrollar --
técnicas mas exactuas.
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de ajustar la conducta acorde con el.

La adaptacidn organica asegura un inmediato pero limitado--
equilibrio con el medio ambiente. Es el desarrollo de los procesos intelec-
tuales lo que permite el equilibrio en un ambiente progresivamente comple—
jo.

6) Describe el desarrollo cognoscitivo como formado por efa-
pas, utilizando los siguientes criterios para definirlas:

a. el cambio de una etapa a ofra es en esencia cualifativo.

b. emergen en el desarrollo en un orden invariable; pero no
pueden identificarse estrictamente con la edad cronologica
mds que aproximadamente.

c. las estructuras previas se integran en la nueva efapa al--
canzada.

d. se considera que cada etapa involucra un periodo de for—
macién y un periodo de logro.

e. las propiedades estructurales que definen una dada etapa -
forman un todo integrado. Esta caracteristica de la es—-
tructura permite interpretar un amplio y diverso rango de
conductas aparentemente no relacionadas.

7) A pesar de que frecuentemente ha enfatizado la interac--
cidn entre factores internos y externos o ambientales, Piaget tiende en su -
teorizacion a ignorar los efectos de los antecedentes y las variables ambien
tales en el desarrollo, relegéndolas a un plano muy secundario en importan_
cia al desarrollo de las estructuras internas. -

8) Piaget ha tendido cada vez mds a interprefar sus datos en
terminos de estructuras matemdticas y légicas, que representan los modelos -
ideales.

9) Considera que la cognicion es, a todos los niveles, un -
asunto de acciones reales ejecutadas por el sujeto. Estas constituyen el ma
terial de toda adaptacion intelectual y perceptual. En las etapas tempranas
de la infancia estas acciones son de indole sensoriomofriz: el infante mani-
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pula objetos, se los lleva a la boca, observa el medio ambiente, etc. ==
Mas adelante las acciones son progresivamente internalizadas, es decir, son
. 2. . i A G T ]
llevadas a cabo simbdlicamente sin perder su caracter de acciones, y asi ==
surgen las operaciones. Al progresar la internalizacidn, las acciones cog--
ege e D P . ”,
noscitivas devienen mas y mas esquemdticas y abstractas, abarcan mas, de—
vienen mds, como dice Piaget, reversibles, y se organizan en sistemas que
. Ll . . - . 3
son estructuralmente isomorficas a sistemas légico-algebraicos. (25)

A pesar de fodas las criticas hechas tanto a su sistema como
. * . .
a su metodologia, la teoria de Piaget ha despertado un renovado y crecien
. - ol . . .o . F
te interés, y de su fertilidad habla la investigacidn que ha estimulado, asi
como las concretas aplicaciones que se han encontrado a su sistema, en es
pecial a la educacion.

Al pasar vista a algunos de los principales puntos de vista --
concernientes a la conducta conceptual, llama la atencidn lo radicalmente
diferente que puede enfrentarse la descripcién de este tipo de cenducta. ==
Esto se debe en parte a que mientras que algunos son propiamente teroias =
de la formacidn de conceptos, ofros teorizan casi exclusivamente respecto a
la solucidn de problemas como podria darse en un individuo adulto. Es loa
ble el esfuerzo de casi todos estos investigadores y tedricos el esfuerzo por
presenfar sus teorias en una forma operacional y objetiva, apoyada en da--
tos experimentfales. Lo deseable seria poder lograr en el futuro alguna in—
tegracién de lo valioso que aporta cada una de esas teorias para la com—-
prension de la formacidn y utilizacidn de los conceptos.

4.- TEORIA DE LOS NIVELES DE ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO
COGNOSCITIVO.

A manera de contexto en que encuadrar lo que vayamos  --
aprendiendo de los procesos cognoscitivos, consideramos necesario hacer mas
explicitos algunos supuestos que en parte hemos‘ya esbozado, que subyacen
a toda descripcion de la operacion de tales procesos y que se refieren a la
estructura cognoscitiva.

Al hablar de estructura debemos entender un tipo de organiza
cion determinada, en este caso de naturaleza psicoldgica, y que debe con
cebirse como un sistema de relaciones entre elementos, que influye de ma—
nera preponderante en la forma como los organismos adquieren, organizan y
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elaboran informacién del medio ambiente.] Ya al hablar de los conceptos-
menciondbamos que convencionalmente podriamos hablar, y generalmente lo
hacemos, de conceptos aislados, pero que en realidad constituyen aspectos-
de una compleja estructura conceptual, construida a lo largo de los afios. -
Esto significa quela organizacidn cognoscitiva, sus caracteristicas, sufren -
un proceso de desarrollo.

Hemos mencionado como las primeras reacciones innatas a la
estimulacion ambiental (necesarias para echar a andar el mecanismo cognos=
citivo), producen gradualmente cambios en la organizacidén primitiva (defini
da por la especie a la que se pertenece) del cerebro. Tal cambio, provo—
cado por la experiencia, permite el aumento de la habilidad para extraer -
aspectos informacionales m&s amplios de los patrones de estimulo (26). En
las especies animales sus respuestas conductuales van a estar en su mayor ==
parte determinadas al nacer, sin grandes posibilidades de cambio. La im=—-
_portancia del ambiente, en cambio, es méxima en el hombre, cuyo cerebro
debe crear sus propios programas de funcionamiento, *como dice Young. Ta
les programas, a través de los cuales se codifica la intormacion, se modifi_
can con el crecimiento, desarrollo y experiencia. Por ello: a mayor in-—=
fluencia del aprendizaje, mayores posibilidades de conducta, desde el pun-
to de vista filogenético.

En un sentido general, la estructura cognoscitiva se refiere a
las propiedades de organizacion significativas del conocimiento adquirido --
por un individuo en el curso de su experiencia. D.P. Ausubel (1961), --
(1964), ha teorizado sobre la necesidad de fomar en cuenfa las variables de
la estructura cognoscitiva para comprender y poder influenciar el aprendiza
je significativo (efectivo) de nuevos materiales, considerando tal estructura—
cognoscitiva (que &l define como la organizacion, estabilidad y claridad --
del conocimiento de un individuo, en una materia en particular, en un --
tiempo dado) como el principal factor que interviene en tal aprendizaje y -
su optima retencion. Se supone que la estructura cognoscitiva tiende a ser
jerérquicamente organizada con respecto a niveles de abstraccidn, generali-
dad e inclusividad. La claridad del conocimiento de un individuo en un -
aspecto dado depende de la adecuacidad de su estructura cognoscitiva, esto
es, de que esté organizada siguiendo fal jerarquia. Tal adecuacidad va a

1 "La cognicidn, como la digestion, es un evento organizado. Todo acto
_de inteligencia presupone algin tipo de estructura intelectual, algbn ti—
po de organizacién, dentro de la cual se origina" (Favell, 1968, p. 46)
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depender de dos factores de la ensefianza:

a) del uso de aquellos conceptos de determinada disciplina--
que tengan la mds amplia generalidad y propiedades integrativas, y

b) del empleo de métodos apropiados de presentacion y orde-
namiento de la informacién que favorezca su integracion y llame la aten—-
cidn sobre su interrelacion. (7)

Habla el autor mencionado de dos principios que se deben to
mar en cuenta al programar la ensefianza de una materia dada: la diferen--
ciacion progresiva (las ideas mas generales son presentadas primero), y la re
conciliacidn integrativa (constante tender puente o relaciones entre los dis_
tintos conceptos para resalfar diferencias y semejanzas y reconciliar reales o
aparentes inconsistencias).

