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INTROUUCClo"N 

La sociedad humana ha sufriio en los últimos aaos ~ran 

cantidad de cambios significativos para su desarrollo. 

Se han manifestado cambios en los sistemas políticos, ec~ 

nómicos y sociales, en las áreas de la comunicación, la -

ciencia, la religión, las artes, eto. 

Debido a la influencia que todos estos cambios ejercen s2 

bre el comportamiento del hombre, se hace necesario un 

cambio en nuestros sistemas educativos. Hay que tomar en 

consideración que los alumnos con los que ahora ae tr.aba­

ja llegan provistos de un gran número de experiencias y -

de hechos por la estimulación tan intensa que reciben de­

los diversos me.dios masivos de comunicación (radio, cine t 

te le visión , periódicos, r\3vistas, etc.) 

Es pues, indudable que la escuela ya no recibe a s1.ljetos­

con una información limitada adquirida en el hogar, igle­

sia, la escuela o el barrio y tampoco con una actitud co~ 

formista pasiva,. sino todo lo contrario. 

Actualmente los productos obtenidos por el ~istema educa­

tivo causan gran insatisfacción en el medio en que actúan 

(instituciones, industrias, me1io familiar, etc.). Esta-
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insatisfacción se debe a que 106 pro?ósitos inicialeq -""'" 
plante'ados no fueron alcanzados y los result::ldos son pro­

fe sionistas y estl~d.iante8 incapaces de 901uciIJnar proble­

mas, ajenos a la realid.ad en que van a operar. 

Esta incongruencia entre los propósitos y resultados lo -

grados, se debe a que las instituciones e~ucativas han da 

do mayor énfasis a su expansión fíAic~ (más escuelas, ~ás 

maestros, etc.), ya su tarea t'clasificadora" de alumnos­

(A, D, e,' D, E, P, ó NA, S, B, M, MB, etc.) en vez de pr.2,­

mover y desarrollar habilidades en los estudiantes, prep,! 

rar a su personal docente y seleccionar una metodolOgÍa -

de enseñanza que responda a las necesidades aét'l.a.les y f:! 

turas de los alumnos y la sociedad en que vivimos. 

La escuela, desde este punto de vista, es un fracaso deb! 

do a las variables q'le maneja para llevar a cabo su proc,! 

so de enseñanza: su Metodología es coercitiva, obliga a 

los alumnos a realizar tareas que no le interesan, a se 

guir instrucciones y observar comportamientos que van en­

contra de su propia naturaleza; por el hincapié que hace­

en la memorización y el abuso en la atilización de técni~ 

cas expositivas de enseflanza, induce al alumno a la pasi.,. 

vidad. Interesada en la disciplina escolar y ante su in­

capacidad. para establecerla por me lios anccuados, recurre 

2. 



a estímulos aversivos para controlar el comportamiento de -

sus educan10s, utilizando desde el castigo corporal, has­

ta estímulos verbales hirientes (ridiculizar, criticar -­

despiadadamente, etc.); .la tarea y la estancia en la e~ 

cuela son también utilizados como estímulos de control. 

Los ex~nes no tienen propósitos de evaluar el aprendiz~ 

je de los alumnos ni el trabajo de los maestros, sino que 

se usan como pequef1as tranipas para hacer "caer" y casti 

gar al alumno. La evaluación es un filtro, que mide la. -

cantidad de información almacenada y no adquisición de h~. 

bilidades intelectuales, clasifica a los estudiantes y 

permite a unos cuantos tener acceso a esa "élite" de inte 

lectuales que tienen derecho a puestos y trabajos pr1vi~ 

giados dentro de la sociedad y al conocimiento mismo. Los 

alumnos no son informados a tiempo ni adecuadamente de -­

sus avances o errores se les entrega una calificación (n!! 

mero o letra) que no retroalimenta su ejecución, pues es­

to no seí1ala cuales fueron los aciertos o errores de las­

respuestas dadas. 

Los maestros están deficientemente preparados, ya que los 

factores que hemos expuesto anteriormente también estan -

presentes en su proceso de formación. La mayoría- de e -­

lloa deciden aer maestros por diversas necesidades pers2 

nales de tipo económioo y social y no porque estes verda-

3. 



de ramente interesados en la eduoaoión. En 108 niveles 

superiores (profesionales) no existe preparación de maes­

tros, las instituciones eiucativas suponen que por el he­

cho de realizar estudios en cualquier campo del conoci 

miento, los profesionistas son capaces de enseñar~ 

Hay mucho por haoer en el mejoramiento de los sistemas e­

duoativos; existen muchas ideas, resultados de investi~ 

oiónes que no se han utilizado por miedo o resistencia al 

cambio. Al pareqer ha resultado muy cómodo segu.ir disci­

plinadamente por los caminos y reglamentos oonocidos de 

los programas y planes de estudio que no exigen más que -

un nivel memoria del oonocimiento, en vez de trabajar por 

el mejoramiento de loa sistemas eduoativos, aplioando los 

princi pios de aprendizaje, para producir cambios sustan~;~ 

ciales en las funciones, actitudes y aptitudes de todos -

los que participan en el proceso deenseffanza aprendizaje 

a fin de elevar el nivel aoademioo de nuestras escuelas. 

Elevar el nivel eduoativo es una inversión };a.ra. el futurq 

la oantidad de recursos humanos y económicos que se c11$ 

plen nunca se iguala~ a la oantidad de beneficios que 

se obtendrán sobre la sociedad en que vivimos. 

Es· de trascendental importanoia, por 10 tanto, que se ex~ 
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minen objetivamente las defioienoias y errores de nuestro 

sistema eduoativo y que se diseñen los prooedimientos que 

nos oonduzoan al mejoramiento de los mismos para lograr -

produotos humanos óptimos a uuestra realidad. 

PROPOSITOS DEL PRESENTE TRABAJO 

El propósito de este trabajo es oolaborar, en forma breve 

y senoilla a la difusión de dos de las corrientes psicol~ 

gicss que se han ooupado del aprendizaje y su aplicaoión­

a la enseñanza. Considero que una de las tantas cos~s ~­

que hay que hacer para mejorar el sistema edlloativo es 

dar a conocer a los profesionistas, que se dedioan a la -

dooenoia, los prinoipios oientífioos sobre el aprendizaje 

Cllle les puedan ser más útiles para. su trabajo ed11ostivo. 

Es tiempo de poner a disposición de los maestros, los in~ 

trumentos teórioos y tecnológicos que los auxilien en sus 

labores educativas, enseñándoles a usar las herramientas­

científioasque la pSicología educativa ha proporoionado­

al proceso de enseñanza-aprendizaje. 

UE3CRIPCION DEL TRABAJO 

El presente trabajo es una revisión bibliográfica sobre -

dos teorías psicológicas del aprendizaje: la teoría Neo -

conductista y la teoría cognosci tineta. En los capítll -
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los 1 Y 2 se describen los antecedentes y los aspectos -­

f lndamentales que caracterizan a cada teoría, neoconduc 

tista y cognosc1tivista respectiv~nente. En los capítu 

los 3 y 4 se .reSlL"Uen las aplicaciones de cada 'mo de és -

tos al proceso de enseñaDza-aprendizaje, y finalmente ~e­

present'an las conclusiones sobre todo el trabajo realiza­

do. 

El procedimiento desarrollado para la ela.boración de este 

trabajo fué el siguiente: 

Se elaboró un proyecto de trabajo donde se describía el 

tema y el propósito del mismo. 

