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SUMARIO

Se presenta una justificacidn para la creencia de que los sistemas - -
educativos deben modificarse en el sentido de permitir y propiciar la conducta-
epistémica de los alumnos.

En el Capitulo 2 se presenta, a manerade introduccién para los con—
ceptos basicos de la conducta epistémica, una breve exposicion sobre la curio—
sidad y la conducta exploratoria, ya que la conducta epistémica es solo una - -
elaboracidén de la conducta exploratoria, que existe también entre los anima- -
les. Los estudios de Harlow, Montgomery, White y Berlyne introdujeron la —
conducta exploratoria al campo de la Psicologia contempordnea. Dado que la
conducta epistémica es basicamente la exploracién dirigida al conocimiento, se
exponen algunos conceptos generales sobre el conocimiento y el pensamiento.

La siguiente parte de la revisién bibliogréfica presenta la teoria de
Daniel Berlyne sobre la conducta epistémica y el conflicto conceptual. A és—
to siguen breves exposiciones de algunos estudios realizados sobre conducta epis

témica o sobre temas relacionados a ella.

El Capitulo 3 presenta la parte practica de este trabajo: un experi-
mento para crear conflicto conceptual en un grupo de nifios de 6o. afio de Pri—
maria. Los resultados indicaron que si es posible crearlo dentro de una situa--
cion de salén de clase en una escuela primaria oficial, aunque una de las hipé
tesis del experimento no pudo ser comprobada plenamente. -

Se sefala que la importancia de este trabajo reside en ofrecer una al
ternativa a los métodos educativos tradicionales para motivar al alumno a obte-
ner conocimientos que le seran de utilidad en el futuro. La meta de la autora
es llegar, a través de una investigacién mas extensa, a lograr un cambio hacia
un enfoque mas "epistémico" en el sistema educativo del pafis. B



CAPITULO 1

INTRODUCCION

Varios autores (White 1959, Berlyne 1960, Harlow 1953, Montgome
ry 1953 ) reconocen la existencia de un drivel Ilamado curiosidad cl que consi_
deran un drive primario, o innato, clasificéndolo junto con hambre, sed, evita
cién del dolor y sexo. Berlyne ( 1960) ha considerado defalladamente lc fun—
cién de la curiosidad en la conducta y ha analizado los datos encontrados so- -
bre la conducta exploratoria, que es motivada por la curiosidad. Para el pre—
sente estudio, lo mds interesante de sus trabajos es lo concerniente a la conduc
ta epistémica, que puede considerarse como exploracion dirigida al conocimien
to.

La teoria motivacional de la conducta epistémica, que propone Ber-
lyne, mantiene que existe un drive, o impulsién, que mueve al organismo a in
vestigar. El origen del drive es un estado de molestia o de necesidad |lamado
conflicto conceptual. Este Gltimo ocurre cuando dos o mds posibilidades de -
respuesta ante un mismo estimulo son incompatibles, y causa tal molestia en el-
individuo que éste se ve obligado a mitigar el drive, buscando activamente la-
informacion que esclarezca o solucione el conflicto.

La produccidén de conducta epistémica depende en gran parte del am
biente en que se desarrolla el nifio en sus primeros afios de vida. El grado en-
que los padres y maestros animan al nifio pequefio a formular preguntas y las con
testan paciente y completamente tiene un efecto importante y duredero. Igual
mente importante es el ambiente escolar en que se desenvuelve el nifo posferic?_r
mente .

En el Apéndice A aparece una aclaracion sobre la traduccién de diversos —
términos utilizados en este estudio.



Varios estudios ( Mittman y Terrell 1964, por ejemplo ) han demostra—
do que los nifios ejecutan mejor una tarea cuando entra en juego su curiosidad .
También ( Suchman 1959, 1962, 1963 ) se han ideado métodos de instruccidn ba
sados en las teorias de la motivacién epistémica que, creando conflicto concep
tual, entrenan a los nifios a formular preguntas y a descubrir sus contestaciones.
Se ha comprobado que con este tipo de entrenamiento los nifios aprendenmés ra
pidamente y utilizan sus conocimientos mejor que los nifios entrenados con for—

mas convencionales de educacion.

Estos hallazgos y el nuevo enfoque a la educacién que plantean cons
tituyen una innovacién provechosa al sistema educativo de México. Desgracia
damente éste no ha dado la debida importancia a la utilizacién de la curiosidad
natural del nifio con miras a un desarrollo cognoscitivo mas completo.

Con la meta de lograr algin cambio en este aspecto, se realizé una-
investigacién sobre la conducta epistémica y los factores que la anteceden y --
acompafian, asi como un pequefio experimento, siguiendo los lineamientos de -
Daniel Berlyne, para intentar producir conducta epistémica en un grupo de ni
fios .



CAPITULO 2

REVISION BIBLIOGRAFICA

2.1 ALGUNOS CONCEPTOS RELACIONADOS A LA CONDUCTA EXPLORA
TORIA. a

2.1.1 CURIOSIDAD

El término curiosidad se ha visto ligado en la literatura psicolégica -
a los términos exploracién, manipulacién, actividad e investigacion. Cierta—
mente, estos conceptos estan estrechamente relacionados, y, en muchos casos,
son intercambiables. a

La curiosidad ha sido relativamente poco estudiada, quizds porque la
psicologia parece haberla olvidado o ignorade por varias décadas. Dentro de
la investigacién psicoldgica del siglo XX, Pavlov fue el primero en prestar - =
atencién a este tipo de fenémenos, aunque no los estudié extensamente. Consi
deraba a la exploracién como un reflejo y describié algunos reflejos "investiga
torios" tales como el reflejo de orientacién (1927). i

Los conductistas ( 1920-1930, cproxiquomenfe) se desentendieron_

de los fenémenos exploratorios, conceptuando a la curiosidad como un instin—
to", que por consiguicnte no estaba sujeto a la experimentacion.

Durante la década 1930-1940 prevalecié la idea de que la explora—
cién era una actividad general del organismo que era energetizada por el esta—
do motivacional (o de drive).

En 1950 la curiosidad comenzd a interesar a los psiclogos, quienes-
pensaron que constituia un drive auténomo, o primario ( Harlow 1950, Harlow



et al. 1950, Berlyne 195C, Montgomery 1953 ).

Harlow y sus colaboradores, trabajando con monos Rhesus (en el se—
gundo estudio citado ) encontraron que éstos aumentaban paulatinamente su des
treza en armar rompecabezas mecdnicos, al manipularlos. En un estudio poste
rior (Harlow 1953 ) se enfatizé el hecho de que los monos mejoran su ejecucién
en ausencia de comida u otras recompensas irrelevantes. Davis, Settlage y —
Harlow (1950 ) encontraron que cuando se hace hambriento al animal se impide
su habilidad para manipular los rompecabezas. Se comprobé también que esta
conducta "manipulatoria" es muy resistente a la extincién. En base a ésto, -
Harlow postuld un "drive manipulatorio™ que, caracteristicamente, es activado
por estimulos externos, a diferencia de los drives fisioldgicos ( hambre, sed, se
xo). . Posteriormente, Harlow y otros investigadores encontraron que la conduc
ta instrumental puede ser reforzada permitiendo al animal que explore, y por lo
tanto, Harlow se refiere ahora a la exploracion como un tipo de incentivo, no
como un drive. -

Berlyne ha estudiado exhaustivamente la curiosidad y la conducta ex
ploratoria (1950, 1954a, 1960). Para él (1950), las respuestas explorctorias_
son las respuestas consumatorias del drive de curiosidad, cuya condicién antece
dente es la novedad de estimulacion. E

Montgomery también ha dedicado sus estudios a este campo y, al --
igual que Berlyne, propone que la curiosidad es un drive auténomo. La dife--
rencia principal entre las posturas de ambos es que Montgomery atribuye la ter-
minacién de la conducta exploratoria a una pérdida de la novedad de estimula-
cién mientras que Berlyne lo explica como una inhibicién del reforzamiento ob
tenido al explorar. -

Al estudiar la conducta exploratoria de las ratas, Montgomery -- —
(1953a, 1953b) concluyé que la tendencia a explorar no podia ser una manifes
tacién de una motivacién de hambre o sed ni una indicacién de un "drive gene
ral de actividad", sino un drive auténomo. Después de comprobar que el mie=
do inhibia la exploracién ( Montgomery 1955, Montgomery y Monkman 1955), -
concluyé que la exploracién tampoco se podia explicar en base a un drive de —
miedo, sino atribuirse a un drive autdnomo hacia la exploracién. Esto se refor
z6 cuando Montgomery (1954, Montgomery y Segall 1955) encontrd que los --
animales aprenden una respuesta instrumental a fin de estar en una situacion —
donde puedan explorar. Chapman y Levy (1957) objetaron que los animales —
podrian haber aprendido simplemente para evitar el confinamiento, pero al re-
plicar el experimento, llegaron a la misma conclusion que Montgomery.



McClelland y sus colaboradores (1953 ) reconocieron un factor moti-
vante parecido al drive que postulan los autores anteriores, aunque su termino—
logia difiere un tanto de la que se utiliza en este campo. Para ellos, el com—
probar con exactitud ciertas expectaciones produce aburrimiento y una tenden—
cia a descontinuar el acto a menos que ocurran suficientes variaciones menores
que produzcan un "efecto positivo" i

Reconocen, entonces, que algunas conductas estdn motivadas por la
novedad de los estimulos, y justifican con este concepto el hecho de que varios
psicélogos del aprendizaje hayan encontrado una tendencia a la variabilidad —
en la conducta rutinaria ( Heathers 1940, Festinger 1943, Yoshioka 1930 ).

White (1959) también apoya la idea de la curiosidad como drive au
ténomo, aunque su enfoque difiere de los anteriormente citados. Para él, exis
te un conjunto de actividades, tales como la exploracion y la mampulamon ex
perimental, que tienen un significado biolégico definido. Este consiste en que
tales actividades forman parte de un proceso mediante el cual el nifio -
u animal aprende a interactuar con su ambiente de manera efectiva. -
Sin embargo, estas actividades no se efectGan Gnicamente como prepa-
racién para el futuro; estén motivadas por si solas. White propone -
el término " motivacién de efecto " porque el organismo parece es—
tar motivado a descubrir los efectos de sus respuestas en el medio -
ambiente.

"Para describirlo pintorescamente, el motivo de

efecto representa lo que el sistema heuromuscu--
lar quiere hacer cuando no estd ocupado con de-
mandas urgentes provenientes de otras fuentes de
motivacién o cuando estd siendo estimulado sua-
vemente por el medio ambiente"

En otras palabras, en el lapso que hay entre actividades definidas --
por una meta especifica, activadas por hambre, sed o sexo, la persona o ani- -
mal se ocupa en interactuar con su ambiente, y dichas interacciones son inicia
das y mantenidas por la novedad y la incertidumbre. "El interés disminuye - -
cuando el acto empiezaa perder efecto; la motivacion de efecto desaparece —
cuando se han agotado las posibilidades de explorar una situacién determina---
da".3
2 White, R.W. "Motivation reconsidered: the concept of competence"

Psychol. Rev., 66, p. 301.
Ibid.



Por otro lado, y en contraposicién con Berlyne, Montgomery y Har—
low estén las posiciones de Glanzer (1953, 1958), Myers y Miller (1954 ) y --
Brown (1955). Estos autores exponen un punto de vista de aversién: el abu—
rrimiento es una fuente de drive, y para evitarlo, el animal explora. Cuando
el animal estd confinado a una estimulacién constante, se "aburre" o se sacia.
En este estado, cualquier respuesta que ponga al animal en contacto con esti- -
mulos nuevos o diferentes reducird el drive porque disminuird el aburrimiento.

Haber (1966) afirma que los organismos "mas altos” en la escala - -
animal estdn motivados por la novedad, son curiosos y exploran en ausencia de
motivaciones originadas por drives primarios y secundarios. Si se les priva -
de la oportunidad de explorar, especialmente en la vida temprana, ocurren --
efectos irreparables que no pueden ser explicados simplemente en términos de —
las actividades faltantes.

Bolles (1967 ), recopilando varios puntos de vista sobre la curiosidad
expone dos puntos importantes: 1) La exploracién es una de las conductas cu—
ya fuerza aumenta por su propia ocurrencia (aunque la saciacién puede dismi--
nuir la fuerza de la respuesta) y 2) la exploracién puede considerarse como —
una conducta consumatoria que puede reforzar la conducta instrumental, y por-
ésto puede considerarse como fuente de un drive.

En esta introduccién a la curiosidad y la exploracién se ha intenta--
do.expresar, mediante las ideas y estudios de varios psicélogos, que estos con -
ceptos caen claramente en el campo de la motivacién. Aunque este trabajo —
enfoca una pequefia parte de la exploracién, la relacionada con el conocimien
to ( conducta epistémica) es importante presentar y definir dos conceptos crucia
les en las teorias de motivacién: drive y activacion.

2.1.2. DRIVE Y ACTIVACION.

La idea de que toda conducta es motivada ha sido ampliamente subs-
tanciada y es aceptada por muchos psicélogos. Comunmente esta proposicion -
quiere decir que todo pedazo de conducta puede relacionarse a un drive (im- -
pulsién ) o a una combinacién de drives en particular.

Los adelantos de la psicologia han ocasionado una revaluacién y una
ampliacién del concepto de "drive" que ha prevalecido en el area de la motiva



cién por més de 40 afios. Un estado de alto drive corresponde a un estado de -
molestia, tensién e inquietud. Se manifiesta de 3 maneras: (1) activa o ener
getiza al organismo, haciendo més vigorosas las respuestas e intensificando la -
conducta de ensayo y error (2 ) dirige al organismo hacia el tipo de conducta -
que mas probablemente mitigue el drive (buscar comida en el caso del hambre ,
conducta agresiva en el caso de enojo, etc.)y (3) facilita el aprendizaje sen -
sibilizando al organismo a los eventos reforzantes apropiados.

Pavlov encontrd que era casi imposible condicionar a un perro a sali
var al oir una campana si no tenia hambre. Neal E. Miller y Richard C. de -
Bold, utilizando un aparato que forza a las ratas a tragar agua, concluyeron --
que el tragar agua funcionard como recompensa sélo si las ratas tienen sed. En
tonces, el nivel y el tipo de drive que estd operando tienen gran influencia en
la determinacién de (1) lo que haré el animal, y qué tan enérgicamente lo ha-
ré y (2) cudles respuestas adquirird, y qué tan efectivamente, a través del - -
aprendizaje.

El hecho de que la mayoria de las respuestas exploratorias ocurren es
tando ausentes los drives "orgdnicos" tales como hambre, sed, apetito sexual o
dolor, justifica para algunos autores ( Harlow 1950, Berlyne 1950, 1960, Mont
gomery 1953 ) que se deba reconocer la existencia de drives especiales de explo
racién y manipulacion. -

Otros autores tienden al extremo opuesto. Afirman que los hallaz- -
gos experimentales sobre la conducta exploratoria invalidan las actuales teorias
de la motivacién, especialmente aquellas basadas en los conceptos de drive y -
reduccidn de drive.

Este tipo de teorias ha presentado la imagen de un organismo cuya -
conducta es, en Oltima instancia, una coleccién de mecanismos para mantener
la estimulacién en grado minimo. (Freud 1915, Miller y Dollard 1941). Tal
imagen se ha visto desafiada por los crecientes conocimientos sobre la explora—
cién. Si se abandonara el postulado de que toda conducta estd dirigida a es_
capar de la estimulacién, sereemplazaria al animal perezoso, que no quiere -~
ser molestado, por uno curioso, activo y deseoso de entretenerse y de saber qué -
estd pasando.

La diferencia entre estos dos enfoques pone de manifiesto algunos de.
los problemas planteados por el concepto de drive. Berlyne (1960 ) examina —
los conceptos y suposiciones inherentes a la teoria de reduccion del drive to- —
mando en cuenta los nuevos datos sobre la exploracién y el progreso logrado en



el campo de la fisiologia del cerebro.

Los hallazgos sobre la activacién han sido especialmente significati-
vos. El nivel de activacién de un animal, o sea, qué tan despierto, atento o
excitado estd, fluctia de un instante a otro. Va desde el suefio o coma, en -
un extremo, hasta el frenesi, en el otro. Se manifiesta por medio de cambios
en casi todos los sistemas del cuerpo: por la actividad eléctrica del cerebro, -
el ritmo cardiaco, la respiracién, las propiedades eléctricas y la temperatura —
de la piel, la dilatacién y constriccién de las vias sanguineas periféricas, y —
adn por el digmetro de la pupila. Cuando aumenta la activacién el cuerpo en
tra en movimiento y todas sus funciones ( tales como la disposicion de los miscu’
los esqueléticos para entrar en accién, la agudeza de los érganos sensoriales y-
la habilidad del sistema nervioso central para analizar y procesar la informa- -
cién ) se intensifican. Debido a la creciente informacién que se ha acumulado
sobre las partes del cerebro que controlan el nivel de activacién, se sabe que -
el papel de la formacién reticular del tallo cerebral es esencial.  Més recien—
temente se ha-demostrado que las interacciones de la formacidn reticular con --
otras estructuras ( particularmente el hipotdlamo y la corteza cerebral ) son de -
vital importancia.

Berlyne (1960, 1966) llega a la conclusién de que activacién y dri-
ve estdn estrechamente relacionados. Muchas de las condiciones que producen
alto drive (hambre, sed, receptividad sexual, dolor, frio) también producen —
evidencias corporales de alta activacién y excitan a la formacién reticular. -
Un animal altamente activado muestra excitabilidad e intensidad de conducta -
equiparables a las que se asocian a un estado de alto drive. Si la activacién -
es extremadamente alta, la ejecucién empeora; éste es un efecto similar al de_
la "sobre-motivacion"

En cuanto al primero de los aspectos de drive, o sea, sus efectos ge-
nerales de activacién y energetizacién, es aparente su similitud con la activa—
cién. En cuanto a las otras dos funciones de drive ( direccion hacia ciertas - -
formas de conducta y sensibilizacién a cierto tipo de reforzamiento ), la situa--
cién no es tan clara, y se necesita investigar mucho mas. Sin embargo, ya se
sabe que diferentes centros del tallo cerebral controlan diferentes tipos de acti_
vacién correspondientes a necesidades biolégicas diferentes, y que los cambios
en el nivel de activacién estan intimamente relacionados con el reForzamlento
de respuestas aprendidas.