La idea central es entonces, que es basica una adecuada es--
tructura cognoscitiva para poder establecer diferentes tipos de relaciones con
nueva informacidn, pemitiendo asi un aprendizaje significativo y estable, -
contrariamente a un aprendizaje de memoria, mucho més vulnerable al olvi
do. El modelo ideal es una organizacion jerdrquica en términos de concep
tos altamente inclusivos que subordine a conceptos menos inclusivos, asi co
mo a datos informacionales especificos. Es posible que todos en diferentes
grados sinfamos la necesidad de tener una integracion cognoscitiva fan ideal
que nos permifa entender e integrar todos los aspectos de nuestra experien—
cia. "En consecuencia, es natural que infentemos hacer esas grandiosas ==
abstracciones, que busquemos una formula, un modelo, un dios, en torno -
al cual podamos organizar foda nuestra comunicacion y nuestra vida entera”.

s

Entre los tedricos que consideran fundamental el concepto de
estructura cognoscitiva estd Piaget, para quien los cambios que fales estruc
turas sufren a través del desarrollo constituyen el objeto principal de estu-—
dio, como habiamos visto. Tales estructuras o propiedades de organizacion
se infieren de la conducta observable, enconfrdndose que con la edad ocu—
rre un cambio de mas simples a mas complejos niveles de organizacidon. En
la siguiente seccion nos ocuparemos de este imporfante aspecto del desarro—
llo. Por otra parte, debemos considerar que la conducta de conceptualiza
cidn en particular, ocurre a diferentes niveles dentro del mismo individuo.™

e

1 Young (1960, p. 195).
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Asi, algunos autores han observado que casi todos los aspectos complejos ==
del proceso perceptual (identificacion del objeto percibido, constancia per=
ceptual, efc.) representa ya un nivel de formacion de conceptos.

Hemos considerado a la conducta cognoscitiva como analiza—
ble en diferentes procesos -que interactian y se influyen mutuamente ~“consti
tuyendo una jerarquia, a la vez que un continuo, cuyos polos pueden deno
minarse: uno, la percepcidon, ofro, el pensamiento abstracto o manipulacion
de conceptos abstractos para inferir alguna relacidén. Para conceptualizar -
estos diferentes niveles de funcionamiento cognoscitivo debemos recurrir a -
determinados criterios operativos. Habiamos definido a la conducta cognos-
citivia como todas aquellas actividades del organismo que tienen que ver -~
con la adquisicidn, organizacion y transformacién. Puede constituir un cri
terio funcional el monto relativo de informacidn que un sujeto requiere del”
medio ambiente presente (dependencia de la estimulacién sensorial) para co
nocer (informarse) de algln aspecto de la realidad, en relacion con estfas -
dimensiones especificadas tentativamente:

1) E! monto de informacion re—
dundante requerido disminuye -
(redundancia)

2) El monto de informacion irre

Conforme pasamos de la percepcién levante que puede ser tolerado
(polo inferior) a la manipulacion de sin afectar la respuesta aumenta
conceptos abstractos (Selectividad)

3) La separacidon temporal y es-
pacial de la informacidn rele—-
vante que puede ser integrada -
aumenta (Contigliidad)

Consideramos valiosos estos criterios para el estudio del desa
rrollo cognoscitivo en los nifios: recordemos que muchos de los experimen--
tos de Piaget son interpretados en términos de "la creciente estabilidad de
los conceptos en la presencia de cambios irrelevantes en el campo estimu--
lante". Otra aplicacién se encuentra en la descripcion de niveles de pen
samiento: desde la creencia de que el Sol es el que se mueve porque asi -
lo afirman los sentidos, hasta el conocimiento cientifico de la rotacion de
la Tierra. Quizé su mayor utilidad radique en que permite mediciones ob_

jetivas en una investigacion experimental.

T Propuestas por Wohlwill (1968).
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1.- LA FORMACION DE CONCEPTOS EN EL DESARROLLO DEL NINO,

" El estudio del pensamiento conceptue -
en los nifios, especialmente el origen y el
desarrollo de los conceptos y sistemas bdsi
cos, deberia no sélo mostrar cémo los con
ceptos son formados, sino tombién cudl es
el papel del concepto en la modelacién -
del pensamiento".

R. Thomson

Hay un periodo de la vida en que los conceptos bdsicos son -
formados por primera vez, y estos cimientos, se reconoce cada vez mejor, -
tandrén un papel fundamental en toda |a futura capacidad cognoscitiva del
individuo. Por ello, el estudio y comprensién del desarrollo conceptual en -
tal época de la vida, esto es, en la infancia y la nifiez, tiene una impor -
tancia primordial, tanto desde el punto de vista tedrico como préctico. En
realidad, una buena parte de las investigaciones experimentales acerca de -
la conducta conceptual, se han destinado a encontrar cémo sujetos adultos,-
poseedores ya de una elaborada estructura conceptual, adquieren nuevos con
ceptos ideados por el investigado. La cuestién de cémo se forman los prime
ros conceptos sigue sin embargo esperando una mayor investigacién. Traba -
jar con nifios presenta, es verdad, bastantes dificultades metodoldgicas. Al
adulto le resulta particularmente dificil recaptuar la “inocencia preconcep--
tual”, esto es, imaginarse el mundo vivencial de los nifios pequefios, tan -
diferentes al suyo. Por ello es fdcil que sin darse cuenta influencie la con
ducta del nifio en un experimento, o mds frecuentemente, que malinterprete
sus respuestas, sobre todo cuando confia demasiado en los reportes verbales.

Afortunadamente, algunos psicélogos trabajan ya muy seriamen
te en este bdsico campo de investigacién, entre ellos: los kendler, J. W. =
Wallace, y por supuesto, desde hace mds de cuatro deades, Piaget y su gru
po de Ginebra. Una parte importante de los estudios de Piaget han crista -
lizado en la descripcién de las distintas etapas que aparecen en el curso --
del desarrollo conceptual del nifio. La idea central que subyace es que ta-

les cambios estructurales ( en la organizacién cognoscitiva) son en esencias
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cualitativos en naturaleza, y no meramente cuestién de adquisicién y enri -
quecimiento de conceptos.

Etapas en el desarrollo de la conceptualizacién.- En reali--
dad, la cuestidn de la existencia de etapas, si bien ha atraido fuertemente -
la atencidn de los psicélogos del desarrollo, es discutible, y aln constituye
un problema psicoldgico a resolverse. El nifio, en efecto, atraviesa por una
serie de cambios intelectuales en su crecimiento. Pero, ¢ cémo conceptua -
lizar tales cambios? Se ha dicho que el hombre siempre ha sentido la nece-
sidad de segmentar el complicado curso del desarrollo humano como una ayu
da para su descripcién y entendimiento (69). Pero es algo totalmente distin_
to utilizar tal fragmentacidn, representado en términos de X "etapas" o pe -
riddos, como un instrumentos analitico en el estudio de la conducta, a con-
siderar tales periodos existentes realmente, y cualitativamente difetentes da -
da la emergencia de nuevas estructuras intelectuales cuyo orden estd prefija
do. La solucién de este problema no puede encontrarse en la especulacidn =
tedrica, ni en un conjunto de datos experimentados dispersos, sino tan sélo -
en una directa investigacién a largo plazo. Por lo pronto, el conocer la--
descripcién de Jean Piaget del curso del desarrollo conceptual, es de enor -
me interés, dada la amplisima experiencia en que se apoya. El ho ccorda -
do usar el término periodo para designar las principales épocos del desarro -
llo y el término etapa a divisiones mds pequedics, usando cuando lo requie -
re el caso los términos subperiodo y subetapa (25).

CUADRO DE LOS PERIODOS DE DESARROLLO COGNOS - -
CITIVO SEGUN PIAGET,

|.- Perfodo de la inteligencia sensorio-motriz (0 - 2 afios)

1) El uso de reflejos (0 - 1 mes)

2) Los primeras odaptaciones adquiridas y la reaccidn circular
primaria (1 - 4 meses)

3) La reaccidn circular secundaria y procedimientos para ha -

Etapas cer que perduren percepciones interesantes (4 - 8 meses)

4) La coordinacién de esquefias secundarios y su aplicacién a
nuevas situaciones ( 8 - 12 meses)

5) Lo reaccidn circular terciaria y el descubrimiento de nue -
vos medios de experimentacién activa (12 - 18 meses)

6) Investigacidn de nuevos medios a trdves de combinaciones -
mentales ( 18 meses en odelante).
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Il .- Periodo de la preparacién para, y organizacién de, las operaciones con
cretas (2 - 11 afios)

a) Principios del pensamiento representa

Representaciones cional (2 - 4 afios)
preoperaciones - b) Representaciones simples o intuiciones
(2 - 7 afios) ( 4 - 5% afios)
Subperiodos c) Representaciones articuladas o intui -
Operaciones - - ciones ( 55 - 7 afios
concretas (7 =
11 afios)