Se selecciono la bibliografía más reciente sobre el te- . 

ma y metodología de la ciencia. 

Se inició la revisión bibliográfica por los libros de -

metodología de la ciencia, continuando después con los­

dedicados al tema a tratar. De cada libro se seleccio­

no la información pertinente, al tema y propósitos del­

mismo, separando dicha información en fichas de trabajo 

que se agruparon por contenidos. 

En base a las fichas de trabajo se paso a desarrollar -

cada uno de los temas sometiéndose a revisión del ase -

sor académico del presente trabajo. 

- Se hicieron las correcciones sugeridas por el asesor y-
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se procedió a la elaboración de la introducción y conclu­

sión. 
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e A P I TUL o 1 

INTE'.{?RETACI0NES NEOCONry(JCTISTAS DEL APRENnIZAJE 

l. l. ANTECE)ENTE 3 

Las interpretaciones neoconductistas del aprendizaje tienen 

sus raices en loa estudios realizados a principios de siglo 

por varios investi~dores: John B. Watson, Edwin R. Guthri~ 

Edward L. Thorndi~e, s~bre el proceso de aprendizaje. Loa 

trabajos de estos autores, al i~lal que el de los neocondu~ 

tistas, están considerados dentro de las Teorías Asociacio­

nistas E-R del aprendizaje y, por lo tanto, ampliamente f~ 

damentadas en las investigaciones rpalizadas por Iván pa -­

vlov, sobre el reflejo condicionado. 

1.1.1. El Reflejo Condicionado. 

Iván Petrovich Pavlov (1849-1936), fisiólogo ruso, inició -

su carrera científica en inveqtigaciones sobre el aparato -

circulatorio y el corazón, se dedicó después a la investi~ 

ción sobre los factores ~landulares y neurales de la diges­

tión, obtuvo por este trabajo el Premio Nobel en 1904. 

Trabajo experimental de lJavlov. 

En sus trabajos experimentales sobre los procesos digesti -
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vos, Pavlov advirtió q~e los estímulos antecedentes a la s1 

tuación de comer (un plato~ el olor de comida., el sonido de 

los pa30S lel inw1ti;;ndor, etc.) provocaban a sus perros -

secreciones salivales y gástricas. 

Interesado en eete hecho, que i~terpretó como la ocurrencia 

de "secreciones psíquicas" que revelaban una adaptación in­

terna y externa iel animal, Paylov inició una serie de tra­

bajos experimentales en ~londe ;le3arrolló sus métodos sobre­

el condicionamiento de reflejOS. 

Los experimentos se desarrollaron de la siguiente forma: se 

utilizaron laboratorios especiales, sin ventanas y a prueba 

:le ruidos; !os estímu.loa sU3titutos neutrales fueron au.dit,! 

,vQs, visuales y tactiles en cada situación siempre se util!, 

zó la comida com~ estímulo incondicionado. A ,un perro ham­

briento se le presentaba si~lltáneamente la comida (estímu­

~o incondicionado) y un sonido (estímulo cond.icionaio); se­

repetía este procedimiento el suficiente número de veces -­

hasta lograr que el sonido por sí sólo provocara la saliva­

ción del perro. 

Los primeros experimentos sobre el con,iicionamiento realiz!, 

dos por Pavlov fue.con poco controla"10s, pero posteriormente 

los desarrolló bajo estrictas condiciones de verificación 

que lo condu.jeron al descubri:niento de los fenómenos bási 
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cos del condicionamiento y a la elaboraci6n 1e una teoría -

cuasineural para explicar dichos fen6menos. 

Condicionamiento Pavloviano. 

Ea un proceso de asociaci6n de estímulos. Consiste en un -

conjunto de operaciones experimentales que compren:te un es­

tímulo incondicionado, el cual provoca una respue~ta incon­

dicionada. ~l prese~tar a un organismo un estímulo conii 

,c ionado y un estímulo incondicionado en forma simultanea, 

repetidas veces y en un orden y espacio temporal determina~ 

dos, el estímulo contlicionado adquiere lag pro-piedades del­

estímulo incondicionado de provocar la respuesta incondici2 

nada, Pavlov lla~6 a esta respuesta ~flejo condiciona10. 

E (sonido) 

No Condicionado, R 
- lO ",.'", 

...... .,.. fIII""" ¡,":'---...... fIII". 
c.~.",. ...... 

.. C_fI"_fIIII ________ ..¡\_ R (e rgu.i t' ore-
No Condicionado r jas, etc.) 

(salivación) E (comida) 

Las leyes del condicionamiento pueden aplicarse a cu.alquier 

tipo de aprendizaje. Sin embargo, esto no quiere decir que 

el apr~ndizaje sea sólo una cadena de reflejos, como lo con 

cebía Pavlov, sino que a partir de estas leyes, se pueden -

deducir fen6menos de apren1izaje más complejos. 
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Aportaciones. 

Aunque el trabajo experimental de Pavlov se red'ljo a las -

respuestas salivales de los perros, sus descubrimientos se~ 

~aron laa bases de los procedimientos y conceptos' del condl 

cionamiento, e~tímuloa condicionados e incondicionados, re­

:.{orzamiento, irradiación (generalización de estíml~los), ~x­

~inción, recuperación espontánea y la diferenciación o dis­

criminación, qu~ son básicos para el desarrollo de ~ teo­

ría general del apreniizaje. 

otra de las aportaciones de Pavlov /1e gran importancia en -

e 1 campo de la pSicolog.la -'lel aprendizaje es la técnica. pa­

ra investigar como se adquieren nuevas respuestas: el cond! 

cionamiento que vino a romper con los métodos tradicionales 

de investigación y a proporcionar objetividad en las inter­

pretaciones sobre el aprendizaje. 

1.1.2. Teorías asociacionistas E-R del Aprendizaje. 

A fines jel siglo pasado los investiga10res en el campo de-

,la psicologÍa manifestaron una gran inquietud por desa~ro -

llar una metodología objetiva en la que se enfatizaron loe­

procesos de medición y control sobre lo observable del com­

portamiento humano. Para. esto era necesario abandonar los­

métodos tradicionales de investigación, por ejemplo con el­

introspeccionismo que consideraba que el objeto de estudio­

de la psicologÍa era la conciencia. 
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Los trabajos de Pavlov fueron fácil y rapiñamente ace ptados 

por los pSicólogos ya que proporcionaban la objetividad, IIl!. 

dición y control requeridos para elaborar interpretaoiones­

cient!~icas del aprendizaje. Por 10 tanto, sus trabajos e~ 

perimentales sobre el condicionamie~to son los que cimenta­

ron el surgimiento de las Teorías Asociac1oniatas E-R del _ 

aprendizaje. 

1.1.2.1. El Conductismo. John Broadaus Watson (1872-l958)­

reci be un doctorado de Filosofía en psicología en 1900 oon­

una tesis sobre la conducta de las Datas en el aprendizaje­

del laberinto. En 1913 pUblica su artículo "La psicolog!a­

tal como la concibe el conductista" en la Psychologi8,l Re -

view. En 1914 publica su primer libro: BehaTior: An Intro­

duction to comparativa PSlcholoQ. y en 1919: PSlch010g -

from the Standpoint af a Behaviorist~ en donde completa el­

programa esbozado en BUS anteriores obras, desarrollando -­

los métodos objetivos en los problemas conductuales humanos 

Declara su aceptación del introsp8ccionismo como un tipo de 

"conducta verbal" y hace notar la importancia de los facto­

res genéticos en el comportamiento humano. 