Existe una estrecha relacion entre la activacidn y las actividades ex
ploratorias que son evocadas por estimulos nuevos, complejos o ambiguos. Al
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gunos investigadores, particularmente los de la U.R.5.5. han encontrado que -
las respuestas exploratorias son parte de una red de procesos psicofisiolégicos —
llamados "reaccién de orientacién". Esta es una ampliacion del término usado
por Pavlov. La reaccidn de orientacién incluye tanto a los procesos que diri—
gen los sentidos hacia la fuente de estimulacién y aumentan su sensibilidad co—
mo a la mayoria de los signos corporales de alta activacion.

Berlyne (1961, 1965) ha llevado a cabo varios experimentos para ve
rificar que el conflicto? y las propiedades de cotejo? de los estimulos pueden
aumentar la activacién en los adultos. La activacién se midié primero a tra-—
vés de la respuesta galvénica de la piel, y en el segundo experimento, a través
de la desincronizacién del EEG. Se encontrd que el sistema de activacién si -
responde a la complejidad o incongruencia de un estimulo, asi como a su nove-
dad, sorpresividad y, en general, a su potencialidad de inducir conflicto.

Berlyne (1960 ) propone que :

"Debemos ampliar y refinar nuestra imagen de los_
aspectos motivacionales de la conducta humana y
animal. Debemos reconocer. .. un espectro com_
pletamente nuevo de las fuentes de motivacién, —
dependiendo del conflicto, la incertidumbre y las
propiedades de cotejo de los estimulos. Debe ha
ber una variedad de factores poderosos correspon=
dientes a los anteriores... que puedan proporcio
nar reforzamiento para el aprendizaje. Cuando -
los hayamos investigado tendremos un mejor enten
dimiento de cémo funciona el aprendizaje y esta—
remos también en una mejor posicion para reprodu
cirlo efectivamente en el salén de clases" .

2.1.3 PROPIEDADES DE COTEJO DE LOS ESTIMULOS.

La medicién de la informacién, asi como la de la incertidumbre, que

4,5 Ver secciones aparte, pégs. 12y 10 respectivamente.
6  Berlyne, D.E. Conflict, Arousal and Curiosity. Nueva York, McGraw--
Hill, 1960, pag. 174.
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es el concepto opuesto, ha puesto al descubierto nuevas interrelaciones en va—
rias Greas de la ciencia. Recientemente los psicélogos han enfocado su aten--
cién hacia ciertos aspectos de la conducta que dependen de qué tan novedoso,-
sorprendente, complejo, confuso o ambiguo sea un estimulo. Tales caracteris
ticas estdn entrechamente relacionadas con la cantidad de informacion o incelz
tidumbre que tiene el estimulo. Berlyne (1960 ) ha propuesto el término "pro—
piedades de cotejo del estimulo" para llamar asi a este grupo de caracteristi- -
cas, ya que todas implican un cotejo o comparacién. Dependen de qué tanto
se asemeje o se diferencie un aspecto del ambiente a otros que se presentan al=
mismo tiempo o que ya han sido percibidos anteriormente .

Estas propiedades pueden tener diferentes efectos motivadores en la -
conducta. Un fenémeno muy extrafio, especialmente si tiene tanto elementos
conocidos como desconocidos, puede ocasionar miedo y conductas de escape en
el sujeto. Los animales y los nifios pequefios frecuentemente observan con fas
cinacién y durante largo rato algin objeto nunca antes visto, o permanecen va
cilantes, sin saber si deben aproximarse o alejarse de él. De manera similar -
la apreciacién del arte y del humor depende muy sutilmente del grado de nove-
dad, sorpresa y complejidad que presenten los estimulos. Si un chiste es dema
siado probable o demasiado simple, no causa gracia; si su contenido es dema--
siado improbable o complicado, da la impresion de ser inverosimil.

Sin embargo, el organismo busca cantidades moderadas de cambios —
no pronosticados, como se ve en el caso de las conductas que llamamos "juego”
o "recreacién". Un medio ambiente con estimulacion minima o monétona se -
vuelve intolerable rapidamente. (Bexton, Heron, Scott 1954, Lilly 1956 ).

Como ha sido demostrado en varios experimentos sobre la priva- -
cién sensorial, el aburrimiento puede dafiar varias funciones perceptivas e inte
lectuales. Aunque algunos autores ( Orne y Scheibe 1964 ) objetan las conclu
siones de Lilly y Bexton et al., es razonable suponer que el sistema nervioso -
de los animales superiores estd construido para manejar un ambiente que desa- -
fie sus capacidades, y funciona mejor cuando este desafio no es ni muy fuerte -
ni demasiado débil.

Los efectos mas interesantes de la novedad y la complejidad, y los -
que més han sido investigados son aquellos que tienen que ver con la "atencién"
y la "curiosidad". Berlyne, principalmente, ha llevado a cabo varios experi--
mentos que llevan a concluir que los estimulos novedosos atraen mas inspeccion
que los estimulos conocidos. También afirma que "los sujetos humanos pasan -
mas tiempo viendo dibujos mas complejos o mas incongruentes, a menos que la -
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7

complejidad ocurra en grado extremo" .

Habiendo constatado que la novedad, sorpresividad, complejidad y-
ambiguedad tienen gran significacion en la motivacién de la conducta, Berlyne
propone que todas estas propiedades de cotejo de los estimulos poseen la ca-
racteristica de ocasionar un conflicto.

2.1.4 CONFLICTO

"Conflicto”, en el sentido utilizado por Berlyne, difiere grandemen
te de otros significados que se !¢ han dado en diversas ramas de la Psicologia. -
Principalmente debe distinguirse del conflicto de tipo emocional propuesto por-
las teorfas psicoanaliticas.

La definicién de Berlyne (1960 ), que se utilizard en el presente es—
tudio, es la siguiente: Cuando se presenta un estimulo, externo o inferno, aso
ciado a una respuesta determinada, dicha respuesta es activada, ya sea que se
ejecute o no. Cuando un estimulo se presenta y la respuesta si es ejecutada, -
se dice que el estimulo ha evocado la respuesta. Por Gltimo,] cuando dos o més
respuéstas incompatibles son activadas simultdneamente en un organismo, éste -
se encuentra en conflicto.’/

Eos estimulos que causan la discordancia pueden ser internos, o sea,
asociados @ drives o motivos opuestos, o externos. Los estimulos -externos pue-
den crear conflicto cuando ocurre un estimulo asociado a cada una de las res—
puestas incompatibles, o cuando un solo estimulo estd asociado a todas las res--
puestas incompatibles.

Las respuestas pueden ser incompatibles entre si de varias maneras :

1) El concepto de antagonismo innato se refiere a que la manera en_
que estd construido un organismo puede ocasionar que dos respuestas no puedan
llevarse a cabo simultaneamente. Resulta obvio que ningln organismo, sed --
cual fuere, puede moverse para adelante y para atrds, o bajar y subir una ex
tremidad, al mismo tiempo. Aparte de las limitaciones fisicas, el sistema ner=
vioso estd dispuesto de tal manera que ciertos pares de respuestas, que de ocu--

pdg. 83.
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rrir juntas lo harfan en detrimento de la adaptacién del organismo, seran mutua
mente exclusivas.

/2) Antagonismo aprendido.- Algunas respuestas que inicialmente —
pueden ser llevadas a cabo simultdneamente pueden hacerse incompatibles a tra
vés del aprendizaje. Esto puede suceder ya sea por "mutua inhibicién condi--
cionada" o por "acondicionamiento de pautas de miedo". (Berlyne 1960 ).»"

El principio de inhibicién condicionada sefiala que cuando una-
respuesta es reforzada repetidamente en ausencia de un cierto estimulo -
y no es reforzada en su presencia, el estimulo adquiere el poder de --
inhibir la respuesta. Supongamos entonces, que dos respuestas, Ry y-
R, son reforzadas regularmente si ocurren separadamente, mds no si ==
aparecen juntas. Se puede, entfonces, esperar que los estimulos propio
ceptivos ( y de ofros tipos ) que resultan de la activacién de Ry ten
drén una influencia condicionada inhibitoria sobre R y viceversa.

El segundo caso ( condicionamiento de pautas de miedo ) ocurre cuan
do la ejecucién de dos respuestas combinadas es seguida habitualmente por un -
castigo, mientras que la ejecucién de cada una de esas respuestas, por si sola,-
no lo es.

La psicologia social nos provee de gran cantidad de ejemplos -
de ambos casos. Pedir un favor a una persona de autoridad adoptando al mismo
tiempo una actitud amenazante es una conducta poco reforzada socialmente, y___
por &so no ocurre frecuentemente. Los nifios de nuestra cultura aprenden a no
masticar y hablar al mismo tiempo. La ejecucién simulténea de estas respues—
tas es castigada por los representantes de la sociedad. En otros casos, un con-
junto de respuestas simultaneas puede acarrear consecuencias de castigo al lle—
var al organismo a una conducta de mala adaptacién al medio, tal como cuan—
do un nifio patea una pelota al agacharse a recogerla.

3) Oclusién.~- La tercera razén de que exista incompatibilidad en--
tre respuestas es que un organismo puede hacer un nimero limitado de cosas a —
la vez. El organismo reacciona ante relativamente pocos estimulos o aspectos
de un estimulo simulténeamente, y también son pocos, relativamente, los esti--
mulos que pueden recordarse para la accién futura.

Broadbent (1952) llevé a cabo un experimento sobre hablar y escu--
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char simultaneamente. A los sujetos del grupo experimental se les hicieron - -
preguntas sobre figuras que estaban viendo. La segunda pregunta se hacia - -
oralmente cuando los sujetos ain estaban emitiendo la respuesta a la pregunta -
anterior, y asi sucesivamente. Esta sobreposicion redujo el porcentaje de con
testaciones correctas al 70%, mientras que el grupo control, que no tuvo sobre
posicion, did contestaciones correctas en el 98% de los casos. a

¢ Qué quiere decir que un organismo sélo puede manejar un nimero -
limitado de estimulos y respuestas en un intervalo de tiempo? ¢Cémo se pue- -
den cuantificar éstos? . Varios estudios ( Broadbent, 1958 por ejemplo ) indi--
can que la unidad capaz de medirlos es el bit de informacién ( Shannon y Wea-
ver 1949), y que lacantidad de estimulos y respuestas que puede manejar el orga
nismo depende del contenido de informacion que posean.

Es posible calcular cuanta informacién existe en los estimulos que re
cibe un organismo y qué cantidad de esa informacién se conserva en las respues
tas evocadas por ellos. Existe evidencia de que mas del 99% de la informa=-—
cién contenida en los estimulos que excitan los receptores sensoriales humanos -
no se utiliza ni modifica la conducta. Sin embargo, esta limitacion correspon
de a una baja capacidad de transmision de informacion. Esto queda demostra—
do por el hecho de que un sujeto puede llevar a cabo dos o més tareas simulta—
neamente, si los requerimientos de transmisién de informacion de todas en con—
junto no son muy altos. Esto ocurre, por ejemplo, cuando todas las tareas, me
nos una, corresponden a cadenas de acciones mecénicas, bien practicadas, -
como respuestas a cadenas de estimulacidn ya conocidas por el sujeto. Los es-
timulos que forman una secuencia conocida y frecuentemente repetida seran al-
tamente probables, lo que quiere decir, como se verd mas adelante, que su con
tenido de informacidn sera bajo. &

Si el sistema nervioso no estuviera preparado para manejar el conflic
to ocasionado por las propiedades de cotejo de los estimulos, se haria imposible
la adaptacién biolégica del individuo. Sin embargo, ésto no ocurre pues con-
tamos con varios mecanismos para manejarlo. Los procesos de percepcion y - -
pensamiento ordenan e! mundo externo clasificando, mferrelacnonando, mferpre
tando y organizando la informacién que llega a través de los rganos sensoria--
les. Esta informacién no siempre es suficiente, en cuyo caso el sujeto buscarg
més a través de la conducta exploratoria, o, para llamarla mas exactamente, —
conducta epistémica. Si la molestia debldc al conflicto es demasiado severa o
amenazante, el organismo procedera a no presfarle atencién o a huir del estimu
lo, y podrén aparecer manifestaciones de miedo y "stress"
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2.1.5 RESPUESTAS EXPLORATORIAS

Berlyne (1960 ) resume de manera muy completa los datos encontrados
sobre las tendencias que poseen los animales superiores a explorar su medio. —
Bajo el nombre de conducta exploratoria se incluyen aquellas respuestas que di
rigen al organismo a la informacién que de otra manera no estaria a su alcance.
Se supone que el aumento en informacién asi obtenido no es producto fortuito —
de las conductas que reducen los drives comunes tales como hambre, sed, evita
cién del dolor, etc. Por lo general, se ha utilizado el término "conducta ex—
ploratoria" como una "categoria residual" para aquellas respuestas que no pue—
den ser explicadas fécilmente en términos de recompensas o de reduccién de dri
ves y que tienen la propiedad de proporcionar mayor contacto con la estimula—
cién ambiental.

Berlyne divide a la conducta exploratoria en tres clases: respuestas
de orientacién, exploracién locomotora y respuestas de investigacion.

Respuestas de orientacién. Aqui se incluye el "reflejo de investiga-
. cién" estudiado por Pavlov (1927) y que se refiere a la tendencia, altamente-
adaptativa, de algunos animales y del hombre, a orientar los rganos sensoria—
les al menor cambio ambiental. La caracteristica principal de las respuestas -
de orientacién es un aumento en la atencién y en la agudeza perceptual, ya --
que ocurren ajustes corporales tales como el cambio de posicién de los Srganos
sensoriales ( voltear la cabeza en direccion a donde se escuchd un sonido ), el -
cambio en la receptividad de los 6rganos (dilatacién de la pupila), el aumento
del tono muscular, la vasodilatacién en la cabeza e indices de activacion en —
la medicién de la actividad eléctrica del cerebro, entre otros. En suma, las -
respuestas de orientacién involucran un conjunto de reacciones cuyo fin es pre-
parar al organismo para recibir eficientemente la informacién y procesarla con-
atencion.

La exploracién locomotora involucra los movimientos en el espacio -
cuando éstos se deben Unicamente a la novedad, complejidad o intensidad de —

los estimulos. Un ejemplo de este tipo de respuesta es que una rata cruce una
alambrada electrizada y aguante el choque doloroso para poder explorar un com
plicado laberinto en el que hay diversos objetos, prefiriendo aquellos con dise-
fios irregulares o complejos.

Las respuestas de investigacidn involucran la manipulacion activa de
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un objeto al estar investigdndolo. Estas respuestas permiten seleccionar cier--
tas caracteristicas del objeto para un escrutinio més intenso. La integracién -
de la bisqueda de informacién a la conducta, de tal manera que sea de valor —
instrumental en una situacién se llama investigacién extrinseca. Las respues--
tas de investigacién intrinseca, que aparentemente no tienen funcién en la solu
cién de problemas, son un misterio para el psiclogo. Adn los animales menos
desarrollados, tales como los ratones, parecen aprender con el Onico fin de ob-
tener un cambio de estimulacién, aunque éste sea solamente un aumento en la-
iluminacién. Se ha visto que los monos emiten mds respuestas de manipulacién
cuando se les presentan objetos nuevos. (Wendt et al 1963, Harlow 1953 )

La conducta de investigacién en bebés y nifios es caracteristica y - -
muy comin. Sus origenes pueden ser, como sugiere Piaget ( 1936) las "reac- -
ciones circulares". Estas consisten de una respuesta (apretar un patito de hu—
le), una reaccién del ambiente (el "cuac") y luego una repeticién de la res-—
puesta que produjo el cambio ambiental. A la edad de 5 a 7 meses el bebé es
capaz de quitar un pedazo de tela que le impide ver. De los 8 a los 10 meses
podrd buscar los objetos que no ve en los lugares donde suelen estar. El enfo—
que ritualistico de la reaccién circular temprana desaparece aproximadamente a
los 11 meses, cuando el nifio empieza a experimentar mas sistematicamente con
las propiedades novedosas de los objetos. Parece ser que trata de producir tan
tos efectos como pueda deteniendo, pellizcando, torciendo o tirando los obje—
tos. La presencia de los estimulos sorpresivos producidos por sus actos parece -
mantenerlo intrigado y motivado para explorar més.

2.2 CONCEPTOS IMPORTANTES DE LA CONDUCTA EPISTEMICA.

2.2.1 PROBLEMAS MOTIVACIONALES DEL PENSAMIENTO.

El pensamiento es una manera de adquirir nuevos conocimientos. A
través del pensamiento, o sea, manipulando secuencias de respuestas simbdlicas
se utiliza el conocimiento obtenido. Adn cuando se busca el conocimiento - -
por otros medios ( consultando expertos o exponiéndose a estimulos no simboli- -
cos) el pensamiento aparece, acompafa y sigue a dichas conductas. Por lo
tanto, los problemas motivacionales que afectan a la conducta epistémica pue—
den ser agrupados junto con aquellos que afectan al pensamiento.
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Las cualidades especiales de los estimulos motivadores se deben a su
larga duracién -- hasta que el sujeto llega a la meta == y a que ocurren en —
una gran variedad de situaciones, teniendo como resultado el que cada estimu—
lo esté asociado a un gran nimero de respuestas. En todos los otros aspectos, -
la accién de los estimulos motivadores sigue las leyes del aprendizaje asociati -
vo aplicables a toda clase de estimulos.

Aparte de la cuestién de la direccion de la conducta, existen dos -
puntos muy importantes :

1) qué es lo que hace que comience una secuencia de pensamiento -

Y

2) qué es lo que determina cudnto tiempo durara dicha secuencia.

Estas dos funciones no pueden ser desempefiadas por todos y cada - -
uno de los estimulos. Parecen necesitar estimulos ligados al sistema de activa-
cidn. Es aqui donde encontramos los problemas de la curiosidad epistémica, el
tipo de activacién que motiva la bisqueda de conocimientos y que es mitigada-
cuando éstos se han obtenido. :

EL PAPEL DE LA MOTIVACION EXTRINSECA.