I1.- Perfodo de las operaciones formales ( 11 - 15)

Se utilizan también frecuentemente las siguientes denomina -~
ciones: Operaciones sensoriamotrices (0 - 2 dfios)

Pensamiento simbdlico y pre-légico (2 - 4 afios)

Pensamiento intuitivo ( 4 - 7 afios)

Operaciones de pensamiento concretas (7 - 11 ahos)

Pensamiento formal ( 12 afios)

Consideremos en forma breve las caracteristicas principales de
estas fases del desarrollo.

|.- Periodo sensoriomotriz .- Este periodo, que se extiende -
desde el nacimiento hasta aproximadamente 18 a 24 meses, consta de seis -
etapas principales. (1) En el primer mes ¢l nifio ejerce Unicamento los re -
flejos innatos, pasando gradualmente al logro de cierta coordinacién de re -
flejos y respuestas, ( por ejemplo: los movimientos de las manos se coordinan
con los de los ojos), siendo la etapa de formacidn de los primeros hdbitos -
simples (2). (3) De los 4 a los 8 meses el nifioc empieza a anticipar las con
secuencias de sus movimientos y puede repetir intencionadamente acciones -
que han producido resultados interesantes. Asf,

" el nifio puede darse cuenta
de que movimientos provenientes de su cuerpo ( digamos de sus piernas), pro
vocaron un agradable sonido ( que podria ser de una sonaja colgante), y -
posteriormente repetir de tiempo en tiempo tal movimiento.

Piaget ha introducido el concepto de raccién circular para re
ferirse a esas primeras adaptaciones ya presentes en la etapa 2, y el térmi-
no se refiere a una serie de repeticiones de una respuesta sensorio-motriz. =
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Se inicia en una accidn cuya respuesta no fue anticipada, y después de la-
experiencia, el infante tiende a repetir esta adaptacidn ocasional, fortale -
ciéndose progresivamente la secuencia hasta constituir un firme esquema de -
respuestas. La importancia de tal adaptacién es que constituye ya el punto
de partida del desarrollo de los procesos de pensamiento. Los tipos de rea-
ccidn circular primaria, secundaria y terciaria, definidas por su complejidad
_y generalizacidn, definen distintas etapas del desarrollo de la inteligencia -
sensoriomotriz.,

(4) En la cuarta fase el nifio puede activamente servirse de -
acciones intermedias para lograr determinados objetivos. (5) La quinta etapa:
de los 12 a 18 meses, es ya de exploracién y experimentacién activa, sien
do la curiosidad del nifio notable. (6) De los 18 meses a los 2 afios se ob =
serva un gran progreso, siendo posible cierto grado de solucién de proble -~
mas, imaginacién e invencidn.

Il.- Perfodo de las operaciones concretas, Dos importantes =
subperiodos aparecen aqui. El primero, que constifuye una preparacién pa =
ra las operaciones conretas, se divide en: a) la etapa preconceptual (de -
los dos a los 4 afios), caracterizada por la relevancia adquirida por la "fun
cién simbdlica" (el considerar ciertos estimulos como presentativos de otros =
objetos), dedicéndose el nifio al juego simbdlico ( cualquier pedazo de plas-
tilina puede representar un animal, un garabato es llamado una nifio ., etc).
y adquiriendo preponderancia la adquisicidn del lenguaije: el nifio ha alcan -
zado el nivel de representacion, en oposicién a la anterior accién directa.

b) La segunda fase de este subperiodo, llamada la etapa del-
pensamiento intuitivo ( de los 4 a los 7 afios aproximadamente), se caracte -
riza por una creciente habilidad para establecer relaciones, siendo las con -
clusiones que el nifio hace de tipo intuitivo, basadas en la observacidn. -
El pensamiento intuitivo depende fundamentalmente de la percepcidn.

A los 8 afios ya se ha debilitado esa dependencia y el nifio -
llega finalmente a la nocién de conservacién de substancias y aparece la--
reversilidad, en dos formas: 1) negacidén ( una percepcién en determinado -
sentido es negada por el correspondiente pensamiento negative) y 2) recipro
cidad ( entender ciertos conceptos en relacién con un contexto). En esta -
etapa se alcanzan importanes estructuras cognoscitives, |lamadas operaciones
( una accidn que puede ser internalizada y que es reversible), y por ello -
es denominada la etapa de las operaciones de pensamiento concretfas. El -~
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llamado pensamiento concreto depende de acciones externas y, si bien es fre
cuentemente licido y l8gico, no implica la habilida para arribar a conclu =
siones |8gicas manipulando datos abstractos ( por ejemplo puros simbolos lin -
giisticos). Por ejemplo el siguiente problema: "Dora es mds alta que Lui-
sa. Sara es menos alta que Maria. ¢Quién es la mds baja?". Sin ayuda-
ilustrada, puede resolverse hasta los 12 o 13 afios en promedio. Las opera-
ciones concretas tienen lugar en respuesta a situaciones reales.

lIl.- Periodo de las operaciones formales. Esta etapa empieza
alrededor de los 110 12 anos, y, en un medio cultural positivo, esta forma
de operaciones forma ya un estable sistema a los 14 o 15 afios, pudiendo el
adolescente de esta edad formar hipdtesis y deducir consecuencias. Puede -
seguir la forma de un razonamiento prescindiendo de su contenido concreto =
Analizando las estructuras de pensamientos involucradas, Piaget encontré que
devenian mds y mds aproximadas a modelos de la I18gica formal, La carac -
teristica mds importantes de la estructura de pensamiento formal, comparada-
con la concreta, es su mayor grado de reversibilidad. Las nuevas habilida -
des adquiridas corresponden a un modelo de cuatro transformaciones funda--
mentales en el pensamiento formal: la operacion (identidad), su inverso (ne-
gacién), el reciproco de la operacién original y su inverso (reciprocidad) - -
y lo negacién de este reciproco (correlato) (69). No significa que el nifio
o el adolescente sean conscientes de estos sistemas, sino meramente que sus
actividades son gobernadas por tales principios. Inhelder, cercano colabora
dor de Piaget, afirma que la investigacidn hasta ahora llevada a cabo ha --
mostrado que el desarrollo cognoscitivo se aproxima a esos modelos ideales -
"de estructuras |égicas y matemdticas, sin alcanzarlos completamente.

La naturaleza de la regla de transicidn.- Un problema funda -
mental en la psicologia del desarrollo conceptual es la consideracién de la
importancia relativa de la maduracién y la experiencia, yao que de su solu -
cién dependeré la significancia de plantearse posibilidades tales como el --
acelerar la formacién de conceptos. Se han definido cuatro principales pun-
tos de vista al respecto (69): el nativismo, la teorfa de la maduracién, la -
teorfa del equilibrio y la teoria del aprendizaje.

Aquellos sostienen un punto de vista nativista consideran que -
todos los procesos del pensamiento estdn presentes ya en nifios de corta == =
edad, dando ejemplos de pensamiento légico en nifios pequefios (lsaacs). ==
Uno de tales autores sostiene que puede ensefiarse a nifios de corta edad a

razonar formalmente en términos aritméticos a condicidn de utilizar la téc -
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nica del auto-descubrimiento. Una opinién contraria seria la expresada por
Piaget en estos términos: "Cuando los adultos tratan de imponer conceptos -
mateméticos a un nifio prematuramente, su aprendizaje es meramente verbal;
real compresidn de éstos llega sdlo con su crecimiento mental” (1953, p. - -
406). En realidad, muchos estudios experimentales han revelado que a pe -
sar de grandes esfuerzos con diversos métodos no tuvieron éxito en elevar el
nivel conceptual de muchos de los nifios de sus grupos, por ejemplo, en re-
lacidn con la nocidn de conservacién de substancia. Sin embargo, muchas -
otras experiencias han revelado que a los nifios se les puede ensefiar mucho
més de lo que tradicionalmente se ha considerado posible: tan sélo recorde -
mos las perspectivas que para la ensefianza de las matemdticas abre la teo -
ria de los conjuntos.