Por razones personales renuncia a su labor docente en la 

Universidad de John Hopkine en 1920, y se dedica después al 

campo de la publioidad, a dar conferencias y a publicar sus 

escritos sobre aspectos psicológicos. En 1925 aparece su -
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libro Behaviorism, en donde el condicionamiento es el con -

ce pto teórico central, destaca la importancia del ambiente­

y desecha los instintos y otras formas de tendencias hereda 

das. 

Traba.jo experimental de Watson. 

En sus primeros trabajos experimentales mostró gran interés 

por la conducta animal y a través de ellos llego a conven -

cerse plenamente de que la conciencia, las sensaciones y -­

las conceptos mentalistas carecían de objetividad y por 10-

tanta na podían ser estudiados cientificamente. 

En sus trabajas con ni~os, desarrollo también investigacio­

nes sobre las conductas congénitas y posiblemente heredada~ 

de ahí obtuvo un catálogo de una larga lista de conductas,­

descritas objetivamente; támbién dirigió experimentos que -

tenían como propósitos centrales, determinar algunos facto­

res básicos de la adqUisición y pérdida de respuestas emo -

cionales con los niños. Finalmente desarrolló técnicas pa­

ra eliminar miedos condicionados. 

Desarrolló investigaciones sobre problemas humanos. Uno de 

los trabajos más sobresalientes en este campo fue el condi­

cionamiento y reacondicionamiento de las respuestas emocio­

nales en los niños. 
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Para Watson, una emoción es 'una respuesta hereditaria que 

supone cambios en los sistenas viscerales y ,lSlandulares. 

Consideraba tres pautas de reacción emocional innatas; la 

ira, el miedo, el amor y todos los demás comportamientos e­

mocionales se adquieren a través del condicionamiento. 'En­

el famoso experimento sobre el condicionamiento del miedo,­

Watson trabajó con un niao de 11 meses de edad; inicialmen­

te comprobó, a travez de hechos objetivos., que el niño no 

tenía miedo a animales con pelo (se le permitió jugar con -

una ratita blanca, el niBo se acercaba al ani~al e intenta­

ba tocarlo). Posteriormente se presentó la rata ante el ni 

ao y cuando éste se acercaba a ella se prOducía un ruido 

fuerte, provocando que el niBo llorara o cayera de costado. 

Después de repetir e9ta procedimiento, se presento nuevamen 

te a. la. rata sin el ruido y el niño lloró y se ale,jó del a­

nimal. Se repitió es experimento con otros estímulos, y ~ .... 

comprobó que muchas de las respuestas emocionales (con ex -

cepción de la ira., el miedo Y' el amor) son produ.cto ;del co,!! 

dicionamiento. 

La. PSicología. interpretada por WatsÓn. 

La psic()logÍa para Wa.tson era parte de la ciencia natural y 

su objetivo de estudio es la conducta humana: acciones y -­

ve rbalizaciones , aprendidas y no aprendidas, de las persa -

na.s. 
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En su artículo "La. pSicología tal como la concibe el condu.=, 

tista tl
• Watson nos dice: 

"La pSicología, tal como la ve el conductista es­

una rama ~ramente objetiva y ex~erimental de la­

ciencia natural, su meta teórica es la ·predicción \ 

7 el control de la conducta. La introspecoión no 

constituye una parte esencial de sus métodos, 7 -

el valor científico de sus datos no depende de -­

que se presten a una interpre~ción f~cil en t~r­

minos de conciencia. En sus e3fuer~ s para obte­

ner un esquema unitario de la res~esta animal, -

el conductista no reconoce ning~ linea diviso -

ria entre el hombre y el bruto. La conducta del­

hombre con todo su refinamiento y complejidad, no 

es ~s que una parte del esquema total de invest! 

gación del conductista... Parece haber llegado -

el momento de que la psiCOlogía descarte toda re­

ferencia a la conciencia, de que no necesita ya -

de engaílarse al creer que su objeto de observa­

ción son los estados mentales". (1) 

(1) Sistemas y Teorías Psicológicas ContemKor~eas Me1vin 

H. Marx y ',V'illiam. A. Buenos Aires, E1. Paidós 1974. 
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Interpretación Watsoniana del Aprendizaje. 

Watson, al descubrir en el condicionamiento clásico (Psv10-

viano) un método objetivo que pOdría sustituir al instros -

peccionismo, lo utilizó como una construcción, teórica fun­

damental para explicar el proceso de aprendizaje. 

Interpretaba el aprendizaje como un proceso constructor de­

reflejos condicionados al sustit~ir un estímulo por otro, y 

al aprendizaje complejo como una formación o combinación "le 

reflejos simples. En el aprendizaje complejo describe dos­

principios, el de frecuencia y el de recencia, el principio 

de frecuencia establece que la asiduidad con que se produz­

ca una respuesta, hace más o menos probable que se repita ." 

ante el estímulo provocador. El principio de recencia est~ 

blece que cQando más" reciente es una respuesta más probable 

es que se repita ante el estímulo provocador. 

La posición Watson ante las interpretaciones smbjetivistas­

de la pSicología del aprendizaje, fue de un rechazo radical. 

Atacó fuertemente las posiciones instintivistas y mentalis­

tas y"en la explicación de los procesos de aprendizaje. N~ 

gó que el ser humano naciera dotado de capacidades o dispo­

siciones mentales particulares. Según su teoría el hombre­

hereda solo su cuerpo y algunos reflejos, todo lo demás es­

aprendido mediante el condicionamiento. 
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Rechazó las ideas de Thorndike sobre el aprendizaje, por e~ 

t ar de scn tas en términos de Itunidade s mentale sn y pensaba­

que Jeberían excluirse de las interpretaciones verdaderamen 

te científicas. 

A portaciones y críticas. 

El Conductismo Watsoniano ha sido una de las escuelas más 

influyentes en Norteamérica. Su principal contribución a 

la psicología ha sido su firme propósito de e~tudiar el co~ 

porta.miento humano bajo métodos científicos de inve3tigaci.Q. 

n r y la ll.tilizacic$n de términos objetivos para explicar los­

fenómenos psicológicos del aprendizaje. 

Woodworth y MCDougall, criticaron el aspecto metodológico -

del conductismo. Opinaban que la rigidez de la metodología 

objetivista de Watson vino a obstaculizar el desarrollo de­

las investigaciones de los procesos sensoriales y perceptu~ 

le 9. 

Otra de las críticas sobresalientes al conduotismo fue so -

bre S~ determinismo de la conducta, pues esto venía a para­

lizar el esfaerzo humano, porque si se considera que el oo~ 

portamiento humano esta determinado por ciertas leyes natu­

rales, el hombre no podrá mejorar ni hacer nada por const~ 

ir un mundo mejor .. 
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1.1.2.2. El Contiguismo. Edwin R. Guthrie (1886-1959) obtu 

vo su preparación formal en Filosofía y Matemáticas en la -

Uni ve raidad de lN'ashington y se doctoró en 1912 en la Uni ver 

sidad de Pennsylvania. 

La teoría Watsoniana tuvo gran influencia en el trabajo de­

Guthrie, quien prefirió escribir y ~argumentar antes de ex­

perimentar. Sus principales obras son: The ?sychology of­

Learnin5 (1935, rey. 1952) y The Psycholog;y oí Human Con- -

flict (1938). en donde expone los fundamentos de SU9 princ! 

pios asociacionistas. 

Trabajo experimental de Guthrie. 

El trabajo de Guthrie fue esencialmente teórico, sin embar­

go realizó algmos experimentos para probar sun postulados. 