Cran parte de la bisqueda de conocimientos se debe a problemas - -
practicos que necesitan solucionarse prontamente. Se activa un drive externo,
tal como hambre, sed, dolor, sexo, temor, o ambicién por poseer dinero, y se
necesitan ciertos conocimientos para dirigir al sujeto a la satisfaccion del dri--
ve. A veces se busca el conocimiento no solamente por su utilidad al sujeto -
para tratar el problema del momento, sino por su posible utilidad al encontrar -
problemas practicos en el futuro. El valor de recompensa de la conducta epis-
témica estard relacionado al mecanismo de reforzamiento secundario o al de re
duccién del miedo. .

Otras veces, el sujeto puede buscar estimulos, especialmente estimu
los simbélicos, Gnicamente por su valor de recompensa secundario, dado por su
asociacién con satisfacciones concretas, sin importar el valor practico que pue
dan tener. Sin embargo, la mayoria de las veces el valor de recompensa del -
conocimiento depende de alguna utilidad social tal como ganar prestigio o apro
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bar un examen.

En vista de ésto, no causa sorpresa el hecho de que actualmente exis
tan teorias que interpretan a la motivacién epistémica como un derivado de los
drives extrinsecos. Estas teorias tienen algo de validez pero fallan seriamente’
cuando se les aplica a bisquedas epistémicas complicadas pero triviales desde -
el punto de vista practico.

Berlyne (1960) afirma que adn en los casos en que los drives extrin—
secos dominan la conducta epistémica, deben estar suplementados por otros fac
tores motivadores: los que rigen la conducta epistémica intrinseca. Para ilus—
trar ésto, Berlyne presenta un ejemplo del pensamiento dirigido a la solucién de
un problema practico.

Imaginemos a un explorador de safari en Africa, quien no puede —
continuar su camino por encontrarse frente a un arroyo con corriente demasiado
fuerte como para ser cruzado a nado. El explorador reflexiona y después de -
varios ensayos en falso, llega a una cadena de pensamiento en la que se imagi
na a si mismo dando érdenes a sus guias y ayudantes de tirar un arbol, , piensa-
en que el arbol cae a través del arroyo, piensa en que él y sus acompafantes ca
minan sobre el arbol y piensa en que todos llegan sanos y salvos al otro lado del
arroyo. Esta Gltima representacion terminaria el pensamiento al satisfacer el -
drive que lo motivd originalmente.

Pero si, como plantean las teorias de los drives extrinsecos, todo lo-
que se necesita es una respuesta simbélica placentera, ¢porqué es que el explo
rador no se imagina simplemente a s mismo parado al otro lado del arroyo sin —
imaginarse los pasos preliminares que en la préctica lo llevarian a la consecu--
cién de la meta deseada? Si el explorador fuera unapersona inmadura y desa-
daptada, dada la fantasia, podria muy bien actuar de esta manera. Sin embar
go, no podria haber llegado a donde estd si ésta fuera su manera de enfrentarse
a las dificultades. ¢Porqué la simbolizacién de un estimulo reforzante es efec
tiva para terminar el pensamiento dirigido Gnicamente cuando se ha descubierto
una manera realista de liegar a la meta? -

Las teorias basadas en los drives extrinsecos se encuentran en un aprie
fo en este caso. Siloque se necesita es satisfacer el drive por medio de --
agentes externos, dicha satisfaccidn no ocurrird hasta que el pensamiento haya
terminado y comience la accién. Si son estimulos internos provenientes de res.
puestas simbélicas los que mitigan el drive, deberian poder hacerlo como un - -
"syefio de deseos", sin apego a la realidad.
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Este problema se presenta mas claramente en el caso del pensamiento
dirigido a las comprobaciones matematicas o légicas. Una comprobacidn es -
una cadena de férmulas simbdlicas con las siguientes caracteristicas : :

1) La cadena empieza con uno o mas de los axiomas del sistema.

2)  Cada férmula se construye de acuerdo con las leyes que gobier
nan el uso del lenguaje del sistema.

3) Cada férmula sigue a la anterior de acuerdo con las reglas de in
ferencia del sistema.

4) La cadena termina con la férmula que debe ser probada.

Es evidente que el escribir esta Gltima férmula después de un arduo -
trabajo intelectual es altamente gratificante y elimina el drive que origind el -
esfuerzo. Sin embargo también es evidente que el que piensa se repite a si -~
mismo la férmula varias veces antes de terminar la comprobacién. Por lo tan—
to, debemos explicar porqué esta respuesta (la enunciacién de la férmula fi---
nal ) tiene un valor de recompensa Gnicamente cuando ocurre en la etapa final,
el cual no tiene cuando ocurre en otfros contextos.

IMPORTANCIA DEL CONFLICTO CONCEPTUAL.

El conflicto entre tendencias de respuestas simbdlicas es la clave —
de las dificultades descritas anterioremente, y proporciona la motivacién para -
la conducta epistémica intrinseca en la bisqueda del conocimiento para fines -
practicos o sociales. Dicha tesis relaciona mds estrechamente a la curiosidad-
epistémica y la curiosidad perceptual. Las dos estan relacionadas porque las -
respuestas exploratorias frecuentemente sirven simultaneamente para exponer a_
los receptores a los estimulos y para depositar una huella permanente de los mis
mos estimulos en la forma de pensamiento. Berlyne sugiere que las dos se rela’
cionan también porque las condiciones que las evocan, aunque son diferentes —
en varios aspectos importantes, se asemejan en el hecho de que involucran el -
potencial de activacion.

Berlyne (1960 ) hace una distincién muy importante entre la explora
cién "especifica" y la exploracién "diversiva". La primera ocurre cuando el -
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organismo esta molesto por una falta de informacién (incertidumbre ) especifi- -
ca, y se dirige a aquellas partes del medio externo que pueden proporcionarle la
informacién que mitigara esta molestia ( curiosidad perceptual ). La explora- -
cién diversiva, que incluye la mayoria de las actividades que Berlyne (1969) -
clasifica como "juego", se dirige a los estimulos con caracteristicas tales come
novedad, sorpresividad y complejidad.

De estas dos formas de conducta exploratoria, la exploracién diversi
va tiene mayor afinidad con el pensamiento autistico o de libre asociacién. El
pensamiento dirigido y el razonamiento se relacionan mucho mas estrechamente
con la exploracién especifica. 2

De esta manera, la exploracién especifica y el pensamiento dirigido
buscan la informacién que mitigue incertidumbres especificas y subjetivas. En
otras palabras, ambos son un medio de aliviar una situacidn aversiva debida a -
la falta de informacién. Ambos surgen de la situacién motivacional llamada co
munmente "curiosidad” . b

Sin embargo, hay diferencias importantes entre la exploracion especi
fica y el pensamiento dirigido. Mientras que la primera dirige al organismo a
los estimulos externos apropiados, el segundo es una forma de “conducta episté
mica" (Berlyne 1954, 1960 ) cuya funcién es proporcionar conocimientos o in—
formacién almacenada en los estimulos verbales o simbélicos.  Algunas activi-
dades epistémicas, notablemente la consulta (que consiste en dirigir preguntas
habladas o escritas a otra persona o buscar informacién en libros), ponen al in-
dividuo en contacto con férmulas simbélicas externas. Por otro lado, el pensa
miento dirigido construye patrones de respuesta simbdlicos dentro del individuo,
cuyos aspectos estimulantes guian la conducta en conjuncién con los estimulos -
externos.

Las respuestas exploratorias especificas generalmente son evocadas —
por estimulos novedosos, sorpresivos, complejos o ambiguos (Berlyne, 1960). -
Estas y otras propiedades de cotejo de los estimulos casi siempre ocasionan incer
tidumbre subjetiva acerca de las propiedades inaccesibles del objeto u evento—
estimulo. Esto sucede porque las propiedades de cotejo de los estimulos acti--
van procesos discrepantes en el sistema nervioso central. En otras palabras, se
crea un conflicto, que, como se recordard, es una condicién en la que ocurren
simulténeamente procesos que interfieren entre si y en la que, consecuentemen_
te, se dificultard la seleccién de una respuesta de entre varias alternativas.

Aunque las fuentes de estimulacién externas pueden tener gran in---
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fluencia cuando el pensamiento se ocupa de solucionar un problema, son los - -
factores que despiertan creencias, actitudes o cadenas de pensamiento discre- -
pantes los que inician y mantienen en movimiento al pensamiento dirigido.

Conducta epistémica es el nombre que se le da a toda conducta que-
aumenta el conocimiento. La conducta exploratoria puede producir un aumen
to de conocimientos; la conducta epistémica siempre lo hace, y constituye un-
refinamiento de las tendencias a la exploracién mas primitivas.

Queda implicito en la teoria de Berlyne que a medida que crece el -
nifio la exploracién y la investigacidn son mas selectivas y la bisqueda de infor
macién se relaciona més con la toma de decisiones y la accién. El individuo -
no busca informacién si no esta en conflicto conceptual. Recordando lo dicho
anteriormente, este término se refiere a un estado en la persona en que dos o -
més tendencias de respuestas simbdlicas son incompatibles.

Como se vera en seguida, el que exista un conflicto conceptual de—
pende directamente del estado de incertidumbre en que se encuentre el sujeto.
Es conveniente entonces revisar la relacién entre la incertidumbre y la conduc-
ta epistémica. '

2.2.2 LA INCERTIDUMBRE Y LA BUSQUEDA DE INFORMACION

Si no existe incertidumbre el individuo no buscara informacion. Pa
ra comprender el significado de "incertidumbre" es esencial comprender prime—
ro lo que quiere decir "informacion".  La definicién que dan Shannon y Wea
ver (1949) es bastante complicada y no viene al caso citarla aqui, pero Jones
y Gerard (1967 ) presentan una simplificacion de sus conceptos principales. -

Un evento se define como cualquier cambio de energia fisica que - -
modifica el medio ambiente. Entonces, "evento" es un término neutral que se
refiere a cualquier estimulo que puede percibir una persona. Cuando ocurre —
un evento, puede ser o no ser informativo para el individuo. El grado en que
es informativo depende de la cantidad de incertidumbre que mitigue. La sUpo
sicion bésica de la teoria de la informacién es que a mayor cantidad de cosas -
que puedan suceder, tanto més informativo serd el evento. Entonces, la res--
puesta que dé un estudiante en una prueba de opcidn miltiple serd més informa
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tiva que la que daria en una prueba de verdadero-falso, donde sélo hay dos op
ciones.

La incertidumbre es una funcién del nimero de cosas que pueden su -
ceder, asi como de la equiprobabilidad de las alternativas. Esto quiere decir
que habré més incertidumbre si, volviendo al ejemplo anterior, las 3 & 4 res- -
puestas alternativas de un ftem de eleccion miltiple tienen la misma probabili -
dad de ser correctas.

En términos de la teoria de Shannon y Weaver no puede haber infor -
macién si no existe incertidumbre. Berlyne (1960) propone que la existencia
de la incertidumbre motiva la bisqueda de informacién encaminada a eliminar -
dicha incertidumbre.

Esta bisqueda casi siempre ocasiona que el sujeto consulte u observe
a otros; por lo tanto, en el caso del hombre, esta conducta es esencialmente —

social.

Algunas incertidumbres son mas importantes que otras. Las incerti—
dumbres importantes son aquellas que anteceden o acompafian a las decisiones -
para la accién. Podemos tener incertidumbre sobre la topografia de la Antarti
da, pero la necesidad de tener informacidn sobre ello no es tan urgente como -
la necesidad de saber las condiciones de una carretera por la cual estamos tran
sitando. A medida que aumenta la necesidad de actuar la incertidumbre acer
ca de la mejor respuesta se hace mds y mas intolerable y la motivacién para ob
tener informacién aumenta proporcionalmente. a

La fuerza de la motivacién para buscar informacion varia de acuerdo
con otro factor més: la "probabilidad subjetiva" de que el sujeto pueda encon-
trar informacién confiable. Para casi toda la gente es importante saber si exis
te otra vida después de la muerte, ya que nuestra conducta cambiaria si lo su=—
piéramos. Aunque esta informacién seria muy significativa, muy poca gente —
gasta su tiempo y energia buscandola, ya que, por experiencia previa, sabemos
que es dificil (o poco probable ) obtener informacién confiable sobre ese tema.

Segin lo expuesto anteriormente quedan sefialados los tres factores —
que propone Berlyne en su teorfa sobre la bisqueda de informacién (1965). La

tendencia a buscar informacidn sobre un tema dado aumentara de acuerdo con :
(a) el grado de incertidumbre, dado por el ndmero de opciones y su equipoten
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cialidad, (b) la importancia, en términos de la relevancia de la informacion a
las decisiones del sujeto y (<) la probabilidad subjetiva de tener éxito, o sea,-
de que se encuentre una fuente de informacion confiable que esclarezca la in—
certidumbre.

REDUCCION DE LA INCERTIDUMBRE POR AGENTES SOCIALES.

A medida que el nifio crece y es capaz de actuar coordinadamente -
por si mismo, su necesidad de tener informacion cobra importancia. Cuando —
nace, -el nifio posee ya tendencias exploratorias rudimentarias que se refinan y-
enfocan de acuerdo con la maduracion y el aprendizaje. Estas tendencias son
el prototipo de las futuras respuestas epistémicas que reducirén la incertidum- -
bre.

Jones y Gerard (1967 ) afirman que el nifio comienza a percibir la =
incertidumbre cuando llega a la etapa en que puede formular hipétesis sobre el
medio ambiente y puede concebir eventos y cursos de accién alternativos. Ta
les hipétesis o predicciones no se desarrollan hasta que el nifio comienza a inte
ractuar deliberada y continuamente con los eventos que conducen a las recom—
pensas y con aquellos que llevan al dolor o al castigo. En pocas palabras, el
nifio desarrolla conocimientos sobre su medio debido a la necesidad de anticipar
se a los efectos o resultados. Cuando es capaz de coordinar sus actos, apren—
de a distinguir entre la categoria de las cosas que debe evitar y la categoria de
las cosas a las que debe aproximarse.

La necesidad de obtener informacién aumenta rapidamente v se gene
raliza cuando el desarrollo del nifio le permite dirigir sus actos, cuando el ni-=
fio implicitamente acepta su papel en la toma de decisiones que antecede a la-
accién y cuando existe la posibilidad de que ocurra un conflicto conceptual. -
Es de suponer que el tipo de curiosidad extrinseca asociada a la necesidad de -
actuar apropiadamente se combina con tendencias exploratorias intrinsecas mas_
primitivas para producir la intensa curiosidad y formulacion de preguntas obser-
vadas en los nifios de dos afios de edad. La bisqueda de informacion parte de
una necesidad especifica de aproximarse a los eventos positivos y evitar los - -
eventos negativos, pero nunca se limita a la informacidén que tenga utilidad in-
mediata. El interés intrinseco del nifio por conocer su medio caracteriza su --
orientacion a la informacidn disponible y al mismo tiempo lo hace dependiente
de la informacién que otros le pueden proporcionar. B
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Una de las caracteristicas que distingue al ser humano de los anima—
les es la alta proporcion de informacién que obtiene a través de otras personas.
Esta informacidon "socialmente mediada" tan abundante se debe a varios facto--
res. El primero de éstos es la superior capacidad del hombre para comunicar--
se. El desarrollo del lenguaje hace posible que los humanos produzcan comuni
caciones detalladas y precisas sobre el estado del mundo. Otro factor es el he
cho de que el comunicador humano se puede adaptar a las capacidades de los —
que lo escuchan, dando a la comunicacidn la caracteristica de ser flexible y de
poder llevarse a cabo en mas de un nivel. El tercero de estos factores es el he
cho de que para el animal la realidad es lo inmediato en el espacio y en el - -
tiempo; para el hombre la realidad cubre toda la historia de la humanidad, to-
do el mundo y todo el universo, tanto en el presente como en el futuro.

La cantidad de informacién potencialmente disponible al nifio es - -
enorme, y slo puede ser mediada por otras personas, ya sea directamente o en
forma indirecta, a través de las péginas de un libro o los canales de un aparato
de television. El nifio depende de otras personas para obtener informacién so
bre los lugares més distantes de su realidad porque no estd en posibilidad de vi-
vir la historia, hablar con los muertos o ver la redondez de la tierra con sus pro
pios ojos. B

El grado en que la mediacién humana transforma (o deforma) la in--
formacion que recibe el individuo es incalculable. Lo que si puede asegurarse
es que la vida moderna lo hace cada vez mas dependiente de ella. Puede ci—
tarse, por ejemplo, el caso del individuo que no sale de casa a percibir median
te sus érganos sensoriales cdmo estd el clima, sino que escucha "el estado del =
tiempo" en la radio y segin la informacidn asi obtenida, planea sus activida- -
des.

A causa del limitado acceso que tiene a las fuentes de informacion -
no sociales, el nifio se encuentra en una posicién muy vulnerable a las fuentes
sociales que aparecen més frecuentemente. Los padres y los hermanos mayores
tienen gran influencia pues ellos contestan (bien o mal) sus incertidumbres. —
En la etapa temprana de la socializacién esta influencia es casi un monopolio,-
ya que el nifio no dispone de contestaciones o explicaciones alternativas y sus -
primeros contactos con el universo resultan filtrados a través de los prejuicios y
distorsiones inherentes en el concepto de la realidad de sus padres.

Sin embargo, el monopolio de los padres no es absoluto, ya que el ni
fio también obtiene informacién de otras fuentes sociales y no sociales. Muy -
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pronto empieza a confrontar discrepancias entre sus propias experiencias y las -
comunicaciones sociales sobre la realidad. Se da cuenta de que sus padres no
siempre estan de acuerdo entre si, o con sus hermanos, o, més tarde, con su -~
maestra. En consecuencia, el nifio empieza a preocuparse por saber quién tie
ne la razén y termina ddndose cuenta de que no todas las fuentes de informa---
cién son igualmente exactas o confiables. Enesemomento la incertidumbreque-
resuelven las comunicaciones sociales se ve complicada por una nueva incerti—
dumbre sobre la confiabilidad de la fuente.