, La teoria de la maduracidn sostiene que, independientemente -
de la experiencia, los procesos conceptuales irdn apareciendo conforme se -
realiza la maduracidn de las ‘estructuras neuroldgicas del nifio, y que deter-
minados nivéles son imposibles antes de que éste ocurra. La experiencia ha
demostrado que la investigacién de los |imites impuestos a la conceptualiza-
cién por el grado de madurez nerviosa es importante, sin que deba por ello
minimizarse la influencia de la experiencia en el desarrollo.

Se ha dicho de Piaget que, a pesar de su enorme esfuerzo --
por investigar y describir las etapes del desarrollo conceptual, en sus escri-
tos hay una notcble ausencia de explicaciones respecto a cémo o porqué un
nifio pasa de una etapa de operaciones a otra (Kagan, 1966). Ciertamente
es importantes la distincidn entre el estudio de las etapas del desarrollo y -
el estudio de las reglas de transicidn que gobierna el paso del organismo de
una etapaa otra, y una teoria completa debe incluir a las dos. El juicio -
anterior sobre Piaget seguramente es excesivo, ya que él incluye en su sis-
tema general su punto de vista al respecto.(26). Lo que él propone es un -
proceso de equilibrio que se refiere a un mecanismo de equilibrio en el sis-
tema de relaciones sujeto-ambiente, y por lo tanto entre asimilacién y aco-
modacidn. "Este continuo preceso de equilibrio dd lugar a sucesivas, esen-
cialmente discontinuos (sensorio-motrices, perceptuales, operacional-concre -
tas, etc), cuyos atributos como sistemas pueden describirse en términos de -
equilibrio" (Flavell, 1968, p. 238). Una concepcidn asi pretende incluir -
las contribuciones de la maduracién y el aprendizaje, pero se les dé un pa
pel secundario. Frecuentemente se menciona como un rasgo desfavorable -
el que Piaget no hay prestado la atencién que merecen las experiencias indi
viduales en la explicacién del desarrollo cognoscitivo. v
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El proceso de desarrollo se concibe como una suma de estruc-
turas que llegan @ un equilibrio. Dicho simplemente, el proceso de equili -
brio se refiere a una coordinacién balanceada entre asimilacién y acomoda -
cién. En la asimilacién el nifio incorpora Y utiliza estimulos del medio am-
biente, adaptando lo nuevo a su organizacién disponible. ‘La acomodacién-
ocurre cuando las respuestas aprendidas ya no siguen siendo adecuadas y el -
nifio ha de modificar su conducta. Es propiamente una auto-regulacién, y -
a través de ellas las acciones del individuo operan para olterar estructuas -
cognoscitivos. El papel del aprendizcie y esfuerzos educativos se valGan - -
através del énfasis en este proceso. "Asi, él (Piaget) reconoce el efecto po
tencial del tipo correcto de experiencias en el momento correcto para el or
ganismo en desarrollo” (Sigel, 1968 p. 424), Esto implica que el individuo
asimilaré todo lo que del ambiente pueda acomodar en su estructura.

Lo importancia del ombiente.- Observaciones procedentes de
distintas fuentes relativas a los graves danos que en el desarrollo infantil -~
ocasionaban situaciones extremas de privacién ambiental, como las que son -
comunes en instituciones para nifios pequefios como- casas-cuna u orfanatorios
pusieron en primer plano la cuestidén de la importancia de la experiencia en
el desenvolvimiento no sdlo afectivo sino cognoscitivo del nifio. Uno de -
los mds dramdticos reportes es el yo famoso de R. Spitz ( 1969 ) acerco de -
los efectos nocivos de la privacién maternal en infantes, que podia condu -
cir a una progresiva deterioracién de su salud y su interés por el mundo, has
ta llegar incluso a la muerte. En un principio se entendié que esta priva -
cidn ambiental era de indole afectiva principalmente; ahora hay una fuerte =
corriente de opinidn, proveniente de aquellos que se estdn ocupando del de
sarrollo cognoscitivo (Pines, 1969), en el sentido de que el elemento mds -
peligroso en tales instituciones para nifios pequeiios es, mds que la falta del
contacto afectivo con la madre, el hecho de que nadie les proporciona a -
estos nifios de algin tipo de estimulacién. En un grado menos extremo pero
no menos evidente se encuentra el hecho de la gran diferencia en el desa -
rrollo intelectual entre un nifio criado en un ambiente favorable ( consisten -
te en atencién personal, interés en el nifio, medio estimulante, oportunida -
des de oprend|20|e) y otros menos favorecido. Los primeros afios, y pcrhcu-
larmente los pnmeros 18 meses son tan sensibles a la influencia ambiental,
que una privacién de adecuada estimulacidn intelectual a esta edad no solo
retrasaré el desarrollo del nifio, sino que posiblemente nunca pueda compen
sarse esa situacién desfavorable de su historia individual. B

Por otra”parte, los Iimites que la maduracién impone a la en



-7] =

sefianza de conceptos a nifios estdn lejos de haber sido bien identificados. -
La primera cuestidn que debemos planearnos es: ¢ es problema de madura - -
cién o problema del método de ensefianza? En segundo lugar, es importante
considerar que la mayoria de los conceptos, fuera de aquellos mds simples -
y concretos, tienen como base a otros. conceptos que son un pre-requisito - -
para su comprensidn, y que constituyen de hecho los atributos criteriales de
su definicidn. Este enlazamiento jerdrquico de conceptos se construye con -
la experiencia, y se obvio que el nifio tiene desventaja en este sentido. --
J.B. Carroll (1964) ilustra esto con un andlisis de los conceptos turista vs.
inmigrante, motivado por un reporte de un maestro de cuarto grado informan
do que sus alumnos tenian dificultades para entender la diferencia, obser ==
vando que el nifio no deberia tener problemas para comprender ésta si domi-
naba conceptos previos tales como: el concepto de hogar o de residencia - -
permanente y todo lo que implica, el concpeto de la divisidn del territorio
mundial en diferentes paises, el concepto de viajar por placer e interés, etc.

Hay un ospecto de la teoria de Piaget que se encuentra en -
conflicto con los psicdlogos americanos del desarrollo, entre los que pode -
mos mencionar a J. Kagan, y consiste en que Piaget sostiene que las estruc
turas cognoscitivas no dependen ni derivan del lenguaje, en tanto que aque
118s consideran que la mediacién y el lenguaje se encuentra a la base del =
razonamiento ( 37). Una popular demostracién de Piaget, la conservacidn
de volUmen, consiste en mostrar dos frascos con igual nivel de agua. El -~
aguade uno de estos es vertido, a la vista del nifio, a otro recipiente mds
alto y delgado, y se le pregunta cudl frasco contiene mds agua. El nifio -
en la etapa de las operaciones intuitivas dice que el segundo contiene mds =
agua, en fanto que después de los 7 afios aproximadamente pasa satisfacto -
riamente este problema, desde el punto de vista ldgico adulto. Piaget ex -
plica esto como una diferencia en estructuras Iégicas. Sin embargo, Kagan
por ejemplo cree que se ha subestimado el papel del lenguaje y la sociali -
zacidn en esa interpretacién, ya que una seria de experimentos ha sugerido
que "un nifio de 4 afios no revela conservacién de voldmen porque la pala-
bra "més" significa mayor o més alto, y no posee para él todavia un signi -

1 La adquisicién de la comprensién de que determinadas propiedades (canti
dad, ndmero, peso, etc.) permanecen invaricbles ( se conservan) o pesar
de ciertas transformaciones en su apariencia, es uno de los aspectos mds-
importanes en la transicién de un nivel preoperacional a operacional-con
creto, en lateiminologia de Piaget, habiéndole dado él un papel prepon
derante en sus estudios. N
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ficado matemdtico. Creemos que es vdlido cuestionar si el nifio de 4 afios -
comete un error I8gico o tiene dificultades semdnticas. Asimismo es impor -
tante considerar los diferentes hdbitos de andlisis perceptual que puede uti -
lizar el nifio.

El compo del desarrollo cognoscitivo del nifio sigue siendo un
conjunto de apasionantes y fundamentales cuestiones por |resolver. En el es
tudio experimental planeado e imaginativo debe encontrarse la respuesta.

2.- PALABRAS Y CONCEPTOS. PAPEL DEL LENGUAJE EN EL DESARRO -
LLO COGNOSCITIVO.