Con la colaboración 1e Hartan, llevó a cabo varios experi 

mentas con gatos en una oaja de truco. La caja se diseño 

especialmente para registrar y fotografiar los movimientos­

del gato hasta el momento en que se produjera el escape; -­

f!l.era de la caja se encontraba un pedazo de salmón. Se in­

troducía al animal en la caja y éste sólo podía escapar si­

movía un palo que se encontraba dentro de ésta. En cada 

uno de los ensayos se observó como el animal re petía una y­

otra vez el mismo movimiento que lo llevó a escapar 1e la -

caja. De acuerdo con la teoría ne Guthrie, el gato apren 
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dió el modo de escapar de la caja de truco al primer ensayo 

y ésto 10 repite cada vez que se le presenta dicha situa- -

oión. Además, el hecho de que el gato repita el ultimo mo­

vimiento que hizo en el momento en que se le abrió la puer­

ta, demuestra que la reoompensa (oomida en eBte caso) tiene 

poca importancia pues D1U7 a menudo los gatos no se comen el 

alim.ento que 'se les ofreoe. 

Interpretaciones Conti~istas del aprendizaje. 

La 1e1' :f'unaamenta1 del aprendizaje según el contigliiamo so,!! 

tiene que las asooiaciones E-R, son la base del aprendizaje 

7 éstas se establecen a tra~s de la contigüidad por sí mi~ 

mas t en un únioo apareamiento del e atímul.o-re spue sta. Gu­

thrie nos dice: 

"Una combinación de estímulos que ha acompañado a 

un movimiento, al repetirse, tender~ a provocar ~ 

se mismo movimiento ••• " (2). 

Esto es, que si un sujeto hace algo en una situación de-

terminada, éste tendertÍ a hacer nuevamente 

do dicha situación vuelva a repetirse. 

lo mismo, eua,!!. 

Aqu! no intere-

(2) Bases Psicológicas de la Conducta, M. L. Bigse Y M. P. 

~. Ed. Trillas, México, 1975. 
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sa si la respuesta es provocada por un estímulo incondicio­

nado u otro tipo e'stímulo, basta con que el estímulo (cond! 

cionado) y la respuesta se presenten juntas para que se prQ 

duzca el aprendizaje. 

La distinción que Guthrie hizo entre acto y movimiento le -

permitió sostener su principio básico del aprendizaje. Un­

estímulo externo pueie originar muchos movimientos del or~ 

nismOj EÍstos, a su vez. producen estímulos que son los que­

condicionan para producir el acto esperado, aprender un ac~ 

to, es decir, establecer una asociación entre estímulos y -

respuestas, implica aprender un número enorme de conexiones 

específicas estímulo-movimiento. La adquisición de la des­

treza de un acto es gradual, ya que requiere de la práctica 

en tO'las las situaciones diferentes, mientras que el apren­

dizaje de cada pequeña parte 191 acto (los movimientos) se­

prod~ce súbitamente. 

Guthrie considera. que la recom.pensa (un estímulo positivo -

colocado al final de una serie de actos) no fortalece a las 

respuestas, ya que es el último acto o movimiento que hace­

el organismo al dar una respuesta correcta lo que da fuerza 

o sostiene la relación estímulo-respuesta. 

Al respecto del castigo, la teoría contigüista lo considera 

c amo un estím.ulo que provoca el organismo a hacer 10 que h!, 
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zo ell circunstancias semejantes. El castigo :)roducE: e-stím.!! 

loa de mantenimient~ de los que el organismo se aparta con 

una serie de movimientos que vU.elve, a repetir c'tanno la 9i­

t ~.lac ión se prn'Jenta. 

Pue 3tO (:1ue la teoría e onti gtIi sta , el aprendizaje se produce 

con una conexiónestímulo-re3pue3ta y ésta "tura toda la vi­

da, la recompensa, el placer, o la reducción de la necesi-­

dad salen sobrando, por lo tanto el reforzamient~"no exis 

te en esta interpretación del aprendizaje. 

Ya que la teoría conti~ista no acepta el reforzamiento, G~ 

thrie explica que el procedimiento de extinción, e8 decir,-

eliminar o debilitar un comportamiento se realiza ~e tres -

maneras: 

1. Al introducir debilmente el estímulo que provoca la res 

~ Así llama Guthrie, en su obra The' Psychology of Learning 

(1935), a los estímulos producidos por la aplicación ~el 

castigo • 

•• Re forzamiento , proceso que consiste en el fortalecimien­

to de una respuesta, al presentar o retirar un estímulo. 
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puesta que se desea eli~inar a fin de que ésta no se -­

produzca. 

2. Al repetir el estímulo el suficiente númenu de veces, 

hasta lograr que la respuesta a eliminar se fatigue. 

3. Presentar el estímulo que produce la respuesta en una 

sit~ación que impida que ésta se manifieste. 

Aportaciones y críticas. 

La teoría contig¡Jista de Guthrie está de.scri ta en términos­

muy sencillos, a pesar de preocuparse por aspectos comple -

jos ae la lógica científica del proceso de aprendizaje; la­

::nayor:!a de sus explicaciones son anecdóticas y recurre cons 

tantemente a ejemplos de la vida cotidiana. 

Guthrie fue el principal exponente de laconti~idad como -

principio básico de la modificación de la conducta. Elabo­

ró un peque río número:le principios asociacionistas que pos­

teriormente fueron la base de los modelos Estadísticos del­

aprendizaje desarrollados por Estes (1950), Y Busch y Most~ 

llar (1951). Estos modelos probabilistas'más que determi 

nistas, mostraron que el aprendizaje se puede predecir en -

gran medida mediante un modelo matemático formal. 

Dentro del trabajo teórico de Guthrie uno de los aspectos -

más oriticados ha sido su falta de interés por el éxito o -

el fracaso en el proceso de aprendizaje y por lo tanto su -
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rechazó al ref'orzamiento. Mueller y Schoen:f'eld (1954) han­

seaalado que Guthrie no desarrolló un sistema teórico rea1-

y que se satisfizo con la mera repetioión de sus supuestos­

claves con las que inioió su trabajo. Sin embargo en 1959. 

Gu~hrie hizo una revisión de su teoría, en donde se aflrma­

y amplíasue oonoeptos asociaoionistas del aprendizaje. 

1.1.2.3. El Conexionismo. Edward Lee Thorndike (1874-1949) 

e studió en Harvard con James, donde inioió sus investigaoi.2, 

nes sobre el aprendizaje animal; oontinuó sus estudios OOD­

catell en Columbia y se doctorá en 1898 con la Tesia: Inte­

ligencia An1ma.l: un eattldio experimenta.l de los procesos a­

sociativos en 108 animales. En 1899 es designado maestro -

de Psicología en el Teachers College de la Universidad de -

Columbia, en donde se inte~sa profundamente por los probl~ 

mas del aprendizaje y la eduoación en los seres humanos. 

Su exitoso trabajo en estas áreas lo conducen a la elabora­

ción de la obra: Educational Psycholoq (1913-1914). Otras 

de sus obras importantes son: Animal Intellisenoe (1911). -

The PSlohOlogy of Arithmetio (1922). The PUndamentals of -

Le aming (1932). 

Ppr el énfasis que Thorndike puso en los aspectos utilita. -

rios de la pSicología se le consideraba un fUncionalista.. -

pero particlllarmonte conoebía a la PsicologÍa oomo el estu­

dio de las oonexiones estímulo-respuesta. En sua explioa -
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ciones sobre el comportamiento utilizó con frecuencia los -

términos de "mnte" Y' "mental", sin que esto tuviera impli­

caciones para el problema filosófico mente-cuerpo, ya que _ 

dicho problema no fue de su interis; el uso de estas pala -

bras revelaba, más bien, su aceptación de la terminología -

funcionalista. 