Vemos, entonces que en cada momento, y en cada aspecto de la vi-
da del nifio surgen incompatibilidades e incertidumbres que causan conflicto - -
conceptual. A través de la bisqueda de informacidn que mitigard esos conflic
tos el nifio adquiere los conocimientos que le servirdn para la solucién de pro--
blemas y, en Gltima instancia para una mejor adaptacién a su medio.

2.2.3 TIPOS DE RESPUESTAS EPISTEMICAS.

Para Berlyne hay tres clases de respuestas epistémicas. La primera
es la observacién epistémica, o sea, las respuestas que ponen al individuo en -
contacto con situaciones externas que propiciaran el aprendizaje pertinente. -
Como ejemplo de este tipo de respuestas tenemos las observaciones sistematicas
y los experimentos cientificos. .

La segunda clase comprende el pensamiento epistémico, que es parte
de lo que se ha llamado pensamiento "creativo" o "productivo”. Difiere de —
otros tipos de pensamiento, tales como el pensamiento "reproductivo”, en el --
cual se utiliza material recordado para el manejo de problemas actuales, ya =
que su funcién es proveer al individuo de nuevos conocimientos.

En tercer lugar tenemos la consulta, o sea, la conducta que expone-
al individuo a los estimulos verbales provenientes de ofros individuos. Como -
ejemplos de estas respuestas tenemos el hacer preguntas, escribir cartas y leer.

Todas estas respuestas, especialmente la observacion, pueden ser - -
parte de la conducta exploratoria.  El que tengan o no funciones epistémi
cas dependeréd de que dejen un residuo duradero de conocimiento y de que su va
lor biolégico y de reforzamiento se derive de dicho residuo, asi como de las - -
consecuencias sensoriales inmediatas a su emision.
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2.3 EL CONFLICTO CONCEPTUAL Y LA CURIOSIDAD EPISTEMICA.

2.3.1 TIPOS DE CONFLICTO CONCEPTUAL.

El conflicto conceptual, al igual que otras formas de conflicto, es -
resultado de la incompatibilidad entre respuestas. Esta incompatibilidad pue—
de ser de tres clases: antagonismo innato, antagonismo aprendido y oclusion. -

(ver pdgs. 12-14).

Puesto que las reprezentaciones simbdlicas involucran evaluaciones -
( categorizacién de las cosas como buenas o malas, agradables o desagradables )
bien pueden involucrar procesos auténomos o glandulares, o procesos en el siste
ma limbico del mesencéfalo. Si un individuo se encuentra en circunstancias ~
de evaluar una misma cantidad tanto favorable como desfavorablemente, se ac
tivaran simultdneamente procesos fisiolégicos innatamente antagdnicos. E

Cuando las actividades musculares son representadas en el pensamien
to se pueden detectar débiles corrientes de accién en los misculos que dichas -
actividades pondrian en juego. Por lo tanto, es posible que surja una incompa
tibilidad fisica cuando se recuerdan actividades que representan contraccién y-
relajacién de los mismos misculos.

Es imposible olvidarse de la oclusidén que puede surgir de la ramifica
cidn de asociaciones. La cuestin de si es factible pensar dos ideas a la vez -
es dificil de determinar, pero supongamos que cada idea esta asociada a n otras
ideas, y que n ideas pueden pensarse simultaneamente. Cada una de estas -
n ideas activaria n otras ideas en la siguiente unidad de tiempo produciendo
un total de nZ, luego n3, y asi infinitamente. Los Iimites de capacidad de -
los canales, aunque fueran amplios, se excederian rdpidamente.

Sin embargo, la mayor parte de los conflictos conceptuales caera cla
ramente dentro de la categoria del antagonismo aprendido. El entrenamiento -
en el uso del lenguaije, en los hechos de la naturaleza externa y en las técni- -
cas del pensaimiento hace del individuo un sujeto incapaz de fundir ciertos ele-
mentos en una unidad simbdlica. El individuo aprende que los estimulos que -
pueblan el universo y forman sus pensamientos no son independientes entre si. -
Algunos ocurren juntos més frecuentemente. Algunos se encuentran invariable
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mente en yuxtaposicién; ofros nunca aparecen juntos. Entonces puede surgir -
una relacién mutuamente inhibitoria adquirida entre los conceptos, y/o su com
binacién puede producir un drive. Los tipos de conflicto conceptual que tie--
nen origen de esta manera son los siguientes :

Duda.- En primer lugar, esta el conflicto entre tendencias a creer -
y no creer una misma afirmacién. La duda creara un grado maximo de conflic
to cuando las tendencias a creer y no creer sean de igual fuerza, y cuando se -
asocien a ellas respuestas de maxima intensidad, pero incompatibles.

Provisionalmente, Berlyne clasifica a la duda como antagonismo - -
aprendido. Es posible, sin embargo, que la duda involucre algin tipo de pro -
ceso nervioso excitatorio e inhibitorio con una oposicion psicoldgica innata.

Perplejidad.- Cuando existen factores que inclinan al sujeto hacia
cada una de una serie de creencias mutuamente exclusivas, o sea, cuando hay
alguna evidencia que favorece a cada una de ellas, pero no hay manera de sa—
ber con certeza cudl es la verdadera, surge el segundo tipo de conflicto con- -
ceptual .

Contradiccién.- Durante mucho tiempo los fildsofos creyeron que la
habilidad de reconocer las contradicciones légicas era innata y una de las cua-
lidades mds preciadas de la mente humana. Esta creencia ha dejado de preva
lecer por varias razones: la demostracién hecha por los I6gicos y mateméticos -
de que lo que es una contradiccién varia de acuerdo al sistema de axiomas en -
consideracién; los estudios de la psicologia del desarrollo, tales como los de -
Piaget, que demuestran que las capacidades légicas necesarias para evitar las -
contradicciones se adquieren paulatinamente; y por Gltimo, la evidencia expe-
rimental y anecdética de que pocos adultos son infaliblemente inmunes ante lo_
ilégico. En vista de ésto, Berlyne supone que el ser humano rechaza el pensa
miento ilégico como resultado del aprendizaje, ya que la expresion piblica del
pensamiento que viola las leyes de la Iégica lleva a la censura y al ridiculo —
por parte de padres, maestros y compafieros. Por otro lado, la deduccién ildgi
ca también llega a asociarse a decepciones y fallas cuando el sujeto trata de -
predecir y controlar los eventos. En cualquiera de los dos casos, las secuen- -
cias simbélicas que acarrean contradiccidn produciran un drive, siempre y cuan
do el sujeto reconozca que dicha contradiccion existe. .
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Incongruencia conceptual .- El cuarto tipo de conflicto conceptual-
ocurre cuando un sujeto que ha aprendido que la propiedad A raramente se en—
cuentra junto con la propiedad B, se percata de que cierto objeto posee ambas
propiedades. En otras publicaciones Berlyne (1954, 1960 ) habla de la incon=
gruencia perceptual, que ocurre cuando se perciben juntas ciertas propiedades
que son incompatibles. En ese caso, el conflicto tiene lugar entre las respues
tas perceptuales evocadas por la estimulacién de los receptores y las respuestas
evocadas centralmente por la reintegracién. En contraste, la incongruencia -
conceptual surge del conflicto aprendido entre respuestas simbélicas. La in- -
congruencia perceptual ocurre cuando una persona que espera que todos los cis
nes sean blancos ve por primera vez un cisne negro. La incongruencia concel;
tual ocurriria si esta persona, que siempre ha creido que todos los cisnes son ==
blancos, lee, oye o deduce que existen los cisnes negros.

Confusion.- Los conjuntos de estimulos ambiguos, o los que pueden
confundirse con otros, pueden originar respuestas simbdlicas conflictivas, ya -
que activan respuestas de identificacion discrepantes.

La ambigUedad o confusion conceptual es producida probablemente -
por estimulos simbolicos ( dibujos, letras del alfabeto, descripciones verbales ) -
ya sea porque la persona que los crea no es capaz de transmitir su mensaje sin -
equivocaciones o porque el conjunto simbdlico se distorsiona en el lapso que -~
ocurre entre la salida del transmisor y la llegada al receptor. En el lenguaje -
de la teoria de la informacion, ésto quiere decir que existe "ruido" en varios -
lugares del canal.

Irrelevancia.- Este es el tipo de conflicto conceptual mas dificil de
definir y explicar. Sin embargo, es indudable la fuerza de la aversién que aca
rrea. En cualquier tipo de psicoterapia que utiliza las asociaciones libres, el
paciente invariablemente tarda varios dias en acostumbrarse a saltar inconse- --
cuentemente de un tema ¢ otro, y, de hecho, raramente lo logra hacer con éxi
to completo. El entrenamiento que ha recibido durante toda su vida para ha—
blar y pensar coherentemente provoca gran resistencia al cambio.

El proceso de aprendizaje involucrado es similar a aquel responsable
del agrupamiento de palabras pertenecientes a una categoria comin en la memo
ria: aprendemos a conectar los pensamientos con conceptos o temas comunes y
nos inclinamos a no considerar ideas de un tema diferente mientras no hayamos
agotado todas las ideas pertinentes al tema del momento. También es produc—
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to del aprendizaje la manera en que los pensamientos que conduciran al éxito -
se relacionan al problema en consideracién. Por (ltimo, estamos tan bien en—
trenados a seguir las conversaciones de ofras personas, que se producen altos in
dices de frustracién y activacion similares cuando nuestras palabras o pensa-- -
mientos no estdn relacionados claramente.

Entonces, cuando.surgen pensamientos irrelevantes en contraposicion
con una secuencia de pensamientos conectados, podra producirse un drive.

2.3.2 LA SECUENCIA DE LA BUSQUEDA DE CONOCIMIENTOS

Los estimulos-sefial y los estimulos motivadores son necesarios para —
iniciar la bisqueda de conocimientos y para controlar su curso. Resulta obvia
la necesidad de un esquema que incluya ambas clases de estimulos, de acuerdo
al cual se ponga en marcha esta bisqueda.

El ejemplo méas claro de tal esquema es una interrogacién, o pregun-
ta. En ocasiones, la bisqueda de conocimientos se inicia con una pregunta ex
plicita, ya sea hecha al sujeto por otra persona o formulada por él mismo como
consecuencia de sus propios pensamientos u observaciones. Existen casos de -
curiosidad epistémica diversiva cuando un individuo quiere aprender algo nuevo
sin importarle qué es lo que va a aprender. Sin embargo, toda conducta episté

mica especifica debe ser iniciada por el equivalente de una pregunta.

En la estructura gramatica de una pregunta se distinguen facilmente-
los componentes-sefial y los componentes motivadores. La pregunta de tipo "si
o no" ("¢ Ya salid el avién a Monterrey?" ) contiene referencias a un evento —
que sirve de sefial, reduciendo las asociaciones a una seccidn estrechamente i
mitada del repertorio conductual del sujeto. El orden de las palabras de una -
interrogacién proporciona la motivacién, indicando que existe un conflicto en-
tre expectaciones de afirmacién y negacién en el que hace la pregunta. En el
tipo de pregunfc que prmcnplo con un adverbio de interrogacién ("¢ Cudndo sa
le el avién a Monterrey?") existe un elemento-sefial similar, pero el adverbio
proporciona un conflicto motivante del tipo perplejidad: |mp||ca la existencia_
de un espacio de informacién con la concomitante incertidumbre en el sujeto.

Este, a su vez, debe saber qué tipo de contestaciones se dan a las —
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preguntas que comienzan con "cudndo" y especialmente a las preguntas sobre - -
los horarios de los aviones. Quiza hasta pueda asignar probabilidades a la va
riedad de horas de salida del avién, haciendo posible un célculo de su incerti—
dumbre .

En la vida diaria encontramos amplia evidencia de la fuerza con que
las interrogaciones producen las contestaciones o la bisqueda de ellas. El con
ferenciante excita la curiosidad y el interés de su pblico poniendo preguntas -
que jamas se les habian ocurrido a sus oyentes. Varios pensadores han inicia—
do largas investigaciones al pensar en preguntas sobre temas que el hombre co—
mén y corriente da por hechos.

En el curso de la bisqueda de una respuesta surgiran varios tipos de
conflictos secundarios a la incertidumbre y al conflicto implicitos en la pregun
ta inicial. Por lo tanto, el conflicto siempre estard presente para mantener vi
va a la curiosidad epistémica, para mantener en movimiento al proceso episté—
mico y para determinar en qué direccidn debe ir éste en cada punto de elec--—

cion.

2.3.3 LA REDUCCION DEL CONFLICTO MEDIANTE LA ADQUISI-
CION DE CONOCIMIENTOS.

Las creencias incompatibles, al igual que los habitos incompatibles -
pueden estar latentes en el sistema nervioso sin generar molestias ni cambios en
la red de conocimientos. El conflicto conceptual y su consecuente estado de -
desequilibrio surgird solamente cuando aparezca un estimulo externo, verbal o
no-verbal, o algin proceso de pensamiento, que ocasione que se active una --
combinacién de respuestas simblicas incompatibles.

Por supuesto que existen varias respuestas aprendidas, aparte de aque
llas que aumentan el conocimiento, capaces de mitigar el conflicto. Los esti=
mulos que no concuerdan con las creencias del sujeto, o los pensamientos incon
sistentes en dichas creencias, pueden ser simplemente evitados. Algunos escri.
tores psicoanaliticos ( Freud 1913, Abraham 1921) han descrito al tipo de perso
na que tiene terror de saber o comprender, quien goza los misterios y evita to—
do lo que le brinde claridad o certeza.
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Las creencias también pueden modificarse pasivamente, especialmen
te en los aspectos evaluativos, presionadas por el conflicto conceptual. Esto -
sucede, por ejemplo, cuando las creencias son deformadas por la racionaliza--
cién y el pensamiento magico. Este tipo de cambio es uno de los procesos que
presentan Festinger (1957) y Abelson (1958 ). Sin embargo, los cambios en —
las creencias reflejan, en este caso, las tensiones y presiones internas, y no se_
ajustan a la realidad externa. El reemplazar una creencia por otra menos mo--
lesta agravaré el conflicto conceptual en una persona de adecuada salud psico-
I6gica, inteligencia y entrenamiento intelectual, a menos que entren en juego_
nuevas evidencias externas. (Berlyne 1960).

Las nuevas creencias que mitiguen el conflicto pueden venir de fuen
tes externas al sujeto sin que éste las busque voluntariamente. Varios estudios
de psicologia social (Cantril 1947, Allport y Postman 1947) han demostrado --
que durante los periodos de trastorno politico o social, surgen numerosas expe—
riencias sin precedente para el sujeto, capaces de cambiar sus expectaciones y
creencias. En tales circunstancias, el ser humano es extraordinariamente su—
gestionable, y facilmente creerd y aceptard la propaganda, se uniré a algon --
movimiento social fandtico, o aceptard y propagard rumores, esperando obtener
de estas acciones las exphcccuones y predlccnones que sus antiguas creencias —
no le podian proporcionar.

El concepto de conocimiento que propone Berlyne obliga a que los -
procesos anteriormente citados sean vistos como maneras de modificar el pensa—
miento. Algunos autores se negarian a tomar una creencia falsa como conoci—
miento. El que una creencia sea falsa o verdadera si afectard psicolégicamen
te, a final de cuentas, al individuo, ya que ésto determinard la probabilidad —
de que se tope en el futuro con estimulos contrarios a sus creencias. Sin em--
bargo, en todos los demas sentidos, una creencia falsa afecta a la conduc--
ta exactamente igual como una creencia valida.

Pero ain si podemos clasificar los procesos anteriormente citados co_

mo modlflcocwnes en el conocimiento, éstos no constituyen respuestas ep|stem|
pues los estimulos que producen la nueva creencia son independientes de-

|o que hace el sujeto. La conducta epistémica pone al sujeto en contacto con
estimulos que proporcionan conocimientos, y que no podrian alcanzarse de otra
manera. -
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COMO SE REDUCE EL CONFLICTO CONCEPTUAL.

Ya sea que el conflicto conceptual se mitigue por medio de conoci—
mientos adquiridos como resultado de la conducta epistémica, por medio de co
nocimientos adquiridos independientemente de ella, o a través de cualquiera -
de los mecanismos mencionados anteriormente, parece haber Gnicamente tres --
maneras de reducir el conflicto: (1) haciendo que las tendencias de respuesta
sean menos incompatibles (conciliacién); (2) introduciendo una nueva tende_n
cia més fuerte (inundacién); (3) fortificando o debilitando una o més de las —
tendencias en conflicto ( desigualamiento ).

Conciliacion .-

Dado que las incompatibilidades responsables de los conflictos de an
tagonismo aprendido son productos de un aprendizaje, cabe suponer que ofro ti -
po de aprendizaje es capaz de anularlas. Mediante este mecanismo pueden -
desinhibirse las ligas inhibitorias de una secuencia de pensamiento, o puede - -
anularse el poder adquirido de inducir un drive.

Convertir en compatible lo incompatible es la funcién principal del
conocimiento de lo extrafio y maravilloso, ya sea de los datos raros, e inGtiles,
que aparecen en "Aunque Ud. no lo crea..." o del tipo de datos que reditua—
rén beneficios précticos jamés imaginados por el sujeto. Entonces, el sujeto —
es capaz de descubrir que, después de todo, los cisnes negros si existen; que -
alguien escribié toda una novela sin usar la letra "e", etc.

Los conocimientos como los anteriores son acogidos con vehemencia,
posiblemente porque ocurre una alta activacién cuando se encuentran hechos —
inverosimiles o asombrosos por primera vez. Dicha activacion disminuye cuan_
do surge evidencia que convence al sujeto de la verdad de tales hechos.

Inundacion .-

En el segundo caso, el sujeto adquiere una nueva tendencia a la res_
puesta, mucho mas fuerte que las tendencias en conflicto, y que, por lo tanto-
las domina. De esta manera la incertidumbre disminuira hasta llegar a una - -
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cantidad subliminal, ya que tenemos como resultado una tendencia muy fuerte-
y dos o més tendencias muy débiles, elimindndose asi el conflicto.