La cuestidn de la naturaleza de la relacién entre pensamien =
to y lenguaje es sumamente interesante a la vez que de primordial importan
cia. Su vinvulacidn es tan estrecha que puede parecer incluso dificil dife=
renciarlos. Se ha dicho por ejemplo, que todo lo que no sea expresable en
palabras no es pensamiento sino sentimiento (Langer, 1951). Concretamente
en el caso de los conceptos, hay quienes asumen una identidad estricta de -
éstos con su asociado verbal ', Si bien ésta es una posicién exterma, fodo
psicélogo reconoce generalmente el papel clave que desemperia el lenguaje-

en el desarrollo cognoscitivo e intelectual.

En primer lugar, puede hablarse de dos funciones principales -
del lenguaje: a) la comunicacién social y b) la comunicacién intraindivi -
dual (esto es, en tanto mediador del pensaomiento y la accidn).

El linglista ha designado con el nombre de fonema a la uni-
dad més pequeia del lenguaje que percibe el oyente o el que ‘habla. Estu-
dios minuciosos han demostrado que los infantes de todas las regiones del -~
mundo emiten los mismos sonidos y en el mismo orden, espontdneamente, en
los primeros meses de su vida 2; posteriormente, con el aprendizaje del- - -

1 Segin Archer (citado por Bourne, 1966), los conceptos son palabras sig -
nificativas que etiquetan clases de estimulos.

2 Es de gran importancia para el desarrollo del lenguaje el hecho de que -
el nifio se escuche osi mismo. El nifio sordo también empieza a balbu--
cear, pero pronto deja de hacerlo.
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idioma de los adultos que lo rodean, muchos de estos sonidos se pierden al-
no haber sido recompensados o practicados. En promedio, pueden identifi -
carse sflabas a los 3 meses de edad. El medio ambiente influita decisiva- -
mente en la tendencia del nifio a emitir sonidos en respuesta a la estimula -
cidn social, lo cual generalmente ocurre hacia el medio afio de vida y adn
antes. Sin embargo, la imitacién propiamente dicha de los sonidos emitidos
por otas personas se inicia hasta aproximadamente los 9 meses (53). Es en -
los Ultimos meses del primer afio cuando se forman asociaciones significativas
entre algunas palabras y determinados objetos o personas. El nifio es capaz-
de entender mandatos simples ( lo que entiende a esta edad es mucho mds -
de lo que puede hablar), y empieza a entrar en el mundo simbélico de la -
comunicacién humana. Al aprender el lenguaje, las palabras y los otros ele
mentos en el sistema lingiifstico, vienen a ser percibidos como entidades par
ticulares y, "en ese sentido, forman una clase de invariantes perceptuales =
junto con las invariantes perceptuales que representan objetos comunes, ..

y eventos" (Carroll, 1964, p. 537). Alrededor de los 18 meses de edad, -
el nifio hace las primeras combinaciones de dos palabras con una estructura-
gramatical, hecho al que los psicolongiistas dan gran imporfancia. Gene
ralmente nos parece natural que el nifio aprenda a hablar, sin reflexionar, =
la mayor parte de las veces, en el formidable logro intelectual que esto su

pone.  El nifio no aprende palabra por palabra ( lo comdn es que el adulto =
le "ayude" en su aprendizaje verbal ensefidndole los nombres de las cosas),-
sino patrones de lenguaje, asimilando las complejas reglas de la sintactica.

Los "errores" gramaticales del nifio de 2 y 3 afios ("cabo" por quepo, "ha -
zo" por hago, etc.), son en realidad maravillosas muestras de la aplicacion

de las reglas gramaticales.

Por otra parte, si tomamos la nocidn de clases de experiencia
para referimos a los conceptos, es evidente que pueden ser de indole pre--
verbal. Una de las primeras experiencias de este fipo en el desarrollo de -
la categorizacién es, por ejemplo, el realizar una respuesta caracteristica -
(identificacién) hacia” un juguete en particular, aunque éste sea percibido -

1 Se ha creado en afios recientes la denominacidn psicolongiistica para re-
ferirse al drea que se dedica al estudio de la conducta verbal, Dos psi-
cdlogos se mencionan en especial en relacidn con este tema: B.F. Skin
ner, con su teoria general del aprendizaje extendida chora a la conduc=
ta verbal, y Osgood, con su teoria mediacional y su método para el es-
tudio del significado conocido como diferencial semdntico, de interesan -
tes aplicaciones.
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en diferentes contextos !. Un nivel superior es alcanzado cuando el infan -
te puede reconocer ejemplos sucesivos de, digomos, un alimento, adn cuan-
do se le presente con algunas variaciones. Categorizaciones concretas y fun
cionales pueden hallarse a un nivel pre-verbal. Asi, podria observarse a un
pequefio nifio dar inequivocas respuestas de reconocimientos de la vtilidad -
o funcidn de los cubiertos, sin haber llegado a la etapa de poder utilizar -
un mediador verbal como "para comer", y obviomente menos "cubiertos". -
Aquellos que sostienen que pueden. formarse conceptos sin palabras general -
mente mencionan experimentos realizados tanto con nifios como adultos, en-
los cuales se desarrollan "conceptos" sin ser capaces de expresar el concep-
to en férminos verbales.

Werner y Kaplan (1957) hacen una sugestidn interesante en -
el sentido de que los gestos pueden constituir una forme de mediacién que -
en el desarrollo antecede a la verbalizacidn. Se ha dicho (71) que la ca -
tegorizacidn al nivel pre-verbal depende mucho més de larelacion de nece
sidades internas con las cosas o eventos que de las propiedades externas de-
éstos.,

El paso en el desarrollo ontogenético hacia la conducta sim -
bdlica, que se desenvuelve grandemente a partir del segundo aniversario, ba
sada fundamentalmente en el lenguaje (aunque incluyendo conducta como el
juego), constituye todo un salto en el desarrollo cognoscitivo, y sélo enton-
ces es posible la conceptualizacién o un nivel superior que permite al nifio
realizar un progreso asombroso en la comprensién de su medio ambiente y -
le brinda méltiples oportunidades de desarrollo psicolégico. El hecho de te
ner problemas que obstaculicen la adquisicién de habilidades en materia de-
comunicacion verbal -particularmente en lo que a comprensién se refiere-, -
dificulta tremendamente el desarrollo intelectual y cognoscitivo en general.
La mediacidn verbal facilita en alto grado la conducta de solucién de pro -
blemas. Recordemos entre otros los experimentos de reversién mencionados -
en la Parte | ( pdgs.45%) Un indice del desarrollo de la habilidod concep
tual es la expresidn lingiistica. No obstante, hay que recordar que no exis
te una relacidén estricta entre conceptualizacidén y lenguaje. El ejemplo - -

1 "La categorizacidn al nivel perceptual consiste en el proceso de identi -
cacidn, literalmente un acto de colocar el estimulo entrante, en virtud de
sus atributos que lo-definen, en una cierta clase” (Bruner, 1961).
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mds obvio es la frecuencia con que se usan palabras sin tener una idea. del
concepto relacionado. El lenguaje, ademds de ser indicativo del crecimien
to de conceptos, es agente fundamental en esta evolucidn.

La psicologia soviética se ha interesado mucho en este aspec-
to de la relacién entre lenguaje y conceptualizacién. La base del desarro -
llo del lenguaje radica, segin Pavlov, indicaba en sus Gltimos estudios, en-
"el segundo sistema signalizador”, especifico del hombre, constituido por las
sefiales que en forma de palabras, yo sean escritas o habladas, vienen a --
sustituir a los estimulos directos designados por una palabra: determinada, pro
vocando la misma reaccidn (Gorski, 1966). Se ha considerado, en este con
texfo teorico, que una palabra se convierte en una sefal en el segundo sis—
tema Unicamente cuando deviene un concepto. Uno de los investigadores -
rusos que han hecho notables estudios al respecto es Luria (1969), quien sos
tiene que, al madurar el nifio, la conducta verbal (implicita o explicita) =
gradualmente viene a mediar y regular la conducta externa, considerando - -
que hacia los 5% afios actda por fin a través del control verbal. A esto le-
llama é! la funcidn directiva o pragmdtica del habla. Su teoria es una de-
rivacién y ampliacién de la del también ruso L. Vygotsky, quien considera-
ba que en lenguaje servia a una funcién social de comunicacién en un prin
cipio, y luego, al madurar el nifo, devenia internalizado como instrumen =
to del pensamiento.