T ra baj o expe rimental de Tborndi1te. 

'rhorndike no confió en los re latos de hazanas inte ligente s­

en los animales, sino que llevó a los animales al laborato­

rio y alli observó cuidadosamente como éstos resolvían 108-

problemas que les planteaba. Una de sus investigaciones -­

con animales más conocidas es la de un gato hambriento ene!,; 

rrado en una jaula Y' fuera de ella un trozo de pescado. la 

puerta de la jau1a se abría al tirar de una cuerda que le -

colgaba por el centro. Los primeros ensayos del animal 98-

caraoterizaban por innum.erabl.es ras-~iios, mordidas y gran -

cantidad de movimientos, antes de d~ con las respuestas c2 

rrectas, las cuales disminuyeron posteriormente de una man~ 

ra lenta e irregu.lar. El animal. borra gradualmente las re.,! 

puestas incorrectas y graba las correctas, hasta dar con la 

respuesta correcta. En l.as sucesivas sesiones el animal 

disminuia el tiempo que tardaba en dar la respuesta correc­

ta. Thorndike conclu;yó que la respuesta del gato al tirar­

de la cuerda, no implica la comprensión de la relación en -

tre sus respuestas y la apertura de la puerta, sino que 90-
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lamente era una "fijación" gradual de la oonexión estímulo­

respuesta entre estos dos actos. 

Thorndike realizó un gran número de investigaoi::>nes con di­

versos animales (peces, gatos, perros, monos), sobre el fe­

nómeno del aprendizaje que lo llevaron a amplias e import~ 

tes conclusiones sobre el aprendizaje humano. 

Interpretación Conexionista del Aprendizaje. 

Thorndike interpretaba. el aprendizaje oomo un prooeso de og: 

nexicfn entre una unidad mental (algo que se siente o perci­

be) y una física (estímulos 7 respuestas) que pueden ooneo­

tarse a su vez oon otras unidades físicas o mentales. Este 

prooeso de conexión se realiza mediante el oondicionam1ent~ 

Consideraba que la forma IlUÍs característica de aprendizaje­

en animale s y e 1 hombre, e s el procs so por ensayo y error.­

Un sujeto que aprende se enfrenta a una situación de probl!, 

mas en donde tiene que alcanzar una respuesta; para ello s!: 

lecciona una respuesta entre varias posibles, hasta dar con 

la correcta. 

Para Thorndike las asociaciones estímulo respuesta no 8ó10-

explican 18 adquiSición de la conducta sino también su se -

lección. Thorndike nos dice: 
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"Todo aprendizaje humano, y por cierto toda su -­

conducta, son selectivas. El hombre nunca absor­

be, representa o refleja o copia de un modo uni -

forme una situación, en ningano de los sentidos -

útiles a esos verbos. Nunca actúa como una tabu­

la rasa sobre la cual las situacionesextemBs -­

describen su contribución entera, o como una pla­

za sensible que duplica indiscriminadamente todo­

aquello a lo cual es expuesta, o como un galvanó­

metro al que desvían por igual todos 7 ca~a uno -

de los integrantes de una fuerza eléctrica. In­

cluso cuando aparece más sometido a la situación­

externa -compelido a formar todo lo que ésta of~ 

ce Y' hacer todo lo que le sugiere- resulte. ertde,!! 

te que sus organos sensoriales impiden el acceso­

a ciertos rasgos importantes de la situación en -

favor de otros,. 7 que sus tendencias de atención, 

originales o adquiridas, ooinoiden sólo un poder­

trivial a alglnos de esos rasgos, mientras magni­

fican el de otros". (3) 

Leyes del Aprendizaje (Thorndike) 

Elaboró dos grupos de leyes a las que denominó, primarias y 

(3) Me.lvin H. Marx 1 'filliam A .. OP. cit. 
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secundarias -respectivt?.m.ente. !as leyes 'Primarias han sido­

de mayor trascendencia para el aprendizaje. 

la. Ley de la Disposición: se refiere a la mayor o menor-­

desPosioión que tienen las unidades de eonducci&n (tea 

denoia a la acción) a responder. Cuando una unidad de 

conducoión ee activada, su cumplimiento es satisfacto­

rio ;sr su inoump1imiento es molesto. 

2a. Ley del Ejercicio o de la Re.petición: se refiere al fo.!': 

ta1ec1m.iento de las conexiones estímulo respuesta a -­

través de la práctica. Repetir el mayor número de ve­

ces 1a union entre el estímulo y 1a respuesta hace que 

dicha unión incremente sus probabilidades de ocurren -

cia. 

3a. Ley del Efecto: se refiere al forta1ecimiento de una c~ 

nexión estímulo-respuesta dependiendo de 109 efectos -

que siguen a la respuesta, si a una respuesta le sigue 

un factor satisfacción, la oonexión estímulo-respuesta 

se fortaleoe; si le sigue un factor perturbador se de­

bilita. 

Aportaciones y críticas. 

Las investigaciones de Thorndike sobre el aprendizaje ani -

mal señalaron un avance en los problemas del aprendizaje y­

la formación de hábitos. De sus estudios se han desprendi­

do ciertos princi pios que caracterizan la forma en que . los-
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niños y adultos forman asociaciones y aprenden cosas nuevaa 

Las Leyes del Ejercicio y Efecto es una de las contribucto­

ne s más controvertidas y de gran valor para las teorías del 

a pl'eadizaje. 

'El conexionismo difiere de la posición conductista 7 conti­

~ista sin embargo, Thorndike no rechazó del todo su post -

ción, sino que resumió en la Ley del Ejercioio, los~rinoi­

pios de frecuencia y recencia de Watson y la ley fundamen -

tal del aprendizaje de Guthrie. 

Thorndike ha sido criticado por la interpretación fortuita­

que hace del aprendizaje en su aplicación del ensayo y e- -

rror. Loa psicólogos de la Gestalt principalmente han obj!, 

tado sus investigaciones con las oajas de tru.co y laberin -

tos, ya que la situación propicia que el animal no tenga u­

na perspectiva 8Bneral de toda la situación y la conducta -

del animal parezca azarosa y carente de dirección. 

Una de las fuertes críticas q11e los conduotistas hicieron -

al conexionismo de Thorndike fue la utilizaoión de una ter­

minologÍa subjetiva (mental, satisfactorio, perturbador). -

Aunque Thorndike protendía hacer una PSicologÍa científica, 

sus términos distaban mucho de tener la objetividad requer! 

da. 
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1.2 EL NEOCONDUCTI~lO 

Los estudios de la pSicología del aprendizaje que hemos -

descrito en páginas anteriores se consideran antecedentes 

de las interpretaciones neoconductistas del aprendizaje.­

En este trabajo se describirá principalmente el trabajo -

de Skinner por considerarlo el autor representante de 1&­

corriente neoconductista. Sin embargo, a medida que se -

describan los supuestos teóricos de esta corriente se men 

cionarán las aportaciones de otros autores que han parti­

ci pado en el deáarrollo de dicha corriente. 