Esto ocurrird mas probabiemente cuando se presenten al sujeto combi
naciones novedosas de estimulos o irrelevancias. Casi siempre las respuestas —
irrelevantes son débiles. Entonces, cuando se encuentra una nueva respuesta -
asociada con la combinacién, o que de alguna manera es relevante al problema
facilmente tendrd mds peso que las otras tendencias.

Para explicar este proceso, Berlyne (1960) da un ejemplo muy claro.
Si a una persona que no conoce nada sobre animales marinos se le pregunta - -
¢ cémo. comen las estrellas de mar?, no habré en su memoria asociaciones rela
cionadas al pensamiento de una estrella de mar comiendo.  Por lo tanto, las -
respuestas que probablemente serén evocadas estaran asociadas con "comer” y -
con "estrella de mar". "Comer", a su vez evocard la idea de un animal verte
brado insertando objetos comestibles en algin agujero de su cara, y el sujeto -
reconocerd que este concepto no es aplicable a la estrella de mar, pues no tie-
ne "cara". "Estrella de mar", por otro lado, evocard pensamientos derivados
de los dibujos que ha visto el sujeto, que generalmente son de la superficie dor
sal y no muestran indicios de que por ahi come el animal. Entonces el sujeto -
no sabré como responder. Sin embargo, cuando finalmente ha averiguadq que
la estrella de mar tiene una apertura en la superficie ventral que permite que -
su estémago salga para capturar comida, posee ya fuertes asociaciones que en el
futuro serén evocadas por el concepto unificado de una estrella de mar que co—
me, y quedarén excluidas las tendencias de pensamiento errdneas que surgieron
antes de llegar a la contestacion correcta. -

El surgimiento de una nueva y predominante linea de asociacion es -
capaz de mitigar no sdlo los conflictos debidos a la irrelevancia, sino también
los que se deben a la contradiccién o a la oclusién.  La inundacidn que efec—
tGe una nueva cadena de respuestas se establecerd mas facilmente cuando las —
otras respuestas en conflicto se hayan extinguido en cierto grado por no haber -
llevado al sujeto a encontrar la solucion.

Desigualamiento.-

Los conflictos conceptuales pueden ser mitigados aumentando la dife
rencia de fuerza entre las tendencias a la respuesta, ya sea aumentando una, —
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disminuyendo la otra, o de ambas maneras. Un ejemplo de este procedimiento
es el caso de los conflictos de perplejidad que son atenuados eliminando algu--
nas de las alternativas. El desigualamiento es la forma mas comin de aliviar -
los conflictos conceptualesabsorbiendo nuevos conocimientos ya que general- -
mente se encuentra cierto grado de perplejidad mezclado con los conflictos de

otros tipos. a

Para adquirir conocimientos y para sentir la falta de ellos, se deben
tener conocimientos de antemano. Sélo los expertos en ciertos campos pueden
decir dénde falta informacién y utilizar observaciones o férmulas verbales, que
no tendrian significado para los legos, para llenar los huecos. a

En el sentido técnico, la informacién no puede ser recibida si no - -
existe antes un espacio de informacién; la sefial que aparece debe pertenecer -
a alguna de varias clases alternativas, y debe tener una probabilidad asignada.
Sin embargo, el sujeto debe poseer informacién antes de establecer el espacio -
de informacidn, ya que éste debe seleccionarse entre varios espacios alternati—
vos.

Entonces el conocimiento alivia la incertidumbre fortaleciendo una -
expectacion a expensas de las otras, y alivia la duda confirmando o rechazan—
do la creencija pertinente.

Esto Gltimo puede aportar la solucion al problema del explorador de-
safari en Africa. Aunque es cierfo ‘que éste podria visualizarse a si mismo del
otro lado del rio, no puede mantener este pensamiento con conviccién a menos
de que previamente descubra una solucién viable. Esto se debe a que las res—
puestas simbdlicas correspondientes estdn plasmadas de inhibiciones que causan_
conflicto y mantienen viva la bisqueda de una manera realista de cruzar el rio.
Sélo cuando el explorador haya concebido una cadena de eventos que efectiva
mente lo coloque al otro lado del rio se desinhibira la representacién del resul-
tado deseado y se elimirard el conflicto.

Los conflictos de confusién pueden resolverse de manera similar. El
obtener conocimientos sobre propiedades escondidas de los objetos pondré en -=
claro a qué categoria deberan ser asignados y cuales etiquetas simbdlicas debe
ran llevar para dirigir asi la generalizacién y la discriminacién secundarias. —
El conocimiento de medidas que no pueden calcularse a primera vista puede mos
trar en qué orden se debe colocar una cierta entidad.
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Resulta obvio, y muy interesante, que el desigualamiento puede lo -
grarse por medios distintos de la adquisicion de conocimientos. Abelson y Fes-
tinger analizan dichos medios, que son: negacion y "apuntalamiento", o sea —
obtencién de apoyo social para las creencias de las cuales no estd muy seguro -
el sujeto, la bisqueda de situaciones estimulantes con alta probabilidad de re—
forzar tales creencias y la evitacién de aquellas que puedan crear duda.

2.3.4 EL EQUILIBRIO DE PIAGET.

Al concluir la presentacién de los conceptos fundamentales de la cu_
riosidad epistémica no puede dejar de mencionarse la alusién que hace Piaget
(1957, etc.) a la influencia de la curiosidad y los efectos motivadores del cog—
flicto sobre el desarrollo emocional e intelectual.

Piaget afirma que los grandes avances en el progreso del nifio hacia_
formas mds maduras y légicas de percepcion y pensamiento se deben a un proce
so que &l llama "equilibrio". - Esta es una tendencia que tienen los sistemas - -
conceptuales e intelectuales a formar estructuras que progresivamente logran un
balance méas completo. Piaget hace una distincidn entre aprendizaje y madura
cién, por un lado, y equilibrio, por el otro, aunque los dos primeros contribu
yen a que exista este Gltimo. -

Puede decirse que el equilibrio es una forma de aprendizaje, limita-
do por factores de maduracién, que es motivado por el conflicto y reforzado - -
por la reduccién del mismo (Berlyne 1960, 1965; Ranziy Tampieri 1966). Es
to puede verse en algunas de las pocas explicaciones que da Piaget sobre la --
esencia del equilibrio. Dice, por ejemplo, (1957) que el equilibrio progresi-
vo hace que aumenten la "seguridad" y la habilidad para predecir los hechos.

Por consiguiente, el equilibrio tiene que ver con una reduccién de -
la incertidumbre subjetiva. Equilibrio también significa un balance entre la -
"asimilacién” (determinacién de la conducta por factores intraorganismicos ) y
la "acomodacién” (determinacién de la conducta por las propiedades externas
de los objetos). Entonces, el equilibrio minimiza el conflicto causado por las
discrepancias entre los estimulos externos y las expectaciones, creencias o ha—
bitos derivados del aprendizaje previo. El equilibrio surge cuando el indivi-—
duo es capaz de reconocer que las formas mas primitivas de percepcién y pensa
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miento lo conducen a juicios inconsistentes.

2.4 EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE ALGUNOS DE LOS CONCEPTOS EX--
PUESTOS.

2.4.1 EL CONFLICTO CONCEPTUAL Y LA CURIOSIDAD
EPISTEMICA EXTRINSECA.

Un experimento de 1rwin y Smith (1957 ) ofrece datos importantes - -
con respecto al papel que desempefia el conflicto conceptual cuando se busca -
el conocimiento para obtener una recompensa externa. Se utilizaron tarjetas -
en las que aparecian nimeros negativos y positivos. Los sujetos podian ver - -
cuantas tarjetas quisieran, pero se les cobraba 1/2 o 1 centavo por cada una -
que vieran. Después de haber visto las tarjetas que ellos consideraran perti- -
nentes debian adivinar si la media de los nimeros de todo el paquete de tarje--
tas era positiva o negativa. Si adivinaban correctamente ganaban un premio -
de $ 0.50, en unos casos, o $ 1.00 en otros.

Durante el desarrollo del experimento los sujetos debian elegir entre
ver una tarjeta més, lo cual era una ganancia de informacién, pero una peque-
fia pérdida monetaria, o adivinar, y por lo tanto, asegurar o perder el premio .-
En este caso, la motivacién para ver una tarjeta puede clasificarse como curio-
sidad epistémica. La informacién contenida en la tarjeta se almacenaba gene
ralmente como una modificacién de las representaciones simbdlicas internas que
determinaban la conducta abierta (por ejemplo, adivinar después de un rato - -
largo ). '

La respuesta de ver una tarjeta obviamente estaba influenciada por -
el conflicto de perplejidad entre adivinar "positivamente" y adivinar "negativa
mente". Después de pensar también surgia un conflicto entre la tendencia a -
verbalizar lo que se habia adivinado, motivada por la esperanza de ganar el -
premio, y la tendencia a callar, motivada por el miedo de perder. El conflic
to adicional, entre pedir otra tarjeta y adivinar, no podia ser resuelto median
te la adquisicidén de conocimientos. -

La Onica manera de reducir los dos primeros conflictos seria ver todas
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las tarjetas, e indudablemente asi’ lo hubieran hecho los sujetos si no se hubie
ra impuesto un costo a ello.  Por lo tanto, se podria esperar que se verian mds
tarjetas si el costo fuera 1/2 centavo en lugar de 1, y, en efecto, ésto ocu---
rrid.

2.4.2 EL CONFLICTO CONCEPTUAL Y LA CURIOSIDAD
EPISTEMICA INTRINSECA.

Berlyne (1953, 1954b) llevé a cabo un extenso proyecto de experi—
mentacién para explorar algunas relaciones entre el conflicto conceptual y la -
curiosidad epistémica.

El primer objetivo fue verificar que la curiosidad se intensifica sim -
plemente al formular preguntas. Se comprobd que las preguntas sobre animales
invertebrados hechas a un grupo de sujetos aumentaron la curiosidad epistémica;
&sta a su vez facilitd la retencién de datos cuando se presentaron a los sujetos-
afirmaciones sobre dichos animales, y estos datos les sirvieron para contestar ==
las preguntas que se les hicieron posteriormente.

Resulta imposible especificar el mecanismo responsable de estos acon
tecimientos. Puede ser que el reconocimiento de la contestacién evoque el re
cuerdo de la pregunta, reactivando asi la curiosidad; la curiosidad puede ser =
revivida de alguna manera; o puede persitir de alguna manera entre el plantea
miento de la pregunta y la llegada de la respuesta. Sea cual fuere el meca--
nismo, lo cierto es que el "ensayo" de la contestacién por parte del sujeto de—
be reducir la curiosidad a un valor subliminal, proporcionando asi un reforza- -
miento para el proceso de aprendizaje. Mientras mas alto sea el nivel inicial
de curiosidad, mayor serd la reduccién de ésta y, por lo tanto, habré mayor - -
probabilidad de que el aprendizaje sea efectivo.

Los experimentos también proporcionaron evidencia de que las pre- -
guntas intensifican no sélo la curiosidad especifica dirigida a contestarlas, sino
también la curiosidad general acerca del tema.

El segundo objetivo fue averiguar qué tipo de preguntas activan mas
curiosidad que otras. Los experimentos confirmaron las predicciones sobre los
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efectos de la curiosidad en dos de los determinantes del grado de conflicto, - -
que son 1) el nimero de tendencias a la respuesta y 2) el grado de incompati-
bilidad entre ellas.

1) Noimero. Si las preguntas dan lugar a que surjan cadenas de pen
samiento divergentes y conflictivas, deben haber asociaciones ligadas a los con
ceptos de la pregunta (o sea, estos conceptos le son familiares al sujeto ). Su—
poniendo que ésto es cierto, se predijo que las preguntas sobre animales conoci
dos por el sujeto activarian mayor curiosidad que aquellas sobre animales desco
nocidos. En varios de los experimentos de este proyecto se comprobé esta h:po
tesis.

Por otro lado, en un experimento anterior se encontré que las pregun
tas de eleccién miltiple con cuatro alternativas activaron mas curiosidad que —
aquellas con dos alternativas.

2) Grado de Incompatibilidad. Después de haber pedido a los suje
tos que indicaran cudles preguntas los habian sorprendido, se les pidi6 que dije
ran cudles preguntas desearian poder contestar. Se comprobd que los sujetos —
estaban més deseosos de conocer las contestaciones de las preguntas que los ha
bian sorprendido. B

Se llevé a cabo una prueba més con un grupo de jueces tomados de -
la misma poblacién que los demas sujetos. Los jueces recibieron una lista de -
los animales que figuraron en el experimento; junto al nombre del animal apa—
recian cuatro frases, representando los predicados implicitos en las cuatro pre—
guntas que se hacian sobre cada animal en el cuestionario original. Se pidié
a los jueces que indicaran las 2 frases que menos tenian que ver con cada ani--
mal. Al confrontar estos datos con los cuestionarios se vié que las preguntas —
correspondientes a las frases escogidas por los jueces activaron mas curiosidad -
que las demas.

Ctros dos experimentos realizados por Berlyne (1962 ) tratan de los-
efectos de la incertidumbre sobre la curiosidad epistémica. Ambos experimen-
tos demostraron que la curiosidad aumenta a medida que aumentan (1) el néme_
ro de respuestas alternativas (y en consecuencia, el nimero de tendencias a —
responder ) y (2) la igualdad, en fuerza, de las respuestas.
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A medida que crece el nifio se dificulta mas la diferenciacion entre-
la bosqueda de informacién extrinseca -- o sea, el buscar indicios de reforza-
miento-- y la curiosidad intrinseca. La importancia de la curiosidad intrinse—
ca como motivadora de ciertas conductas quedd comprobada en un experimento_

de Mittman y Terrell (1964).

En este experimento se pidié a un grupo de nifios de primero y segun
do afio de primaria que escogieran uno de tres bloques. Los bloques eran de di
ferentes tamafios y formas. Cada vez que el nifio escogia el bloque correcto -
(un cubo de entre otras formas, por ejemplo) se le permitia trazar una linea en
tre dos de los puntos de un juego de lépiz y papel de "conectar puntos”.

*] 2

3 4

40 4 ‘. Baja curiosidad 2
.34 .39 6
: % |
35
.38
7
36 * .
37 )5
32 Soio7 8
. ) . B Moderada curiosidad
31 . 25 9
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Alta curiosidad 24, .10
23. <17 L1
.16
22.
21. .18 14
19 15 ‘ ]é 12

Fig. 1 Juego del Experimento de Mittman y Terrell (1964 ). (Adaptacién)
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Mediante un pretest se establecié que ningdn nifio de esta edad po—
dia predecir el contenido del dibujo terminado antes de conectar por lo menos -
30 puntos. Se supuso que un persistente interés en lo que podria ser el dibujo-
era lo que motivaba al sujeto a escoger el bloque correcto. El experimenta- -
dor varié el grado de curiosidad en los sujetos revelando, en diferentes puntos,
lo que representaba el dibujo. En el grupo de "baja curiosidad" se dijo a los -
sujetos desde el principio que al conectar todos los puntos habrian dibujado un-
elefante. Los sujetos del grupo de "moderada curiosidad" recibieron la misma
informacién después de haber conectado 8 puntos, y los del grupo de "alta cu—
riosidad" después de 29. Los resultados demostraron que el grupo de alta cu- -
riosidad cometié menos errores al escoger los bloques, mientras que el de baja -
curiosidad cometié mds, dejando al grupo de moderada curiosidad en situacion-
intermedia. Este estudio parece indicar que se'puede motivar a los nifios a me
jorar la ejecucién de una tarea déndoles oportunidad de "agotar su curiosidad -
intrinseca" sobre otros patrones de estimulacidn no relacionados directamente -
con dicha tarea.

Dada la evidencia existente, no hay duda de que los animales, ni--
fios y adultos pueden ser motivados por la curiosidad intrinseca en ciertas condi
ciones practicas.

Al hablar sobre la curiosidad epistémica intrinseca, es de interés --
anotar que varios psicélogos, ademds de Berlyne y Piaget, la han considerado -
como un factor vital para el desarrollo cognoscitivo. Uno de ellos, J. Mc. —
V. Hunt (1963 ) declard lo siguiente en el "Simposio sobre la estimulacion del
entrenamiento cognoscitivo temprano": "El interés en la novedad es una fuen-
te importante de motivacién. Quizds sea la fuente principal para el aprendi—
zaje cognoscitivo".

2.4.3 LA FORMULACION DE PREGUNTAS.

La importancia del conflicto conceptual se ha confirmado hasta cier
to grado con los experimentos de Smedslund (1961 a, b). El ha demostrado -
que la conservacién de invariantes cuantitativos puede lograrse antes de tiempo
mediante una técnica que forza al nifio a encarar las inconsistencias latentes —
en sus estructuras de pensamiento. Varias técnicas nuevas (en particular los -
métodos de "descubrimiento”, Berlyne 1965) parecen mejorar, de manera simi—
lar, la retencién y la comprensién al confrontar al nifio con experiencias que —
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revelan las lagunas e inconsistencias que existen en sus conocimientos.

Preguntas

Existe evidencia del desarrollo de los factores motivacionales en el -
pensamiento. Esta proviene del estudio de las preguntas que hacen los nifios.

El formular una pregunta a alguien que probablemente sepa la contes
tacidén es una respuesta epistémica que frecuentemente es una alternativa al pen
samiento dirigido. Debemos entonces suponer que estas dos actividades episté-
micas tienen fuentes comunes de motivacién. Una pregunta, hecha por otra —
persona, o preguntada a si mismo, casi siempre inicia y dirige un proceso de pen
samiento. Una pregunta es producto de un pensamiento previo y, a su vez, --
produce pensamiento.

Estudios de Preguntas Espontdneas

Varios estudios ( por ejemplo Stern 1914, Piaget 1923 ) pertenecientes
a la época temprana de la psicologia infantil diferencian dos fases. La prime=
rd comienza aproximadamente a los 18 meses de edad, cuando el nifio descubre
que todas las cosas tienen un nombre. En esta etapa predominan preguntas s0-
bre los nombres de las cosas y sobre lugares. A los 2 afios 10 meses, se inicia-
la segunda fase, caracterizada por "preguntas-porqué y "preguntas -cuando".