Relacidn entre lenguaje y cultura.- ¢Hosta qué punto el len
guaje influencia la percepcion y el pensamiento? No puede todavia darse =
una respuesta definitiva, sin embargo, se cree que esta influencia es gran -
de. Al transmitirle al nifio nuestro lenguaje le estamos transmitiendo tom - -
bién nuestra propia concepcién del mundo, nuestros modos de observar, en -
focamos su atencidn hacia determinadas dimensiones de estimulos y pasamos -
por alto otras que consideramos irrelevantes. De esta manera la influencia-
sociocultural le va predisponiendo a formar determinados programas de proce
samientos de la informacién.

Recientemente se ha enfatizado la importancia de los patro -
nes del lenguaje de la madre en el futuro desarrollo intelectual del nifio, -
especialmente o la influencia que se ejerce en el periodo clave.de los tres
primeros ofios. Recordemos que el lenguaje es una poderosa herramienta en -
la habilidad para pensar. Mientras mds rico (en calidad especialmente) - -
sea el ambiente en aspectos lingifsticos, mds oportunidades tendré el nifio -
de que este instrumentos del pensamientos sea efectivo.
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Diversos experimentos han demostrado que los nifios pueden -
aprender mas rapidamente cuando pueden aplicar etiquetas verbales en el -
curso de la resolucidn de un problema. En uno de tales experimentos, con
ducido por investigadores rusos, se pedia a nifios pequefios que eligieran -=
una mariposa, entre un conjunto de ellas que tenian a su alcance, cuyas -
alas fueran iguales a la mostrada por el investigador, y se enconird que, -
al principio, los nifios sdlo seleccionaban el par por la similitud en el co—
lor. Pero cuando a un grupo de los nifios se les oriento con etiquetas ver
bales hacia los patrones de estimulo significativos (mencionando “manchas”,”
"rayitas", etc.), aln los mas pequefios aprendieron a seleccionar el par co
rrectamente. "Sin nombres para los patrones, parecian incapaces aln de -
verlos". (Pines, 1969, p. 159).

La idea de la influencia que ejerce el aprendizaje de un de
terminado idioma en la percepcidon y el pensamiento se ha expresado de di-
versas maneras. Un sociélogo] dice: "Cada cultura es un mundo cerrado al
entendimiento de otras culturas" (no es su apariencia sino en su interprefo—
cién fundamental), y habla de una "ley de organicidad cultural”, segin la

cual sdlo los individuos de una determinada cultura pueden ser aptos para ~
comprenderla y descifrar sus concepciones simbdlicas.

En el mismo sentido, Benjamin L. Whorf, famoso linglista, -
ha formulado su teorfa del dterminismo lingiiistico, segin la cual el lengua
je determina un particular modo de ver el mundo, determina el pensamiento,
puesto que forza la formacién de conceptos dentro de un contexio determi—
nado. En general se tiende a considerar que la asercion de Whorf es exa—
gerada, pero no por ello muy alejada de la realidad.

Comentarios sobre la afasia.- Investigaciones recientes sobre
los problemas del Tenguaje consecutivo a dafio neuroldgico o cerebral, han
puesto en evidencia aspectos de gran interés que aumentan nuestra compren
sidn del proceso del lenguaje mismo. De ahi nuestro deseo de completar =
esta seccion con algunos comentarios al respecto, concretamente al proble—
ma de la afasia.

Afasia es un término que, en un sentido amplio, se refiere -
a la pérdida de varias funciones del lenguaje como resultado de lesiones ce

1 JosGé de Castro, "Ensayos sobre el sub-desarrollo”. Ediciones Siglo  --
Veinte, 1955.
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rebrales. El punto de vista clasico, remontandonos hasta Broca.I es que ~--
existen en el cerebro centros localizados, cada uno sirviendo a diferentes -
aspectos del lenguaje, notablemente el “centro del lenguaje motor"2 (del -
que se derivd el concepto de afasia motora), y el "centro de la recepcion-
auditiva del lenguaje” (que did lugar al témmino de afasia sensorial o recep
tiva). Posteriormente se extendid la opinidn de que, sin negar cierfa espe
cializacion de areas particulares, toda la corteza participaba en los proce -
sos del lenguaje (habla, comprension del lenguaje, lectura, escritura, etc.)3
en una compleja organizacion.

Para comprender los problemas del lenguaje es necesario am—
pliar el concepto de Sistema Nervioso funcionando meramente como un me—
canismo sensorial y motor, para incluir la funcidon de integracion, esencial -
en el proceso del lenguaje. Partiendo de este supuesto y de la considera—
cion de los diferentes niveles de funcionamiento.del :Sistema Nervioso, ==
J.M. Wepman, C.E. Jones, R. Darrel Bock y D. Van Pelt (1960), desarro
llaron una teorfa que se resume en el siguiente diagrama, y que, segin -
creemos, arroja luz en forma notable no solo sobre casos de patologia del -
lenguaje, sino sobre los procesos mismos de éste, en relacion con la conduc
ta cognoscitiva en general. (Ver diagrama) -

Uno de los méritos de la anterior formulacion es, en primer
lugar, el pemitir superar la confusidn que ha habido entre los distintos ==
diagndsticos en la patologia del lenguaje. Asf, las agnosias y apaxias® se
caracterizan por ser desordenes en la transmision, en su aspecto receptivo y
expresivo, respectivamente. Las afasias, en cambio, son desdrdenes del len
guaje en su aspecto integrativo, donde se dé la formacidn del simbolo y -
el concepto.d A este nivel se distinguen fres fases en el proceso del len—
guaje: a) el despertar de un estado de significado consecutivo a la entra—

—t

Cuyo famoso reporte de un paciente afésico data de 1861.

Supuestamente la tercera circunvolucidn prefrontal.

3 A esta posicion se relacionan los nombres de Lashley ("equipotenciali-=-
dad"), Jackson, Head (no-localizacion), y de los contempordneos Pen-—
field y Robert, etc.

4 El paciente apraxico por ejemplo, puede perder la habilidad para escri—
bir, anudarse los zapatos, etc. En la agnosia existe una pérdida de la
habilidad para comprender el lenguaje escrito o hablado.

5 Segln una antigua definicion de Head la afasia es un disturbio de la ==

formulacion simbdlica.

N
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SISTEMA NERVIOSO CENTRAL

Transmision Integracion Transmision
(AGNOSIA) (AFASIA) (APAXIA)
NIVELES DE
FUNC IONA_ NIVELES DE
MIENTO FUNCIONAMIEN
TO
Conceptual Pensamiento y
/ lenguaje
(o
Perceptual \ Imitacion
. A¥DITIvp Y
SEA SRR Q KOTRIZ
VISvAL V N oarico
Reflejo \ /efleios
RETROALIMENTACION

EXTERNA

Fig. Un diagrama Operacional de los niveles de funcionamiento del
S.N.C. (Wepman y asociados, 1960, p. 336)

da de la estimulacion (cuya disrupcion daria lugar a lo ofasia pragmatica),

que depende de las asociaciones originadas por la memoria; b) la seleccion
de los simbolos del lenguaje -palabras- (afasia semantica: dificultad para =
encontrar nombres para las cosas), y ©) la articulacion de los simbolos del
lenguaje en la expresion discursiva (ofasia sinfactica: la gramatica y sintac_
tica seria defectuosa © dusente) .

El reconocimiento de niveles nferiores y superiores en rela--
cion con el lenguaje es importante para entender porqué algunos pacientes -
pueden funcionar imitativamente pero no conceptualizar o viceversa, efc. =
Esto significa que el sistema puede ser afectado horizontal y verticalmente.
Son relevantes las contribuciones que tal modelo tedrico ofrece a la tera—=
pia diferencial. La investigacion que reporfan sus autores para verificar su
operatividad ha dado resultados positivos.
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R. Brain (1961) concluye un articulo sobre la neurologia del
lenguaje deseando que las investigaciones provean pronto de un andlisis de
los desordenes del habla, tanto al nivel fisiolégico como psicoldgico, que -
provea de una base cientifica para el reconocimiento de los fipos de desor-
den funcional en cada paciente afésico. Hemos encontrado que el modelo
anteriormente discutido es precisamente un logro en tal sentido, y con im--
plicaciones para la comprension del proceso nomal del lenguaje.