Los teóricos aaociacionistas estímulo-respuesta contempo­

ráneos (neoconductistas) centran sus investigaciones en ~ 

las modificaciones de las respuestas (fortaleciéndolas 0-

debilitándolas) controlando las consecuencias de éstas y­

las modificaciones de ,los estímulos mediante el condicio­

namiento. A diferencia de los conductistas (conexionis 

tas y contigaistas) que concedieron gran importancia al 

funcionamiento del cerebro y sistema nervioso en sus in 

vestigaciones sobre el proceso de aprendizaje. 

El conductismo trabajó en la identificación de estímulos­

específiCOS y en la descritpción del comportamiento de uu­

organismo como resultado de diversas reacciones discretas 

y aislables. El neoconductiamo en la actualidad trabaja-
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con configuraciones complejas de estimulación, con todas­

las acciones coordenadas de la conducta completa de un -

o r gani amOr 

Son pues, las correlaoiones entre estímulos Y' respuestas, 

el foco de las investigaciones psicológicas de los neoco~ 

ductistas. Sus interpretaciones del aprendizaje no están 

explicadas en términos fisiológicos ni mentales, pues co~ 

sideran que el partir del interior del organismo para ex­

plicar su conportamiento hace que se descuiden las varia­

bles existentes fuera del organismo, que son las que es -

tan en posibilidad de ser analizadas cientifioamente. 

La PSicología neoconductista implica un determinismo ri~ 

rosamente naturalista. Determinismo que significa que el 

comportamiento es causado por algo, es decir, el ambiente 

determina la conducta del individuo, y éste a su vez, mo­

difica el ambiente. 

Las investigaciones psicológioas neoconductistas estan i~ 

teresadas en las causas de la oonducta humana, es necesa~ 

rio saber, por qué y cómo se comportan los seres humanos; 

todas las oondioiones y sucesos que afecten la conducta -

deben considerarse en el análisis ~el comportamiento, ya­

que esto permitirá preiecir la conducta y el ~anejo con -

trolado y objetivo de éstas causas nos conducirá a diri -

gir la conducta cientificamente. 
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1.2.1. Tipos de Aprendizaje. Respondiente y Operante. 

El Neoconductismo concibe el aprendizaje como un cambio en la 

prObabilidad de ocurrencia de una respuesta (originado en la 

mayoría de los casos por el condicionamiento operante). Se r~ 

conocen dos tipos de aprendizaje. el aprendizaje respondiente 

y el aprendizaje operante, al cual se atribuye mayor importan 

cia. 

Aprendizaje Respondientes Este tiJ)o ,de ap:r:-endizaj~ manejaJ:~$ 

C~!l~~~1;as~e.Jlej2ls, com~oJ;''blmiel!to.s que se_.producen por estI­

mulos específicos conociq,9s. reacciones del orge.tll!srno mani;fe.§. 

tados por el sistema nervioso a causa de una estimulaci6n ex­

terna',Estos comportamientos se adquieren a través del condi";' 

cionamiento clásico. , que es un proceso de sustituci6n de e.§. 

tímulos, en donde. se aparea un estímulo nuevo con un estímu-

lo específico que provoca cierta respuesta. después-~e repe -

tir varias veces este procedimiento, el estímulo nuevo produ­

ce por sí solo la respuesta que provoca el estímulo específi~ 

co.., 

El condicionamiento respondiente incrementa la magnitud de la 

respuesta que provoca el estímulo condicionado y reduce el 

tiempo que transcurre entre el estímulo y la respuesta • 

.. Pavloviano. 



Los factores ~uedeter.minan al condicionamiento clásico son 
"--___ "-__ ,. __ ~A_.'_·~' __ ~_,···_ ---•• __ .-.' ." •• ". -

~.~~,~~ .. €!~J~~]&-,q,ll;e prºy~ca ~,fl~ reEiPUesta y !~"C:~E:~}~!~ad deé!" 

te con ,131 nuevo estímulo. 

Aprendizaje Operante: aste tipo de aprendizaje maneja los -

oonductos operantes, conjuntos de actos que constituyen al­

comporta~iento que un organismo realiza. En la conducta o­

perante se desconooe el est!mu.lo que lo provoca, pues es un 

comportamiento ~ue sur~ espontáneamente sin ninguna esti~ 

lación aparente. Este tipo de aprendizaje se adqu:t:r8 medi­

ante el condicionamiento operante, prooeso que incrementa o 

disminuye las probabilidades de oC 1trrencia de las respues 

tas dependiendo de las consecuencias que les sigan a éstas. 

El organismo actúa sobre el ambiente, emite respuestas, y -

si las situaciones ~ue siguen a éstas son reforzantes las 

probabilidades de que vuelvan a ocurrir se incrementan; por 

e 1 contrario, si las situaciones que le sigllen son negati -

vas o simplemente no reforzantes, la probabilidad de ~ue en 

el futuro vuelvan a presentarse disminuye. 

En el condicionamiento operante el estímulo principal es el 

que sigue a la respuesta, ya que de él depende las probabi­

lidades de ocurrencia o no oCllrrencia de las mismas. 
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1.2.2. Procesos de Fortalecimiento 1 Debilitamiento de las 

Respuestas. 

Para controlar las consecuencias de una operante se utili -

zan los reforzadores, estímulos ouya representacion (refor­

zador positivo) o retiro (reforzador negativo) incrementan 

las probabilidades de oourrenoia de las respuestas. 

Para fortalecer la tendenoia a emitir una operante se recu­

rre al proceso de reforzamiento, y para debilitar esta ten­

denoia se recurre al proceso de extinción del castigo. 

Reforzamiento: es el prooeso en el cual la presentación o -

retiro de un reforzador inorementa las probabilidades de o­

currencia de una respue'sta. 

Parámetros del reforzamiento que oontrolan la ejecución en­

la situación de aprendizaje: 

a) La magnitud o oalidad y cantidad del reforzamiento;la­

cantidad se especifíca a través de una medida física 

(peso o Volumen), la calidad mediante la preferencia 

del organismo a un reforzador. 

Las magnitudes crecientes de reforzamiento,hacen que -

la ejecución en el aprendizaje aumente de aouerdo a una 

función negativamente acelerada, tanto en reforzadores-
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negativos como en reforzadore~ positivos. 

b) Demora. del Reforzamiento, las respuestas cercanas en e,! 

pacio o' tiempo al reforzamiento se aprenden con más ra­

pidez que las respuestas que están lejanas a él, es de­

oir, el aprendizaje varia direota.Tllente según la inmedi,! 

tez oon que el estímulo recompensante siga a la respue,! 

ta. Hull nos dioe: 

"El meoanismo ••• del '1_ depende como un pri~ 

oipio explicativo e integrad~f es que la - -

reaooión de meta se oondioiona más fuertemen­

te con los estímulos precedentes, y que otrae 

reacciones de la secuencia de la conducta 88-

condicionen a sus estímulos cada vez menos, a 

medida que éstos son más remotos (en tiempo y 

espacio) a la reacción de meta". (4) 

c) Programas de Reforzamiento, el reforzamiento puede efe~ 

tuarse de una forma continua (en cada ensayo Ó después­

de cada respu~sta oorrecta), o en forma intermitente -­

(después de una cantidad de tiempo o respuestas prede -

terminadas). Pester y Skinner desarrollaron diversos -

( 4 ) Condicionamiento Y Aprendizaje. Hilgar 1 Marquis. 

Ed. Trillas, r!éxico, 1975. 
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programas de reforzamiento y 109 olasificaron de la si­

guiente manera: loe programas que dependían del tiempo­

loe de~omina.ron de intervalos, y los que dependían de -

la respuesta los denominaron de razón; dentro de estas­

clasificaoiones pueden existir programas fijos o varia­

bles, en segQida se describen 4 trogramas básicos de ~ 

forzamiento. 

l. Programa de reforzamiento de razón fija, es en el que 

se refuerza un comportamiento cada determinado número 

de respuesta.s. 