Piaget (1923, cap. 5) analizé 750 preguntas-porqué hechas por un -
nifio entre los 6 afios, 3 meses y los 7 afios, 6 meses y las clasificé en 3 catego-
rias :

a) Pedir explicaciones (en cuanto a causa o finalidad ) sobre objetos
fisicos.

b) Querer saber la motivacién de las acciones psicoldgicas.

c) Pedir justificaciones en cuanto a costumbres o reglas en cuanto a
la clasificacién y conexién de ideas ( justificacién légica).
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Por otro lado, las preguntas no iniciadas con "porqué" estaban rela—
cionadas con explicaciones de causa-efecto, la realidad y la historia, accio--
nes e intenciones humanas, reglas y su uso, relaciones aritméticas y clasifica--
cién y evaluacion.

Los dos autores citados opinan que las primeras preguntas-porqué no-
son expresiones de curiosidad, sino de "admiracion ante lo extraordinario”, de
una reaccién afectiva ante la "sorpresa y la frustacién" (Stern, 1914). Esto-
concuerda con el hecho de que este tipo temprano de preguntas-porqué no pare
cen demandar una respuesta; el nifio, en ocasiones, las contesta él mismo. Un
poco més tarde, sin embargo, el nifio dirige preguntas-porqué a los adultos es—
perando que le sean contestadas, pero tanto sus preguntas como sus reacciones -
a las contestaciones que recibe manifiestan un pensamiento "precausal”, en el _
que la causalidad fisica, las intenciones humanas y la deduccidn légica no es—
tén claramente separadas. Resulta interesante que, al registrarse las conversa
ciones entre dos nifios de edad aproximadamente igual ( Piaget, 1923, Cap. -
I) muy pocas de las preguntas que se hicieron fueron preguntas -porqué. La —
causalidad, seginPiagét, "es el tema de conversacidn entre nifios y adultos o —
de las reflexiones solitarias del nific". La consulta con adultos y el pensamien
to dirigido son evidentemente las Unicas actividades epistémicas recompenscldag
regularmente al recibir explicaciones. '

Isaacs (1930) llevd a cabo un estudio similar sobre las preguntas-por
qué. Al analizar las circunstancias que motivan las preguntas, afirma que el -
factor crucial es "un choque, laguna o desigualdad entre nuestra experiencia —
pasada y cualquier evento presente". Cuando ésto ocurre, "la experiencia in
mediata se convierte en una sensacién de que algo estd malenel conocimiento,
de algin error insospechado, insuficientia o confusién o de algin error en la -
percepcién de un hecho". Es interesante notar que 20 6 30 afios antes que los
trabajos de Berlyne, Isaacs se refieran al conflicto conceptual de manera tan -
afin a la que propone el primero.

El andlisis estadistico aplicado a una gran muestra de preguntas de -
nifios, llevado a cabo por Mc Carthy (1930 ) y Davis (1932) reveld los siguien
tes datos. Las preguntas aparecen mas rapidamente entre los varones y entre -
los nifios de nivel socio-econémico mas alto. Esto aumenta con la edad hasta-
los 30 meses y después permanece més o menos constante. Ambos autores encon
traron que las preguntas ocurren mucho mas frecuentemente cuando el nifio con
versa con un adulto que cuando estd hablando con otro nifio. =



Estudios de Preguntas Inducidas.

Yamamoto (1962 ) analizé las preguntas de 850 sujetos (nifios de = =
primero a 120. grado, asi como de varios adultos ) inducidas por una "Pryeba
de Preguntar y Adivinar". Se le ensefié al sujeto una I&mina que ilustraba =
una rima infantil y se le pidié que formulara todas las preguntas posibles sobre
lo que estaba viendo. Se encontré que el némero de preguntas aumentaba con
la edad. Parece ser que los nifios progresan de las preguntas "globales" (¢ por
qué? ) a las "especificas" (¢qué?, ¢Cudndo?, ¢dénde?, ¢quién?, ¢cual? )-
y por 0ltimo a las preguntas "definitivas" (¢cémo? y ¢es? -- o sea, preguntar
por ejemplo, si algo es rojo). -

Aikawa y Horiuchi (1962) consiguieron las preguntas -porqué de - -
1028 nifios de los grados 2 a 9.  Los nifios de 6o. grado produjeron mas respues
tas que los demas grupos. Las preguntas relacionadas con la "vida humana" au
mentaran con la edad, mientras que aquellas sobre las "cosas" y los "animales =
y las plantas" se hicieron menos frecuentes. Los varones hicieron mas pregun—
tas sobre los "cuerpos celestes" y sobre "instrumentos", pero menos sobre "ani—
males y plantas" que las nifias. Los autores concluyen que hay una fase de "re
conocer la realidad material” que corresponde a la infancia tardia y a la nifiez.
temprana, a la que sigue una etapa de transicién que ocupa la nifiez media y -
tardia, “para 1legar por Gltimo a "reconocer la realidad social", fase que coin—
cide con la pre-adolescencia.

Stirling (1937 ) observé que a medida que crece el nifio aumenta la-
cantidad de preguntas, asi como la cantidad de temas sobre los que formula pre
guntas. Los nifios mayores, en este estudio, hicieron mas preguntas sobre pro:
nésticos, tiempos y lugares y menos sobre nombres y atributos de los objetos. —
La cantidad de preguntas también aumentd en relacién directa con elC.l.yel
nivel socio-econémico. -

En un estudio de Berlyne y Frommer (1966 ) se utilizaron pares de co
sas -- dibujos, cuentos leidos oralmente acompafiados de dibujos, y un tru
co mdgico, que representaban diferentes valores de ciertas variables "de —
cotejo" ( Berlyne, 1960), tales como novedad, sorpresividad, incertidum-
bre y cantidad de informacién. Se supuso que estos pares de cosas harian
que los sujetos formularan preguntas. En todos los grupos de edades ( del
Kindergarten al 6o. grado ) se vié que la novedad, la incertidumbre, la |_2
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congruencia y la sorpresividad hacian que aumentara la produccion de pregun -
tas. También en todas las edades resultaron mas frecuentes las preguntas espe-
cificas (aquellas que comienzan con un adverbio de interrogacién ) que las pre_
guntas "si - no" (aquellas que inquieren si una proposicion es falsa o verdade—
ra). Las preguntas -porqué fueron mas numerosas que las preguntas sobre he--
chos cuando se presentaba a los sujetos un truco magico asombroso. En las si—
tuaciones en que obviamente faltaban datos o hechos, o sea, cuando se presen-
taba a los sujetos dibujos sin informacién oral adicional y cuando se presenta- -
ban cuentos con un final incierto, las preguntas sobre hechos aumentaron. Las
preguntas que piden una explicacién, pero que pueden ser contestadas con "si-
o "no", y por lo tanto requieren la formacién de una hipétesis explicativa, se-
encontraron Gnicamente entre los nifios mayores ( 50. afio ), al presenciar tru- -
cos mdagicos sorprendentes.

PROCEDIMIENTOS PARA EL ENTRENAMIENTO EN LA FORMULACION DE
PREGUNTAS.

Mackworth (1965 ), tratando sobre la "originalidad" ha dicho que —
““es mas importante encontrar los problemas que resolverlos". Guilford (1956 )-
apoya esta opinién y agrega que la "sensibilidad a los problemas" es un compo-
nente importante del pensamiento creativo. Debido a la importancia que se ha
dado a las preguntas que hacen los nifios, las nuevas técnicas pedagégicas las -
utilizan para entrenar a los nifios en la solucidén de problemas.

Algunos de los métodos de "descubrimiento" presentan preguntas y —
requieren que el nifio descubra las contestaciones por su propio esfuerzo. Por
lo tanto, ha surgido gran interés en entrenar a los nifios para formular preguntas
mas efectivas y mas facilmente.

El proyecto de "Entrenamiento para la Investigacion" ( Suchman, - -
1959, 1962, 1963 ) es un ejemplo digno de notarse. El procedimiento comien-
za con una breve pelicula que muestra un fenémeno fisico sorprendente (por - -
ejemplo, una bolita de bronce pasa libremente a través de un anillo, pero des-
pués de ser calentada, no pasa). A ésto sigue el "andlisis del episodio” (eta
pa 1), que es una verificacién de que el contenido de la proyeccién se ha com
prendido correctamente. Se invita entonces a los nifios a descubrir los princi:
pios que rigen el fendmeno que han presenciado. Para ello, dirigen preguntas
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al maestro; --éstas deben ser del tipo que puede contestarse con "si" o "no", -
y corresponden a posibles experimentos que podran llevarse a cabo.

Esto constituye la Etapa 11, en la que se "aislan las variables rele- -
vantes y las condiciones necesarias" y se identifican "Las condiciones necesa--
rias para el desenlace de la demostracién". La Etapa Il estd dedicada a la --
"induccién". Se deben formular hipétesis sobre los principios fisicos y sus rela
ciones, y también deben inventarse maneras de comprobarlas. i

En un estudio para la validacién de este método se comparé a un gru
po de nifios expuestos al Programa con otro grupo al que simplemente se mostrd
la pelicula y luego se le "ensefi3" convencionalmente. Los resultados indica—
ron que la fluidez de preguntas fué significativamente mayor en el grupo expe—
rimental y, lo que es mds, las preguntas fructiferas fueron mas frecuentes.

Blank y Covington (1966 ) realizaron un estudio similar. Dividie--
ron a varios nifios de éo. afio en 3 grupos. El grupo | estudié un programa de -
auto-instruccién cuyo fin era entrenar al sujeto para poder decir cudndo una --
pregunta no puede ser contestada completamente sin consultar otras fuentes de -
informacién y para buscar dicha informacién formulando las preguntas adecua--
das. Al grupo Il se le present un programa que decia Gnicamente que se nece
sitaba cierto tipo de informacién. Al grupo Il no se le presenté ningdn progra
ma, sino un curso "tradicional”. Se encontré que el Grupo | mostré un incre—
mento notable en la produccién de preguntas. Al aplicar una prueba de apro-
vechamiento sobre ciencia a todos los sujetos y observar la participacién de ca
da uno en las discusiones de clase, se vié que el Grupo | sobrepasé a los otros -
dos en ambos aspectos.

Hacer preguntas, al igual que otras formas de conducta epistémica y
exploratoria, siempre estd en competencia con el retiro locomotor o con el retz
ro de la atencién como medios para reducir la molestia causada por una estimu-
lacién nueva o desconcertante. Es conveniente que el sistema educativo guie_
al nifio hacia la aproximacién y la bisqueda de informacidn, pero hasta cierto_
Iimite. El escrutinio excesivo de los objetos externos y el reflexionamiento an
tes de llegar a una decisién resulta contra-producente en algunos casos. Por -
lo tanto, se debe encaminar al nifio a que juzgue cudndo valen la pena los es—
fuerzos epistémicos y exploratorios persistentes, y cudndo deben abandonarse.

Los programas de entrenamiento anteriormente mencionados pueden —
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hacer que el nifio busque informacién y que formule preguntas que le permitan -
obtenerla eficientemente en un periodo relativamente corto. Sin embargo esta
capacidad depende en gran parte del ambiente al que se expone al nifio en sus

primeros afos de vida. Si los padres y maestros no animal al nifo a formular —
preguntas y las contestan adecuadamente se crearan patrones de conducta que -
dificultarén la bisqueda epistémica en el futuro. Es de gran importancia guiar

al nifio a esfuerzos epistémicos dentro de su capacidad, y que amplien ésta pro
gresivamente; de lo contrario el nifio encontrard gran dificultad y frustacion al
atacar problemas que exceden su capacidad.

Se han encontrado grandes diferencias entre clases sociales y grupos
étnicos en cuanto a la aptitud y el gusto por el trabajo escolar. Estas diferen-
cias pveden deberse en parte a diferencias motivacionales que dependen de los
factores anteriormente expuestos. Lore (1965) encontré que los nifios de cla—
se baja, "culturalmente empobrecidos" pasaban menos tiempo observando image
nes visuales que los nifios de clases media, "culturalmente enriquecidos", de
la misma edad. La diferencia en el tiempo de inspeccion para cada grupo fue
més marcada en el caso de patrones irregulares o incongruentes (o sea, que ha-
cen surgir problemas u ocasionan conflicto). Es muy probable que los resulta-
dos hubieran sido esencialmente los mismos si se hubiera investigado conducta -
epistémica, incluyendo la formulacién de preguntas y el pensamiento dirigido.

2.5 COMENTARIO.

Entre los estudios citados como "evidencias empiricas” sobre la con -
ducta epistémica, hay dos puntos sobre los cuales debe profundizarse.

En primer lugar debe decirse algo sobre los estudios del efecto del ni
vel socio-econémico y del "empobrecimiento cultural” en la emisién de respues
tas epistémicas. Como se recordard, varios autores (Davis 1932, Stirling - -
1937) reportan que la emisién de preguntas aumenta en relacion directa con el
nivel socio-econémico. Por otro lado, segin Bayley (1966) existe evidencia-
de que la salud y nutricién deficientes, por si mismas, contribuyen a una "dis—
minucién de las habilidades mentales". Es razonable suponer que los nifios con
mala salud y comida inadecuada y/o insuficiente no tendrdn ni la energia, ni -
el drive, ni la curiosidad necesarios para resolver los problemas "dificiles", o
para sostener hasta su fin los complejos procesos del pensamiento légico. 2

En vista de que estas condiciones estan asociadas comunmente al ni-
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vel socio-econdémico bajo, vale la pena hacer la siguiente aclaracién. Las --
afirmaciones de este tipo son ampliamente aceptadas. Sin embargo, aunque pa
rezcan bien fundamentadas, no debe aceptarseles completamente sin profundi —
zar mds en las condiciones que implican estos estudios. ¢ Qué constituye un -
ambiente “culturalmente empobrecido"? Si consideramos al ambiente como un

continuo, ¢en qué momento, o en base a qué criterios se pasa de lo "cultural
mente empobrecido" a lo "enriquecido"? ¢Cudles factores definen a un nivel-

socio-econémico bajo?

Los estudios como el que sigue son mas dignos de confianza, ya que-
los autores hicieron un andlisis de lo que constituye el ambiente "culturalmen—
te empobrecido” de los nifios de raza negra en los Estados Unidos, e identifica-
ron las conductas que prevalecen en dicho ambiente.

Gray y Klaus (1965), al analizar el medio ambiente general de es—
tos nifios, seleccionaron las cinco dimensiones mas relevantes de la interaccion
de los nifios con los adultos. Encontraron que (1) la madre "culturalmente po
bre" se pasa el tiempo lidiando con la conducta de su hijo, en vez de moldear-
la; (2) los reforzamientos que obtiene el nifio provienen casi siempre de los -
hermanos o de los compafieros; (3) muy pocos reforzamientos son verbales; --
(4) los reforzamientos estén dirigidos a mantener al nifio callado y tranquilo, y
por lo tanto desalientan su espontaneidad y su curiosidad; (5) el reforzamiento
es vago y general ("eres un nifio malo") en lugar de ser relevante y especifico
a ciertas conductas. -

La importancia de definir mas precisamente los términos citados se —
multiplica cuando deseamos generalizar los datos de estudios en paises "desarro
llados" ( los Estados Unidos, por ejemplo) a la poblacién de México. En aque
los, los niveles socio-econdmicos bajos y los ambientes "culturalmente empobre
cidos" corresponden a una minoria de la poblacién; en México, gran parte de
la poblacién puede clasificarse en ese nivel. -

En segundo término, pueden sefialarse tres condiciones necesarias en
la situacion escolar para que se produzca y se fortalezca la conducta epistémi—
ca:

1) existencia de conflicto conceptual en el sujeto (ya sea espontd-
neo o motivado por el maestro ).
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2) libertad y/o ayuda para que investigue el sujeto.

3) reforzamiento de las respuestas epistémicas. En este caso ocu—
rre un auto-reforzamiento, pues existiendo el drive, la conduc—
ta que lo mitigue serd por si misma reforzante. Sin embargo, la
aprobacion del maestro fortalecera también las respuestas.

En las visitas a tres escuelas primarias oficiales de la Ciudad de Mé-=
xico durante un mes, se observé que estas condiciones raramente se cumplian. -
Por esta razén se continuaron las visitas con la mira de efectuar un experimento
que involucrara alguna técnica para producir conducta epistémica en los nifios
expuestos a un sistema educativo que se puede llamar "anti-epistémico" . -



CAPITULO 3

UN EXPERIMENTO : "IMPORTANCIA DEL CONFLICTO CONCEPTUAL EN
LA EMISION DE RESPUESTAS EPISTEMICAS DE NI- -
NOS DE 60. ANO DE PRIMARIA" .

3.1 INTRODUCCION.

El objeto del experimento fue comprobar si la presencia de alguno, o
ambos, de dos niveles de conflicto conceptual (alto y bajo) aumenta la emision
de respuestas epistémicas.

3.1 PREDICCIONES.

Dados dos tratamientos diferentes para inducit conflizfo conceptual -
en un grupo de sujetos, uno de Alto Conflicto y otro de Bajo Contlicto, resul
taran las siguientes relaciones :

1.- REI > REIII El ndmero de respuestas epistémicas emitidas por el gru
po que reciba el tratamiento de Alto Conflicto (1) se—
@ mayor que el nimero de respuestas epistémicas emiti
das por un grupo (I11) en el que no se induzca conflic-
to conceptual.

2.- Re > RE El ndmero de respuestas epistémicas emitidas por el gru
I I po de Alto Conflicto (1) seré@ mayor que el ndmero de -
respuestas epistémicas emitidas por el giupo de Bajo --

Conflicto (11).
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3.- RE“ b REIH El ndmero de respuestas epistémicas emitidas por el gru
po de Bajo Conflicto (II) seré mayor que el nimero de
respuestas epistémicas emitidas por el grupo control —

(1 ).

3.1.2 VARIABLES.
Variable Independiente: conflicto conceptual, con dos niveles, alto y bajo, in
’ ducido por las diferentes platicas ( Ver "Materiales" ).
Variable Dependiente : respuestas epistémicas ( Rg )

Se consideraron tres clases de respuestas como Rg :

cada vez que un sujeto hizo una pregunta a las conferencis-
tas durante el periodo de "Preguntas y Respuestas" (Ver --
"Procedimiento" ).