3.- ASPECTOS EDUCACIONALES Y CONCLUSIONES.

"La principal meta de la educacidon es
crear hombres que sean capaces de ha-
cer cosas nuevas, y no simplemente re
petir lo que otras generaciones han he_
cho: hombres que sean creativos, inven
tivos y descubridores. La segunda me-
ta de la educacion es formar mentes --
que puedan ser criticas, puedan verifi-
car y no simplemente aceptar todo lo -
que les es ofrecido. El gran peligro -
de hoy son las frases hechas, opiniones
colectivas, acabadas corrientes de pen
samiento." X
J. Piaget.

"Es sorprendentemente corto el nimero-
de personas que tienen capacidad para
aprender nuevos simbolismos, incluso -
después de haber disfrutado de una --
costosa educacidon, y es dificil creer -
que los metodos de ensefianza que usa-
mos sean los mejores. Entre los estu--
diantes no son muchos los capaces de -
hacer algo mas que adquirir informa---
cidn, agregandola al sistema de concep
tos que les han ensefiado; rara vez es-
tén en condiciones de analizar estos -
conceptos.
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"Con cada nueva forma de ensefianza -
surgen muchas complicaciones inespera

das. No obstante, consideramos que -
con un analisis mas cuidadoso y una --
exploracién més osada de los méfodos -
nuevos, podriamos lograr un progreso =
_sorprendente en nuestra capacidad de--
adiestrar cerebros para que se fransmi—
tan mutuamente informaciones. En nin
gin ofro campo existen fantas espercn:
zas de aumentar el bienestar de la es—
pecie humana".

J.Z. Young.

El propésito que ha guiado este trabajo acerca de los proce—
sos cognoscitivos, fundomentalmente la formacidn de conceptos ha sido - -
el llamar la atencidn respecto a la trascendencia que la aplicacion del co-
nocimiento -asi sea todavia parcial- de este importante aspecto de la con—
ducta humana tiene para la educacidn, entendida ésta como las experien—-
cias ofrecidas al ser humano en desarrollo para la consecucion de determina
dos objetivos. -

El logro de la traduccion de los principios psicolégicos de -
indole cognoscitivo en definidas estrategias educativas todavia es una farea
por realizarse, aln cuando ya iniciada, y con bastante entusiasmo, sobre -
todo a partir de la Gltima década. Hemos hecho ya ocasionales referen---
cias a las implicaciones practicas de aquellos para la educacion; daremos -
ahora por concluido este trabajo haciendo mas explicitas algunas de esas --
posibles aplicaciones que dardn una idea del amplio panorama que en ese -
sentido se abre.

Ya hace tiempo que pedagogos talentosos y comprensivos =
de la naturaleza del desarrollo del nifio se rebelaron contra el sistema edu
cativo imperante y propusieron ideas y métodos nuevos. Tan lo recorde--
mos a la sefiora Montessori, Decroly, Dewey, y, mas recientemente, Frei=-
net, todos ellos precursores de una educacidn nueva, donde el nifio, sus ne
cesidades emocionales e intelectuales, volvian a ser el centro y base del =
programa escolar, donde la inteligencia manual, artistica y cientifica se ==
cultivaba, no sentados los alumnos pasivamente escuchando la voz del maes
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tro, sino creando, trabajando y experimentando. A pesar de estas ideas re
novadoras, asimiladas por ofra parte, y llevadas a la préctica, sdlo parcial
mente, los sistemas educativos donde el alumno es sdlo un ente pasivo re—-
ceptor de informacidn, los métodos de ensefianza basados en la repeticion -
y memorizacidon, etc., prevalecieron en todos o casi todos los paises de la
cultura occidental. En nuestro pafs, el bajo rendimiento del sistema educa
tivo es un hecho innegable. x

Hay dos aspectos bdsicos de la experiencia educativa: lo for
mativo y lo informativo. Lo formativo se refiere a aquellos aspectos de la”
experiencia que dotan al aprendiz de un instrumental conceptual para el --
manejo de la informacidn, en ofras palabras se refiere a aquello que desarro
lla habilidades (solucidn de problemas, pensamiento creativo, entre ofras), =
en tanto que el segundo aspecto se refiere a datos concretos de informa- --
cion. El instrumental son las ideas, los conceptos, la metodologia, lo in—
formativo son los hechos o el contenido que ilustra tales ideas o conceptos.
La comprension de esta distincidn es fundamental y nos permite entender --
que una educacion positiva para el desarrollo debe consistir en un adecua—
do equilibrio entre formacidn-informacion, siendo mds bdsico, mds importan
te el primer aspecto. Este estd relacionado intimamente con el proceso =
de formacidn de conceptos, la genuina asimilacion del concepto y no mera
mente la utilizacidn de una etiqueta verbal con la apariencia engafiosa de
comprensidn. Recordemos por ejemplo a R. Rommetveit (véase pag. 33 de-
este trabajo), quien consideraka que el desarrollo de un concepto pasaba -
por una secuencia de 3 etfapas, y que era imposible obviarse las primeras -
sin distorsionar todo el proceso. Consideraba que podian aprenderse diga—
mos todas las manifestaciones verbales asociadas con el término "democra—-
cia" (como consecuencia de una ensefianza al tercer nivel o nivel informati
vo), "pero nunca lograr la sensibilidad hacia los eventos sociales requerida
en la primera etapa, la habilidad discriminatoria tan Gtil de la segunda, o
el ajuste preciso de descripciones verbales a las referencias informativos de
la vida cotidiana, relativas a 'democracia’, para poder emplear el término
de manera correcta" (Lambert, 1968).

La realidad de nuestro sistema educativo ha sido hasta aho--
ra una dramatica desproporcidn formativa-informativa en favor de esta Glti—
ma. Asi tenemos por ejemplo, la ensefianza de las matematicas sin hacer -
la menor referencia a la necesidad de comprender las operaciones abstrac—-
tas que involucran y saben hacer de ellas un uso efectivo. Las matemati--
cas son todo un modo de pensamiento distinto, un instrumento precioso para
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establecer relaciones objetivas y hacer inferencias. Todo esto estd irreme—
diablemente perdido si se resposa en fundamentos tales como mecanizar ope
raciones, aprender trucos para resolver multiplicaciones de quebrados sin ne
cesidad de pensar para qué puede servir ni que estamos haciendo, efc. -
Igualmente el poder recitar a quemarropa "a, ante, bajo, cabe, con..." -
resultado de nuestra "clase de lenguaje”, sin que influya para nada en --
nuestro modo de hablar o en nuestra redaccidén. Nuestra clase de historia,
de la cual sdlo recordamos la obsesion de las maestras por que memorizara—
mos el afic en que nacid Judrez, los nombres de los parientes de nuestros -
"héroes", etc., datos la mayoria ya olvidados al poco de salir de la escue
la, con excepcién de los mas "trabajados". ¢Dénde se queda la vision de
contexto que dé la comprension de los procesos histdricos, la sensibilidad -
ante la cultura y el momento historico? Los ejemplos podrian multiplicarse
hasta el infinito.

Los datos informativos sin tener en qué anclarse ni proveerse
de significado quedan sujetos al olvido, o en todo caso, no afiaden nada a
nuestras habilidades de resolucion de problemas ni de ofro tipe. En psico—
logfa esto se expresa asi: el aprendizaje por principios facilita la retencion
y la transferencia. En ese sentido G. Miller habla de la organizacion de
bits de informacidn en patrones significativos, lo que permite manejar mas -
informacidn sin sobrepasar nuestra limitada capacidad para procesar informa-
cion. lgualmente J.S. Bruner (1969) utiliza el término de aprendizaje "ge
nérico", caracterizdndolo como aquel que permite cruzar el puente hacia -
el pensamiento.

Podemos encuadrar algunas de las principales aplicaciones de
principios psicoldgicos bajo dos rubros: métodos de ensefianza y contenido -
curricular.