2. Programa de reforzamiento de razón variable, es en el -

que se refuerza al azar, pero considerando un promedio­

determinado de respuestas. 

3. Programa de reforzamiento de int~rvalo fijo, es en el­

que se refuerza cada intervalo de tiempo determinado. 

Se refuerza la primera respuesta que ocurra después de­

transcurrido el tiempo fijado, el tiempo del reforza- -

miento varía de acuerdo a la actividad del organismo. 

4. Programa de reforzamiento de 1nteTvalo variable, es en­

el que se refuerza con tie mpos variables, pero conside­

rando un promedio de tiempo. En este tipo de programas 

el reforzamiento, en algunos casos segu.irá inmediatame~ 

te de una respuesta a otra, pero en Ot~09 casos será de, 

o un retraso mayor. 
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Cada uno de eatos programas produce determinados efectos s~ 

bre las respuestas. Los programas de razón tienden a prod~ 

cir tasas de respuestas elevadas, si la cantidad de respue.!! 

tas en que "se aplica el reforzamiento es reducid!, la res 

puesta comienza inmediatamente despuéa del reforzamiento, y 

ai la cantidad de respuestas es elevada la respuesta empie­

za después de una pausa que aumenta después de aumentar el­

tamaf10 de la cantidad de respuestas. 

Los programas de intervalo fijo producen una tasa de respu­

estas positivamente aceleradas después de una pausa, esta -

pausa puede ser mayor en los int8rvalos fijos prolongados y 

existe la posibilidad de que desaparezca con la práotica -­

continua. Los programas de intervalo variable producen ta­

sas constantes de respuestas durante largos periodos. 

Extinción: este proceso se refiere al debilitamiento gradu­

al de una respuesta. En el condicionamiento clásico conai!, 

te en la representación reiterada del estímulo condicionado 

sin el estímulo incondicionado hasta lograr que la respues-

ta condicionada desaparezoa. 

En el condicionamiento Operante, la extinción se presenta -

cuando una conducta deja de recibir reforzamiento y por 10-

tanto, va ocurriendo cada vez con menos frecuencia. 

36. 



Los reforzamientos intermitente e (variables) hacen que lae -

respuestas sean resistentes a la extinción, en cambio los -

reforzamientos continuos (fijos) a las respuestas hacen que 

éstas sean fáciles de extinguir. 

En el proceso de extinción se presenta el fenómeno de recu­

peración espontánea, donde el organismo, después de que 1a­

extinción se ha producido, al encontrarse~ nuevamente en la­

situación en que fue adiestrado, presente por unos momentos 

con una frecuencia elevada la conducta extinguida. 

Es común en el proceso de extinción que el no presentar re­

forzamiento a ciertas respuestas, provoque efectos emocion~ 

les en los organismos, éstos desaparecen conforme se const! 

tu~e la extinción. 

Es importante hacer notar que la extinción n3 es un proceso 

de olvido, ya que mientras en la extinción las respuestas -

desaparecen por la omisión del reforzamiento, en el olvido­

las respuestas se debilitan por el mero paso '~el tip.!!lpo. 

Ca3tigo: Es un proceso que consi~3te en la pre ~enta.ción de -

un estímulo aversivo o eliminación de un e3tíml~lo positivo­

s fin de eliminar una respuesta. El castigo no') necesaria. -

mente es contingente a la respuesta emiti1a. 
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Skinner considera que el procedimiento del castigo no es lo 

más recomendable pa-rn evitar que un sujeto emita respuestas 

indeseables, ya que el castigo no reduce necesariamente 1a­

probabilidad de ocurrencia de una respuesta. Lo anterior -

se debe a que tal vez el estímulo castigante tenga efectos­

emocionales que provoquen respondientes incompatibles con -

la conducta castigada y sea esto lo que reduzca la probabi­

lidad de ocurrencia de '.ma manera temporal. Al eliminar el 

estímulo aversivo, 109 efectos emocionales desaparecen y la 

conducta indeseable vuelve a presentarse y a veces con una­

frecuencia mayor. 

Otro de 109 efectos del castigo es que elest!mulo casti~ 

te al aparearae a otros,estímulos condicionados que son ca­

paces ie provocar las respondientes de los efectos emocion~ 

le a que provocaba el estímulo castigante. Un ef<~cto más -­

del castigo es que al aplicar un estímulo aversivo, el suj! 

to es reforzado al emitir una regpue~ta de alejamiento al -

estímulo castigante y como el comportamiento "alejarse" re­

duce la estimu.l;:\ción aversiva, el sujeto no solo se aleja -

del estímulo castigador sino de toda la situación. 

El castigo es consiierado por dicho autor como un método ea 

galOso para controlar la conducta y propone otros medios p~ 

ra modificar o debilitar operantes ind.eaeables: modificar -

las circu.Il3tancias, condicionar conductas incompatibles a 
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la conduota indeseable por medio de estímulos positivos. 

1.2.3. Generalizaoión y Discriminación. 

La generalización y discriminación de estímulos son dos de­

los prooesos más importantes en la psicologÍa del aprendlz~ 

je, ya que ambos fenómenos son útiles como conceptos expli­

oativos de oonduotas oomplejas y derivadas como la forma- -

01ón de conoeptos, transferencia y transposición. 

La generalización de estímulos es un proceso de con1iciona­

miento en donde un organismo aprende a responder a est!mu -

los similares al que sirvió en el condic.ionamiento original 

éstos pueden también desencadenar la respuesta condicionad!\ 

aunque no hayan sido condicionados con anterioridad. El-­

grado en que otros estímulos pueden provooar la respue3ta -

asociada con el estímulo oondicionado dependerá de la s1mi-

11 tud de la.s propiedades de dicho estímulQ con éstos otros. 

El 

E2 

E3----~ R 

E4 

E5 

Esquema de la generalización del estímulo. 
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Diversos autores han explicado el proceso de generalización 

de 1 e st ímulo • 

A) • e. L. HUll, la ge ne rali zac i ón de 1 e st ímulo para Hull 

es un proceso básico del organismo que se realiza al -

blecerse una conexión entre una respuesta y un estímu­

lo, la respuesta no establece conexión con un solo es­

tímulo, sino con todos los estímulos similares al est! 

mulo original, aumentando así la posibilidad de que 

uno de estos estímulos similares pueda sastiruirle. 

B). Browz, Biladeau y Barón, con9ideran a la generaliza­

ción del estímulo como un simple fenómeno empíricamen­

te observable. CUando un organismo ha sido entrenado­

a responder a un estímulo específiCO, responderá tam 

bién en ciertas condiciones a estímulos que con ante 

rioridad fueron neutros. 

e) • Lashley y Wade explican '1.ue la generalización del est! 

mulo se basa en la incapacidad del sujeto para discri­

minar las características del estímulo. Conceden im -

portancia al factor atención, que viene a ser en cier­

ta forma la base de la discriminabilidad. 

La discriminación de estímulos: La función de los estímulos 

es controlar la conducta en diferentes formas, una 1e ellas 

es '1.ue son capaces de provooar respuestas (conducta respon­

diente), otra de ellas es como reforzadores de respuestas -
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(oonducta operante), y finalmente como indicadores para las 

respuestas que el organismo emita, como lo manifiesta el 

proceso de discriminación. 