N

cada vez que un sujeto solicitaba libros o revistas en la "Bi-

I
2
blioteca".

1]

Cada cita bibliogréfica o referencia de haber consultado a -
alguna persona, que aparecié en la tarea de un sujeto.

'3

Se computd una calificacién Rg para cada sujeto de acuverdo a la si-
guiente férmula :

RE = I"I + r2 + l'3

La razén de haber agrupado estas diferentes clases de respuestas fue-
que en base a las sesiones preliminares al experimento, se vié que algunos suje-
tos, por timidez (u otras razones) no se acercaban a la maestra ni a la experi—
mentadora. Se supuso que en la situacion experimental sucederia lo mismo, y
que estos sujetos no abordarian a las conferenciastas con preguntas (r] ). Llo—
que se intenté mediante este agrupamiento fue darles a estos sujetos oportunidad
de calificar "epistémicamente" si es que habian consultado a alguna persona o -
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libro en su casa (r,). Como medida de control, se verificé que las respuestas
no aparecieran duplicadas (por ejemplo, citar dos veces el mismo libro (r3) o=
citar un libro (r3) que se habia solicitado a la "Biblioteca" (rp).

La cuestién de la validez de esta manipulaciéon, tomando en cuenta—
los resultados del experimento, se discute en el Apéndice C.

3.2 METODO.

3.2.1 SUJETOS.

Los sujetos fueron 84 alumnos de ambos sexos del éo. Afo de Prima--
ria, cuyas edades oscilaron entre 10 y 15 afios, siendo el promedio 11 afios 10 -
meses.

3.2.2 MATERIALES.

1.- Tres pléticas sobre contaminacién ambiental redactadas en lenguaje com--
prensible para los sujetos con los siguientes temas :

Platica A, en contra de la contaminacién ambiental. Su tema general —
fue pedir un control efectivo de la contaminacién en todas sus formas
sefialando al desarrollo industrial y econémico como causa de la con
taminacién, y pasando por alto los beneficios que ha traido este des?:l_
rrollo.

Platica B, en favor. Su objetivo fue minimizar los estragos ecoldgicos que
ha causado el hombre, poniendo a la contaminacién como un "mal ne
cesario” para el progreso y desarrollo industrial y econémico.

Platica C, diferente, pero no opuesta a la platica A.  Presentd un punto —
de vista intermedio entre Ay B.

8 Cinco jueces independientes, pertenecientes a la misma poblacién que los su
jetos, estuvieron de acuerdo en la clasificacién que se dié a las platicas.
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2.- Una plética, D, sobre Biologia General, sin alusién a la contaminacion -

ambiental.

3 .- Una "Biblioteca” instalada rudimentariamente con algunos libros y articy
los sobre contaminacién ambiental (en versiones para nifios ).

4.- Gafetes de diferentes colores, con el nombre de cada sujeto para distin--
guir a los sujetos de los diferentes grupos.

3.2.3 PROCEDIMIENTO

3.2.3.1 Disefio Experimental :

Se utilizé un disefio de tres grupos al azar, contrabalanceado. Hu-
bieron dos grupos experimentales: Alto Conflicto (1) y Bajo Conflicto (11); y-
un grupo control : No Conflicto (II1).

Se asignd a los sujetos al azar a cada uno de seis sub-grupos, ya que

al contrabalancearse los tratamientos cada uno de los tres grupos hubo de divi—
dirse en dos. Los grupos quedaron constituidos de la siguiente manera :

TABLA 1. DISTRIBUCION DE NINOS Y NINAS EN LOS GRUPOS Y SUB—

GRUPOS.
GRUPO SUB-GRUPO NINOS NINAS TOTAL

I rojo 6 8 14
verde 7 7/ 14

TOTAL : 13 15 28

1l naranija 8 6 14
azul 5 9 14

TOTAL : 13 15 28

1l amarillo 9 5 14
morado 6 8 14

TOTAL : 15 13 28

TOTAL : 41 43 84
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El objeto de contrabalancear los tratamientos experimentales fue evi
tar que las variables "orden de presentacién de las platicas" y "fatiga”, afecta
ran los resultados. Entonces, los tratamientos y sub-grupos se distribuyeron -

asi :

TABLA 2. ESQUEMA DE LOS TRATAMIENTOS EXPERIMENTALES
CONTRABALANCEADOS.

GRUPO SUB-GRUPO  TRATAMIENTO PRIMERA PLA SEGUNDA PLA

TICA. ~ TICA.
| rojo Alto Conflicto A B
verde g " B A
I naranja Bajo Conflicto A C
azul ¥ ¢ C A
1l amarillo No Conflicto A D
morado it " D A

3.2.3.2. Instrucciones :

Ver Apéndice D ( Instrucciones para el Seminario sobre Mejoramien—
to del Ambiente ) y B ( Instrucciones para la tarea de manafia ).

3.2.3.3 Tratamientos Experimentales :

Recordando que Berlyne (1960 ) define seis tipos principales de con—
flicto conceptual, se escogié la duda para utilizarla en este experimento.

Se intentd inducir duda, en dos niveles, mediante los tratamientos —
experimentales. Berlyne define el conflicto conceptual de tipo duda como un-
conflicto entre tendencias a creer una afirmacién y tendencias a no creerla. La
duda creard un grado méximo de conflicto cuando las tendencias a creer y no —
creer sean de igual fuerza, y cuando haya respuestas fuertes, pero incompati- -
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bles, asociadas a estas tendencias.

Se utilizé el tema de la contaminacién ambiental para propiciar el -
conflicto conceptual. Tres plticas con diferentes puntos de vista (A, ByC),
debfan inducir duda en dos niveles, alto y bajo, partiendo de la suposicion de
que los sujetos creerfan con igual probabilidad cualquiera de las conferencias.

Tratamiento de Alto Conflicto (Grupo 1): Se esperaba que para este
grupo, el escuchar la platica A (en contra de la contaminacién ) seguida por-
la plética B (a favor), o en orden inverso, debido al contrabalanceo de los tra
tamientos, crearia duda. Se supuso que las tendencias a creer y a no creer ca
da plética serian aproximadamente de igual fuerza debido a este tratamiento.

Tratamiento de Bajo Conflicto (Grupo II) : Al igual que en el trata
miento anterior, se intenté crear duda en los sujetos, pero como las conferen- =
cias A y C, por definicién, no eran antagénicas, se esperaba que la fuerza -
de las tendencias asociadas a una de ellas seria mayor, y el grado de conflicto

(duda ) no seria el maximo.

Tratamiento de No Conflicto (Grupo Ill) : Este tratamiento consis—
ti6 en la presentacion de la platica A seguida por la plética D (o viceversa ).-
Se considerd que ésta Gltima no era relevante al tema de la contaminacién, y -
se supuso que estas condiciones no crearian duda.

3.2.3.4 Sesiones Experimentales :

El experimento consté de dos sesiones, de las cuales solamente la pri

mera fue experimental, y que ocurrieron como sigue :

SESION 1.-

El dia del experimento se invité a los sujetos a un "Seminario sobre -
Mejoramiento del Ambiente". Con anterioridad se les habia explicado cémo de
bian comportarse en dicha ocasién, pues se comprobé que no tenian experiencia
en escuchar conferencias. En seguida se leyeron las instrucciones para el Semi
nario sobre Mejoramiento del Ambiente ( ver Apéndice D). -
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Se repartieron gafetes a los sujetos con el fin de identificarlos como
pertenecientes a cada uno de los seis sub-grupos, un color de gafete para cada
sub-grupo.

Las tres conferencistas, presentadas a los sujetos como "bidlogas, ex
pertas en contaminacién ambiental", fueron pasantes de las carreras de Sociolo
gia, del sexo femenino, una de ellas de 25 afios de edad y las otras dos de 26 =
afos. Leyeron las pldticas que habian sido redactadas por una bidloga y tam—
bién registraron las Rg de los sujetos, anotando el nombre de cada alumno que -
solicitara informacién durante el "Periodo de Preguntas y Respuestas” o biblio—
grafia en la "Biblioteca" .

El "Seminario" estuvo organizado como sigue :

TABLA 3. SECUENCIA DEL TRATAMIENTO EXPERIMENTAL ( SEMINARIO
SOBRE MEJORAMIENTO DEL AMBIENTE) PARA TODOS LOS -

GRUPOS. ;
ACTIVIDAD DURACION

Primera Hora : 1) Lectura de Platicas....ccceeeee. s eeree 10 min.
2) Intermedio. .ceeeecesocsscscacrocsass s 10 min.
3) Cambio de salones...cceveveeeeeceeen 5 min.
Segunda Hora: 4) Lectura de Platicas............ 10 min.
5) Reunién de todos los sujetos en un salén 5 min.
6) Asignacién de latarea.....cceveennn 10 min.

7) Perfodo de "Preguntas y Respuestas” y -
consulta en la "Biblioteca" .....ceann 30 min.

TOTAL : 1 hora 20 min.

NOTA : Ver Tabla 2 donde se anota el orden de lectura de las platicas.

Después de la primera platica hubo un intermedio para permitir que -
los sujetos descansaran, y en seguida los grupos cambiaron de salén para escu-—
char la segunda plética. Terminada ésta, hubo otro breve intermedio y todos -
los grupos se reunieron en un saldn. Entonces se repartié a cada sujeto una hoja -
de "Instrucciones para la tarea de manafia ( ver Apéndice B, ) la cual fue leida-
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en voz alta, haciéndose las aclaraciones necesarias. Habiéndose comprobado_
que los sujetos habian comprendido que para la mafiana siguiente deberian traer
una composicién redactada por ellos, sobre contaminacién ambiental, cumplien
do con los requnsutos anotados en las instrucciones, se pasé al "Penodo de Pre—
guntas y Respuestas" .

Para esta parte del experimento, se anuncié a los sujetos que en for
ma individual podrian acercarse a las conferencistas y hacerles las preguntas que
desearan, sobre el tema de la contaminacién ambiental. También se les dijo -
que la "Biblioteca" estaba abierta para que los interesados obtuvieran bajo prés
tamo libros o folletos sobre el tema.

El papel de las conferencistas era contestar las preguntas lo mas com
pletamente que pudieran. Debe recalcarse que estas contestaciones no tenian_
efecto en el tratamiento; se daban para hacer mas verosimil la situacion. En
tonces, la funcién principal de las conferencistas fue registrar las respuestas - -
epistémicas, anotando los nombres de quienes hacian las preguntas (viendo el -
gafete de cada sujeto) y de los que solicitaban libros y folletos. De esta mane
ra se obtuvieron los registros de ry (preguntas) y rp (solicitudes de libros y re--
. vistas ).

SESION 2.-

Al dia siguiente se recogieron todas las tareas, recordando a los suje
tos que, si ain no lo habian hecho, anotaran si habian uhhzcdo la mformacmn
de algin libro, revista, programa de T.V., etc. o consultado con alguna perso
na. Estas anotaciones constituyeron las r3 ("citas bibliogréficas" ). =

3.3 RESULTADOS.

La Figura 1 y la Tabla 4 describen los resultados obtenidos después -
de los diferentes tratamientos experimentales.
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FIGURA 1. Frecuencias de Calificaciones (Rg ) en los tres grupos.

bud  Alto Conflicto
* Bajo Conflicto
/A No Conflicto

B ::l

Respuestas Epistémicas.

TABLA 4. ESTADISTICA DESCRIPTIVA DE LOS DATOS.

GRUPO MEDIA MODO DESVIACION STANDARD n
| 1.25 1 1.17 28

Il 1239 1 1.32 28

11 25 0 .44 28
TO TAL .96 0 1.16 84

Para comprobar la significancia de las diferencias entre las medias —
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de los tres grupos, se utilizd el andlisis de varianza desarrollado por Fisher --
(1936). Este calculo demostré que éstas eran significativas con OC = .01,

TABLA 6. ANALISIS DE VARIANZA DE Rg

(Considerandoa Rg = rp + + r3)
Fuente de Variacién  Suma de cuadrados g.1. Cuadrado Medio F
entre grupos 21.71 2 10.86 9.87
intra-grupos 89.18 81 1.10
TOTAL 110.89 83
p < .01

Para averiguar cuél o cudles de las diferencias entre las medias son -
significativas, hay varios procedimientos estadisticos que hacen comparaciones_
méltiples entre las medias. En este estudio se utilizé la Nueva Prueba de Ran
gos Miltiples de Duncan (1955). Se encontrd que las diferencias entre las me
dias de los tratamientos Alto Conflicto (1) y No Conflicto (1ll), y Bajo Conflic
to (11) y No Conflicto (I11) fueron significativas con @€ = .01. La diferen-
cia entre las medias de los grupos |y Il no fue significativa, como lo muestra -
la Tabla 7.

TABLA 7. NUEVA PRUEBA DE RANGOS MULTIPLES DE DUNCAN APLICA-
DA A LAS DIFERENCIAS ENTRE TRES MEDIAS DE TRATAMIEN- -

TOS
i | I rango significativo
medias o295 }..25 1.14 mas corto
i .25 1.00 1.14 7462
I 1.25 .14 .7800
I 1.39

NOTA : Para ser significativa, la diferencia entre 2 medias debe ser mayor -
que el rango significativo més corto. Esto ocurrié en los casos de -
las diferencias entre Ly Ill, y [l y Ill, con ©& = " .0l.
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Volviendo a las predicciones de este experimento, estos resultados -
pueden traducirse a la aceptacién de las predicciones 1 (Rg, > REIII )y
3 (Rg | > Rg,,,). Ladiferencia entre las medias de los grupos ly Il no resultd_
significativa, lo cual implica un rechazo de la prediccion 2 (REI > RE“ ).

3.4 DISCUSION.

La premisa principal de este experimento, implicita en las prediccio
nes, era que un grupo en el que se induce conflicto conceptual actuaria mas - =
"epistémicamente”, es decir, emitiria més respuestas epistémicas, que un grupo
que no recibiera este tratamiento. Esta premisa fue fundamentada por la acep-
tacién de las predicciones 1y 3. :

Sin embargo, los resultados obtenidos en cuanto a la prediccion 2 —
(Rg, » RE“) aparentemente trastornan otra de las suposiciones de este experi_
mento : que una diferencia de nivel de conflicto conceptual ocasionara dife--
_rencias en la emisién de conducta epistémica. Dichos resultados implican que-
la diferencia de nivel de conflicto (Alto y Bajo ) no trae como consecuencia ==
una "alta" y "baja" emisién de respuestas epistémicas.

Plutchik (1975) critica la exagerada importancia que se ha dado a -
las pruebas de significancia. En la discusién sobre la "magnitud del efecto ex
perimental”, este aufor sostiene que "el| experimentador no debe preocuparse ex
clusivamente con los niveles de significancia al evaluar la investigacion. - -
Igualmente importante es la magnitud de un efecto exaaerimenful producido por -
las manipulaciones experimentales de las variables".” Al medir este efecto ex
perimental se corrobora la fuerza de asociacién entre dos variables, hecho que-
no se logra al aplicar las pruebas de significancia. Basicamente lo que inten—
tan averiguar las medidas de magnitud del efecto experimental es si el saber a -
qué grupo pertenece un sujeto disminuye la incertidumbre acerca de su califica

cién en la variable dependiente.

Cohen (1969) desarrollé un "indice de la magnitud del efecto expe—
rimental”, llamado "d" que queda definido simplemente como un tipo de califi_

México, Harla, 1975, pag. 112.
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cacién standard y que se obtiene mediante la siguiente férmula :

"donde Mj y My son las dos medias de la muestra y Sp es la estimacion combi-
nada de la desviacién tipica de la poblacion™ .10 Este autor ha sefialado al-
gunos indices convencionales para juzgar la magnitud del "tamafio del efecto".

Al observar que la prediccién 2 de este experimento no habia resul—
tado significativa, se procedid a averiguar si, no obstante, mostraba algin efec
to experimental. Entonces, pora cada una de las predicciones se obtuvieron —
las siguientes d :

.= d = ]:5]
2.-d= .09
3.-d=1.48

En este caso, las dos predicciones cuya ocurrencia estd asociada a-
probabilidades iguales o menores a .01 (predicciones 1y 3 ) fueron las que si —
mostraron un efecto experimental de magnitud tal que implica una fuerte asocia
cién entre las variables. Resalta el hecho de que la prediccién 2, cuya dife--
rencia entre medias no fue significativa, mostré un efecto experimental minimo,
lo cual implica que las medias X; y X|| son casi idénticas.

Entonces, tanto el nivel de significancia como la magnitud del efec-
to experimental impiden concluir que existe asociacién entre las variables se—-
gin estdn planteadas en la prediccién 2. Pueden enumerarse dos razones de --
que ésto haya ocurrido.

1.- El disefio del experimento es basicamente bivalente, con las --
desventajas inherentes ( mencionadas por Plutchik, 1975). Aun
que tedricamente se han tomado tres valores de la variable indg
pendiente (cero, "bajo" y "alto" ), en realidad el experimento
no puede considerarse como multivalente. Por tratarse de una
variable diffcil de cuantificar, no se sabe con certeza a qué --

10 Plytchik, Robert. Fundamentos de Investigacién Experimental, 2da. Ed. --
México, Harla, 1975, pag. 113.
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valores corresponden los niveles de conflicto Alto y Bajo. Pue-
de ser que la curva de la relacién Conflicto Conceptual-Respues
tas Epistémicas no sea una linea recta. Probablemente se trate

de una curva irregular, o de una asintota. En este Gltimo caso,
es posible que los valores escogidos para los dos niveles de con-
flicto estén localizados en la parte plana de la asintota, donde
no es posible encontrar diferencias entre dos puntos. Se podria
especular extensamente sobre qué valores deberian tomar o, de -
hecho, correspondieron en el experimento, a los niveles de con_
flicto Alto y Bajo. Sin duda, nada puede concluirse mientras -
no se encuentre la forma de cuantificar el conflicto conceptual y, -
después, hasta saber con certeza la configuracién total de la cur
va de la relacién Conflicto Conceptual-Respuestas Epistémicas.

El control experimental no fue adecuado.