Dentro del primero se han discutido bastante las consecuen--
cias negativas del aprendizaje receptivo y se han enfatizado las ventajas -=
del aprendizaje a través del propio descubrimiento. “Para conocer las co—
sas hay que descubirlas uno mismo..."” Se dice que el nifio formard con—-
ceptos realmente cuando se le permita seguir el mismo camino que siguio el
cientitico en sus descubrimientos: tanteo, bisqueda, observacion, y luego -
el descubrimiento de alguna "ley". En el aprendizaje receptivo lo que ha
de aprenderse es ofrecido en su forma final, generalmente de una manera -
verbal; esto evidentemente favorece el aprendizaje por memorizacion y no -
por comprensidn,y la pasividad, y priva al alumno de la recompensa que -
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que significa el conocimiento, el descubrir algo por si mismo. Si bien --
Ausubel ha salido "en defensa del aprendizaje verbal" (1961) observando --
que puede haber aprendizaje receptivo y sin embargo llegar a constituirse -
en algo significativo, la importancia de presentar a los alumnos -especial--
mente si se trata de nifios- la oportunidad de descubrir por ellos mismos las
cosas, de ser agentes activos en su aprendizaje, no puede ser negada. El

problema obviamente estriba en que esto requiere de parte del maestro un -
esfuerzo considerable de imaginacién y comprensidn de la situacion del ni—
no.

En el caso del contenido curricular, el planteamiento de la-
mejor forma de transmitir conocimientos al alumno, de manera que éste rea
lice un aprendizaje efectivo, ha venido a encontrar una ayuda técnica muy
valiosa en la idea de identificar en la disciplina en particular que quere—-
mos ensefiar, la organizacidn jerarquica de los principales conceptos que --
formen la estructura de la disciplina en cuestién. Hemos mencionado (ver
pags. 61-62) en relacién a la teoria de la estructura cognoscitiva, que ==
Ausubel considera a la organizacidn, estabilidad y claridad del conocimien
to de un individuo, en una materia en particular, en un tiempo dado, co-
mo el principal factor que interviene en el aprendizaje significativo y su -
bptima retencidn, considerando que los intentos deliberados de influenciar -
tal estructura cognoscitiva para maximizar tal aprendizaje constituyen la -
esencia del proceso educativo. Entre las dimensiones manipulables o varia
bles de tal estructura que considera significativas menciona: (a) la disponi
bilidad de ideas relevantes a las cuales nuevo material puede ser relaciona
do, (b) el grado en que tales ideas son discriminables de las nuevas ideas
a aprender, (c) la estabilidad y claridad de las ideas relevantes. Cada -
variable sugiere ciertos principios pedagdgicos para programar el material a
ensefiar. El ha sugerido en particular lo que llama "organizadores", que -
son materiales introductorios presentados en un alto nivel de abstraccion, -
generalidad e inclusividad, que se introducen antes del material de aprendi_
zaje mismo, y cuya funcidn es proveer de un armazén para la optima incor
poracién del material mas detallado y diferenciado que sigue.

La teoria del aprendizaje de Skinner, que ha fructificado en
instrumentos pedagdgicos tales como las méquinas de ensefianza y la progra-
macidn de instruccion (esto Gltimo requiriendo entre otras cosas de un plan
de organizacién del material), ha provisto también de interesantes y valio=
sos métodos a lo tecnologia de la ensefianza.
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Por otra parte, la investigacion de Piaget y su sistema ted-
rico derivado, proporcionan ‘importantes directrices en el campo educativo, -
que podemos definir como: 1) cudndo debe ser ensefiado determinado con
tenido o materia  2) qué aspectos del contenido de las materias son mas
importantes y 3) cébmo pueden ser mejor presentados al alumno (Hooper, -

1968).

La primera cuestion se deriva directamente del concepto de
etapas cualitativamente distinfas en el desarrollo. De ahi se infiere que -
la secuencia curricular debe estar acorde com el status cognoscitivo del -
nifio y debe ir modificandose en relacién al desarrollo del mismo. En este
sentido es demostrativa la rivalidad surgida entre el grupo de Piaget y el-
equivalente norteamericano Centro de Estudios Cognoscitivos de Harvard, es
tablecido en 1960, y dirigido por Jerome S. Bruner. Este Gltimo afirma -
que cualquier materia puede ser ensefiada a cualquier nifio en cualquier efa
pa de su desarrollo ( probablemente con la condicién de haber desarrolla=
do cierta habilidad conceptual, alrededor de los 23 afios), de una manera -
etectiva, si el maestro es suficientemente habil para trasladar los principios
formales al lenguaje del nifio. A Piaget esta declaracidn le sorprende gran
demente y afirma que "Bruner es un optimista™ (Pines, 1969) . =

J. McV. Hunt, autor de un revolucionario libro acerca de -
la inteligencia y la experiencia, define como el problema crucial el en -
cuentro de las circunstancias més estimulantes para cada nifio en cada pun
to de su desarrollo. Darle al nifio algo demasiado nuevo, demasiado in -
congruente para &l, le haria ignorarlo; algo demasiado familiar no favore
cerd la necesidad de crear nuevos ajustes intelectuales. El problema es -
ofrecerle situaciones con un "dptimo de incongruencia®. Vinacke por su -
parte, afirma que en el desarrollo de conceptos en el nifio es notable el -
paso de una etapa inductiva a una deductiva y que el programa escolar de
be tomar esto muy en cuenta. Durante la primera, hasta los ocho afios aproxi:
madamente, el nifio desarrolla generalizaciones a travées del contacto con-
el ambiente; En la siguiente se caracteriza por una mayor abstraccion y -
el empleo o modificacion de tales generalizaciones. (57) (2¢).

En segundo lugar, el sistema de Piaget permite extraer una
directiva en el aspecto del contenido cuericular en si mismo, derivada de
la "inherente generalidad y aplicacién potencial a un amplio rango de --
reas de realizacidn subordinadas a los procesos de pensamiento. ldgico o
razonamiento” (Hooper, 1968). De una manera similar a los "organizado -
res" de Ausubel, la guia de los pre-requisitos ldgicos para el logro de de



- 85 -

terminadas realizaciones se aplica directamente a la construccidon de progra -
mas de ensefianza. He aquf una ilustracion.

Pre-requisitos cognoscitivo Conceptos de la ciencias-
(1) Razonamiento probabi- sociales

listico E

La idea de que com - La fundamental duda -
binaciones de causas insu -~ en las predicciones histo-
ficientes pueden hacer que ricas de acontecimiento y
un hecho ocurra més proba la posibilidad de prondsti
blemente. i cos mejores qu el azar.

(De Hooper, 1968, p. 426)

Respecto al cdmo ensefiar, Piaget fortalece la posicion del va
lor del auto-descubrimiento, que pemite la reorganizacidn cognoscitiva a =
traves del invocado mecanismo de equilibrio. El cambio cognoscitivo es po
sible por la activa interaccidn del nifio y su medio: luego, el aprendiz de -
be estar activamente involucrado si el aprendizaje ha de ser efectivo. Ade
més, la tarea ofrecida al nifio debe tener el adecuado monto de discrepancia
entre lo establecido y lo nuevo: el "optimo de incongruencia" de Hunt. En
general se reconoce que el sistema de Piaget ofrece amplias posibilidades -
para el desarrollo de una tecnologfa educativa, muchas de ellas todavia por
definir o traducir al nivel de aplicabilidad.

El papel de las experiencias educativas en la fase mas sensi -
ble de nuestro desarrollo: infancia y nifiez, para la futura capacidad de en-
frentar el medio ambiente productiva y creativamente, es fan trascendente, -
que vale la pena plantearse la cuestion de qué frutos estd dando nuestro sis-
tema educativo tanto escolar como extraescolar, qué hace con el material ==
extraordinariamente dotado de potencialidades cognoscitivas que estd en sus -
manos: la nifiez. Compartimos la opinidn de que "los infantes y los preesco
lares son los cientificos mas originales, los linglistas mas inteligentes =en =
verdad, los mas alertas, intelectualmente, de todos los seres humanos", y---
creemos que una mejor comprensidn de los procesos cognoscitivos debe tradu-
cirse en estrategias educativas que respondan mejor a las necesidades del ser
humano en desarrollo, constituyendo este uno de los mayores retos a la cul -
tura de nuestro tiempo.
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