Para profundizar en este punto deben contestarse las siguien
tes preguntas: ¢Comprendieron los sujetos cémo y cudles tareas
debian ejecutar? ¢ Tratandose de nifios y adolescentes, observa
ron la disciplina necesaria durante las sesiones experimentales ?-
¢ La definicién de los tratamientos experimentales fue bien funda
mentada? ¢ Las pléticas que escucharon los sujetos efectivamen
te inducian el nivel de conflicto esperado? -

La contestacién a las primeras dos preguntas resulta irrele—
vante, ya que de no haber estado controladas tales variables hu
bieran afectado a todos los sujetos de todos los grupos. Recor—
dando que las diferencias entre los grupos Iy I, y Il'y Il fue—
ron significativas, pueden descartarse estas dos variables extra—
fias como responsables de que la diferencia entre los grupos | 'y =
Il no haya sido significativa, como se esperaba.

La tercera pregunta: "La definicién de los tratamientos ex
perimentales fue bien fundamentada?" puede contestarse, en -
teoria, afirmativamente, segin la definicidén que da Berlyne - -
(1960 ) del conflicto conceptual tipo duda. Sin embargo, los -
tratamientos experimentales dependian directamente de las plati—
cas, hecho que lleva a considerar la cuarta pregunta: "Las pla
ticas efectivamente inducian el nivel de conflicto deseado?" —
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Aunque cinco iueces independientes hayan estado de acuerdo en
que la platica A si presentaba un punto de vista "en confra" de
Ia confommacnon ambiental, la plahca B una opinién "en fa--
"y la p|ahca C una opinién "diferente pero no opuesta a -
A , quizé la distincién entre ellas no fue clara para los sujetos.
Posiblemente se les sobre-estimé suponiendo que percibirian las
diferentes opiniones expresadas en las platicas. -

Debe considerarse el tipo de sujetos que se utilizé en el ex
perimento: nifios y adolescentes entre los 10 y 15 afios de edad,
pertenecnentes a un nivel socio-econémico bajo, alumnos de es
cuela primaria oficial. Por las diversas charlas informales s0s.
tenidas con los sujetos y por la manera como contestaron algu--
nas preguntas por escrito y redactaron sus tareas, resaltd el he--
cho de que no sabfan verbalizar sus ideas. Por consiguiente es
probable que hayan tenido dificultad en comprender las opinio—
nes de otras personas, y, por lo tanto, en percibir las diferentes
opiniones que expresaban las platicas.

Analizando las contestaciones a dos preguntas de un Cues-
tionario aplicado a los sujetos durante la sesién 2, que habian -
sido elaboradas para corroborar, preguntando dwecfumenre al sy
jeto, si se habia creado duda en él, se encontrd que las respues
tas podian closnﬂcorse en las mgunenfes categorias :

\
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TABLA 8, CONTESTACIONES A LAS PREGUNTAS 1y 2.

Pregunta 1 : ¢Qué piensas de las pléticas que escuchaste en el Seminario so_
bre Mejoramiento del Ambiente?

Pregunta 2 : ¢Qué sentiste después de haberlas escuchado?

Categorizaciones de las respuestas (tomando ambas preguntas a la vez)

Frecuencia

a) "Me hicieron pensar en el problema de la conta
MINACION™ s sisiseesiareios o oneio 2
b) "Haré lo posible por evitar la contaminacion™. . 31
c) “Aprendi'mucho".....cccvcevsoccaccas 35
d)f "Noisenti nada” cuae .o s esssssisessans 1
e) . "Tune dudast e impsmssshssative i sy 1
f) "Sentf curiosidad"...... 2
g) Contestaciones irrelevantes a la pregunta...... 6
h) No contestaron.......cccessecscesecscecssss 3
1) AUSBRATES. ool s o vwreidais s s fisloip wait e ibioe tsin s sl th sl 3
Fatal il b 84

Las caterorias e y f son las Gnicas que pueden clasificarse
como afirmativas a la pregunta "¢se cred duda?" Unicamente -
las respuestas de tres sujetos cayeron en estas categorias. Apa
rentemente casi todos los sujetos "aprendieron mucho" o "van a
luchar contra la contaminacién®, pero no percibieron el conflic
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to conceptual. Sin embargo, recordando que los sujetos tienen
dificultad en la expresion verbal, las contestaciones a estas pre
guntas deben tomarse con cautela. Los resultados globales del
experimento sugieren que de acuerdo con la teoria de Berlyne, -
se cre6 duda (ya que REI > Reyp p < 0ly RE)| > REI il
p € .01). Quizd los sujetos no fueron capaces de verballzqr
el haber experimentado duda, y por éso las contestaciones a es-
tas preguntas no corroboran los resultados globales.

Parece haber existido una sobre-estimacién de la ejecu- -
cién de los sujetos, la cual no fue tomada en cuenta al disefar -
el experimento. Se esperaba que los sujetos escucharan y com
prendieran las pidticas, y también que contestaran aceptable- -
mente el cuestionario. Probablemente el entrenamiento que se
les di con este fin no fue suficiente. En suma, los sujetos rin_
dieron menos de lo que el disefio del experimento requeria. i

Para llegar a conclusiones mds exactas, seria necesario comprobar —
bdsicamente si se sobre-estimé a los sujetos o si realmente era demasiado difi- -
cil diferenciar las opiniones expresadas en las pldticas para cualquier tipo de -
sujetos. Esto podria hacerse replicando el experimento con una muestra dife~
rente. Podria ser con sujetos de mayor edad ( estudiantes de secundaria, por —
ejemplo ) para ver si el factor crucial es la edad; con sujetos de la misma edad
pero pertenecientes a un nivel socio-econémico medio ( donde se supone que el
ambiente del nifio estd "culturalmente enriquecido” ); o con alumnos que si- -
guen sistemas de instruccién diferentes. Otra variacién seria reproducir el ex
perimento con una muestra tomada de la misma poblacién que ésta, pero des- —
pués de un entrenamiento especifico sobre cémo escuchar pléticas y conferen- -
cias, cdmo expresar opiniones, etfc. :

El valor que este estudio pueda tener, entonces, reside Gnicamente -
en haber apoyado la tesis de Berlyne (1960 ) de que la presencia de un conflic-
to conceptual aumenta la bisqueda de conocimientos, y por otro lado, que ésto.
se puede lograr en un salén de clase comin y corriente. Uno de los aspectos -
més interesantes ( en qué medida las diferencias de nivel de conflicto concep- -
tual aumentan o disminuyen la bisqueda de conocimientos) ha quedado sin com_
probacién, pero es de esperar que en el futuro se continde su investigacion.



CAPITULO 4

CONCLUSIONES.

La revisidn bibliografica citada en el primer capitulo sugiere la desea
bilidad de entrenar al nifio a formular preguntas y a contestarlas por sus propios
medios. Sin embargo ésto implica una paradoja ¢ porqué debe enseférsele al-
go que de hecho estd capacitado para hacer? Segin ha quedado constatado, -
el nifio estd motivado por una impulsién (drive ) primaria a investigar y explora
su medio como respuesta a esta impulsién. Entonces, ¢porqué debe entrendrse
le para ello? ¢ No deberia hacerlo natural y espontdneamente? B

La experiencia cotidiana, asi como algunos de los estudios citados, -
nos dicen que el nifio pequefio 57 lo hace. Sin embargo, en algin momento du
rante su desarrollo posterior ésto se modifica, probablemente por los efectos de
la socializacion. .

Una de las influencias inhibidoras de la conducta epistémica pueden
ser los padres, en su papel de representantes de una cultura determinada. Al-
entrar a la escuela surgen otros dos elementos que pueden trastornar las tenden—
cias epistémicas del nifio: los compafieros y el maestro.

Las preguntas que hace el nifio pueden parecer simples y obvias a sus
compafieros, quienes lo pondrén en ridiculo por formular preguntas tontas. Qui
z6 el deseo de pertenecer a un grupo y de tener su aprobacién causa que las - -
preguntas del nifio se vuelvan gradualmente mas escasas y menos originales.

El efecto del maestro, y por consiguiente, del sistema educativo al -
que representa, puede ser devastador. En condiciones ideales, el maestro de—
be presentar al nifio amplisimas oportunidades para investigar, e inclusive suge
rir temas de investigacién y exploracién del medio ambiente. Si no lo hace, -
y si demuestra enojo o impaciencia ante las preguntas del nifio, se creardn im--
portantes pautas de conducta que haran que el nifio evite las respuestas episté—
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micas que ocasionan la desaprobacién de su maestro. Las respuestas epistémi—
cas seran reemplazadas por respuestas imitativas de lo que hace la mayoria del-
grupo, o de lo que hace el maestro, o por cualquier respuesta que gane aproba
cion.

En las visitas realizadas a algunas Escuelas Primarias Oficiales de la
Ciudad de México, se observé que la conducta epistémica casi no ocurria. Los
alumnos eran pasivos y, por regla general, desinteresados en la mayoria de sus-
materias escolares. Sin tomar en cuenta la influencia de los padres y de los pa
trones culturales que privan en el hogar, la escuela es en gran parte responsa_
ble de esta casi total ausencia de actividades epistémicas.

Resumiendo los-lineamientos principales de la teoria de Berlyne, se -
recordaré que la existencia del conflicto conceptual es un requisito esencial pa
ra que se produzca la conducta epistémica. Por lo tanto, la secuencia CON™
FLICTO ———————Jp» CONDUCTA EPISTEMICA —— P> RESOLU- -
CION DEL CONFLICTO es el procedimiento mediante el cual se adquieren co
nocimientos. Se supone que, dadas las condiciones necesarias, el individuo —
buscara activamente los estimulos que le proporcionen conocimientos, y éstos le
" seran mds provechosos que aquellos que otra fuente (el maestro o el sistema edu
cativo, por eiemplo) le proporcionen arbitrariamente. En otras palabras, al —
individuo le es mas Gtil, en todos los sentidos, la informacién que consigue por
si solo, comportandose epistémicamente. La informacién asi obtenida es rele—
vante, satisface ciertas necesidades internas y particulares del sujeto ( resolu--
cién del conflicto conceptual ) y serd recordada mejor para su futuro empleo en
la solucién de problemas. B

El sistema educativo de México no presta atencién al aprovechamien
to de este tipo de conductas, siendo éstas el medio més natural para obtener co
nocimientos. La observacién de escuelas creadas por tal sistema motivé el lle
var a cabo este estudio con la esperanza de lograr un ambiente escolar que - -
aproveche plenamente el potencial del nifio, propiciando las respuestas episté—
micas.

No obstante que los resultados obtenidos al tratar de adaptar estas —
ideas al ambiente escolar de una Escuela Primaria Oficial, no fueron completa
mente afirmativos, el estudio tiene un mérito importante. Su valor reside en -
haber apoyado, mdnrecfomenfe la premisa de Berlyne (1960) de que la presen
cia de un conflicto conceptual produce una bisqueda de conocimientos, y lo —
mas importante, que ésto se puede lograr en un salén de clase comdn y corrien-
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te.

Debe recalcarse que las condiciones en que se realiz el experimen-
to fueron rudimentarias. Sin embargo, fue notable en casi todos los sujetos,
que habian gozado la experiencia. Obviamente no se necesitan grandes recur
sos materiales para llevar a cabo actividades similares. ¢Porqué no impulsar -
estas actividades que, creando conflicto conceptual, proveeran la motivacién -
necesaria para que los alumnos obtengan conocimientos?

Es esencial que la planeacién educativa de México tome en cuenta -
que las respuestas epistémicas propiciadas por la escuela deben ser parte impor
tante del repertorio conductual del alumno. Si se logra motivar bisquedas —
epistémicas en él, aumentaran tanto los conocimientos que le seran Gtiles para-
solucionar problemas en el futuro, como su motivacidn para asistir y participar -
en su escuela.



APENDICE A. ACLARACION SOBRE TRADUCCION DE TERMINOS.

Al llevar a cabo la revisién de las publicaciones relacionadas con -
este estudio, casi todas en inglés, se encontré que algunos términos no habian -
sido traducidos al espafiol en la literatura existente en este idioma.

Las traducciones se basaron fundamentalmente en los conocimientos -
de inglés de quien esto escribe, auxiliada por el Diccionario Inglés-Espafiol --
Appleton-Cuyas.

Los términos y su traduccidn son los siguientes :

arousal = activacién

centering = enfocamiento

collative stimulus properties = propiedades de cotejo de los estimulos
cue-stimuli = estimulos sefial

disequalization = desigualamiento.
evocative redintegration = reintegracién evocadora
midbrain = mesencéfalo

motivational stimuli = estimulos motivadores

perplexity = perplejidad v
predictive redintegration = reintegracién predictora

serial segment elimination = eliminacion de segmentos sériados
swamping = inundacién
to reduce conflict = reducir el conflicto

to relieve conflict = mitigar el conflicto

La palabra inglesa "drive" se dejé sin traduccion, ya que en diferen
tes publicaciones en espafiol aparece traducida de diferentes maneras. Se ha -
traducido "drive" como: pulsién, impulsién, impulso, entre otras, y no se qui-
so dar preferencia a ninguna de estas palabras.
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APENDICE B.
INSTRUCCIONES PARA LA TAREA DE MANANA :

Como tarea para mafiana, escribir@s una composicion sobre lo que - =
has escuchado hoy (o sea, contaminacién ambiental). La composicién sera - -
corta: de una hoja aproximadamente. -

La tarea deberd ser un trabajo individual, pero si lo deseas, podras -
pedir datos a quien quieras ( por ejemplo, a tus papds, amigos, etc.) Ademds,
dentro de unos minutos los conferencistas que han venido hoy tratardn de acla—
rar tus dudas o ampliar los temas que te interesen. También tenemos libros so-
bre el tema que podras pedir prestados si asi lo deseas. Si quieres leer los li—
bros, o hacer preguntas a los conferencistas, acércate a ellos, o a la bibliote—

ca.

Escribe la composicidn en el espacio que se te da a continuacién. —
Si consultaste con alguna persona, o algin libro, anétalo al final de tu compo—
sicion.
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APENDICE C.

Volviendo a la cues'rlon de la validez de haber agrupado (sumando )
las diferentes clases de respuesta (ry, r3) en una sola Rg, se hicieron prue-
bas de significancia tanto de RE como d2e cada una de las clases de respuesta. -
Para ello se hizo referencia a la siguiente tabla.

TABLA C-1. FRECUENCIAS DE ry, rp y r, EN'LOS TRES GRUPOS

3
Clase de :
respuesta grupo | grupo I grupo Il Total
r'l 9 19 1 29
ro 18 18 3 ' 39
s 8 ‘2 3 13
TOTAL (Rg) 35 39 7 81

Los resultados del andlisis de varianza para ry, rp y r3 aparecen en -
seguida. La Tabla 6 (pég. 58) muestra el andlisis de varianza de Rg.
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TABLA C-2. ANALISIS DE VARIANZA DE LAS DIFERENTES CLASES DE - -
RESPUESTA
Clase de
respuesta fuente de variacién  suma de cuadrados g.l. cuadrado medio F
n entre grupos 5.81 2 2.91 5.02
intra-grupos 47.18 81 .58
TOTAL 52.99 83
p £ .01
2 entre grupos 5.35 2 2.68 2.93
intra-grupos 21.54 81 27
TOTAL 26.89 83
p £ .01
3 entre grupos .74 2 37 1.32
intra-grupos 22.25 81 .28
TOTAL 22.99 83
p > .05

Los datos encontrados para ry y ry si concuerdan con los resultados -
obtenidos globalmente para Rg, ya que se encontré que las diferencias entre las
medias de los tres grupos eran significativas.
gréficas" ), se encontré que las diferencias entre las medias no fueron significa
tivas.

En el caso de r3 ( "citas biblio--

La Nueva Prueba de Rangos Miltiples de Duncan, aplicada a las di-
ferencias entre las tres medias, tomando a las tres clases de respuesta por separa
do, aparece en seguida.
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TABLA C-3 NUEVA PRUEBA DE RANGOS MULTIPLES APLICADA A LAS - -
TRES CLASES DE RESPUESTA POR SEPARADO.

Clase de 11 I | rango significativo
respuesta  medias .04 32 .68 mas corto
s .04 .28 .64 Rp = .524
32 - .38 Ry = .518
Unicamente la diferencia entre Il y 1l es significativa con -
oC = .0l
r I | I
11 .64 .64
11 .53 .53 Ry = .374
.64 Ry = .370
Las diferencias entre | y I, y Il y Ill son significativas con -
oK = .01
r3 Il " I
07 11 29
.07 .04 22 Ry = .374
a1 .18 Ry = .370

Ninguna diferencia es significativa.

Los resultados de ry y ry se aproximan bastante a los resultados globa
les de Rg (la diferencia entre | y ﬁl es significativa; la diferencia entre Il y —
Il es significativa), con la salvedad de que en el caso de ry no results signifi
cativa la diferencia entre | y Ill.  Ninguna de las diferencias entre las medias

de rg fue significativa.

Puede concluirse que los resultados apoyan Gnicamente la suma de --

ryy rp. La "no-significancia" de las diferencias entre las medias de rq pudo -
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haberse debido a las pocas respuestas de esta clase que fueron emitidas por los -
sujetos (13, contrar) =29y ry =39). Este dato no apoya la razén inicial -
de haber sumado r3 a ry y ry, o sea, para dar oportunidad de calificar a aque—
llos sujetos que por timidez u otras razones no emitieran ry o rp, ya que fueron_

muy pocos los sujetos que lo hicieron.
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APENDICE D.

INSTRUCCIONES PARA EL SEMINARIO SOBRE MEJORAMIENTO
DEL AMBIENTE.

Van a participar Uds. en un "Seminario sobre Mejoramiento del Am-
biente". Escucharén a dos conferencistas quienes les platicaran varias cosas —
sobre la contaminacién ambiental. Deberdn escuchar con atencién y si quie--
ren hacer alguna pregunta, andtenla en la hoja que les vamos a dar para que --
se les conteste mds tarde. Después de la segunda platica habra media hora pa
ra que Uds. hagan a las Sritas. las preguntas que se les hayan ocurrido sobre la
contaminacién ambiental.

Al terminar la primera platica tendrdn un descanso y se les serviran -
galletas y refrescos antes de pasar a la segunda platica.
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