El proceso de discriminación consiste en reforzar una res -

puesta en presencia de un estímulo específico y no reforza,! 

la en presencia de un estímulo diferente, el organismo in -

e reme nt ara su respuesta ante el estímulo específico Y' redu­

c irá gradualmente, las probabilidades de responder ante el -

estímulo diferente, asl se producirá un aprendizaje discri­

minativo al lograr que el organismo ,responda selectivamente 

a los estímulos. 

El----... ) Rl 

E2 ) ~ 

E3 ) R3 

E4 ) R4 

Esquema de la discriminación de estímulos. 

1.2.4. Diferenciación de ReSpuesta. 

Al controlar el oomportamiento de un organismo se recurre -

al reforzamiento diferencial de las respuestas. Cuando se­

de sea que un organismo alcance un comportamiento determina­

do, se comienza por reforzar las conductas más cercanas o -

parecidas al comportamiento que se desea, es decir, se vaD-
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reforzando las aproximaciones sucesivas al comportamiento -

esperado. 

El uso deliberado del reforzamiento diferencial en las re9~ 

puestas, fortalecen unas respuestas y debilitan otras con 

el fin de establecer nuevas respuestas y combinaciones de 

éstas en los organismos, se les denomina moldeamiento o di­

ferenciación de respuestas. El éxito de este proceso de -­

moldeamiento depende de las contingencias de los estímulos­

reforzadores a las respuestas y a la selecci6n de las res -

puestas sucesivas, que no conducirán a la conducta que es~ 

ramos alcanzar. 

42. 



CAP 1 TUL O 2 

INTERPRETACIONES COGNOSCITIVAS DEL APRENDIZAJE. 

2.1. ANTECEDENTES. 

Paralelamente al desarrollo de la psicología conductista se -

desarrol16 otra corriente psico16gica muy diferente en su me­

todología e interpretaciones sobre el aprendizaje. la psicol~ 

g!a de la Gestalt desarrollada por Wertheirmer, K5hler y 

Koffka, que sirvi6 de fundamento para los trabajos de la psi­

cplog!a de campo elaborada por Lewin, Tolman y otros, y final 

mente todas ellas constituyeron los cimientos de la psicolo -

g!a cognoscitiva. 

2.1.1. La Teor!a de la G~stalt. 

La enuneiaei6n formal de la psicología de la gestalt se prodJ! 

jo en Alemania en 1912 con la pUblieaci6n del trabajo realiZA 

do por Max Wertheirmer (1880-1943), Wolfgang K8hler (1887-

y Kurt Koffka (1886-1941) sobre el movimiento aparente. Entre 

las principales obras de ~stos autores estdnl Productive Thin 

~. de Wertheirmerl G"Sal' Psychologv, de K8hler, Princi­

ples of Gestalt Psychologv, de Koftka. 

Los p$ic6logos 48 la Gestalt se mostraron mis interesados en­

totalidades organizadas que en elemntos sensoriales, esto es, 
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consideraban que el conocimiento solo es posible a trav's de 

la experiencia sensorial, experiencia que refleja, no sensa­

ciones independientes, sino una estructura total organizada 

(gestalt). Uno de los trabajos experimentales que realizaron­

para el estudio de 4sta concepci6n consisti~ en proyectar una 

luz. inicialmente por una ranura vertical y despu's por otra 

ranura inclinada con respecto a la anterior. Cuando la luz se 

proyectaba en intervalos de tiempo adecuados (60 milisegundos 

aprox) la ranura de luz parecla moverse de una posici6n a o­

tra. A 'sta percepci6n del movimiento de una de las lIneas 

{ranura} de luz proyectada, se le denomin6 fen6aeno FI. Los -

psic61ogos de la gestalt explicaban que esto demostraba qu~ -

la percepci~n es una experiencia dnica, que resiste el anili­

sis, ya que es simplemente un fen6meno que no puede reducirse 

a sensaciones mis simples y todo intento de separarlo destrui 

rla la realidad de dicho fen6meno como tal. 

En lIneas anteriores se dijo que los psic6logos de la gestalt 

enfatizaron sus estudios en los todos unificados, sin embargo 

esto no quiere decir que en sus interpretaciones no conside -

ren un estado de separaci6n. Concibieron todos segregados al 

explicar la forma en que las estructuras llegan a destacarse­

como formas precisas, separadas del trasfondo en el cual apa­

recen. Cada estructura es percibida como una figura y la par­

te no diferenciada contra la cual se presenta es el fondo. 

Koffka para ilustrar la relaci6n figura-fondO, sugiere obser-
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var a través de un estereoscopio una placa que a un ojo le o­

frece un color azul continuo y al otro un círculo constituido 

por s,ectores azules y aQl8.rillos alternos. las franjas amar! -

llas se destacan con facilidad contra el fondo azul en la fi­

gura dnica resultante, pero a las partes azules es difIcil 

que sobresalgan como figura contra un fondo amarillo. 

Para los psic610gos de la gestalt es el organismo el que de­

termina, a trav~s de sus respuestas, lo que constituye un to­

do significativo. Al consentir eon la descrlpcicSn fenomeno16-

giea, que implica una aceptaci6n de las unidades escogidás 

por el organismo que hace la descripci6n, la teoría gestalti~ 

ta admite que el conocimiento siempre dependel"i, en parte, de 

la naturaleza del organismo que percibe. 

La psicología de la gestalt estuvo contra el anilisis intros­

peccionlsta ortodoxo, ya que la consideraba artificial por sU 

m&todo altisonante y su coneepcicSn estéril, y ademis d.scui~ 

ba la experiencia comfn, la experi~ncia de la vida cotidiana 

que es la mis importante. RechazcS tambi'n la euantificaci6n -

en los procesos psico16gicos, por considerarla prematura. Pa­

ra los gestaltistas la psicología debla dedicarse primero a -

los descubrimientos cualitativos importantes y después a la -

cuantificacicSn. 

La Fisiología en la teoría de la Gestalt. 

Los te6ricos de la gestalt, a partir de observaciones est!mu-



los y respuestas, infiftren fen6menos rlti lo 16~tGol.:j. Actlptuu .., 1 

isomorfismo una re1.ac i6n uno a unO • entre l. ... ampo~i ct:ntra le~t .Y 

la experiencia. Estos dos campor> operan y se or¡:r.anlztUl <16 L 

mismo modo. cada uno representa un campo dinámico y ~u intti 

racc16n forma el contenido de la conducta. Los comportam.ien -

tos humanos se re1aciónan con la realidad tralca. no por sr -

mismos, sino como el individuo lo percibe. 

La experiencia presente se explica para los gestaltistas sO -

bre la base de su relaci6n con el estado presente del campo -

fisio16gico, y consideran de poco inter's el papel que juega­

la experiencia pasada en la percepci6n y la conducta. A res -

pecto K-8h1er nos dice. 

"Serta muy lamentable que al llegar a este punto se­

dejara de lado el prOblema, como si no fuera mis que 

otro caso de influencia de la experiencia pasada. NA. 

die dudá de que la experiencia pasada sea un factor­

importante en algunos casos, pero el intento de ex -

plicar todas las percepciones en esos t~rminos est~ 

condenado al fracaso, potque es.fácil mostrar casos­

en los cuales la experiencia pasada no influye en a!? 

soluto sobre la percepci6n. Un ejemplO es la figura-

1. Vemos un grupo de rectángulos. pero también po 

drían verse dos H, la articulaci6n del objeto presen 

tado es lo que determina lo que vemos." (5) 



~ 

Figura 1 de K6hler. 

Principios de la Organizaci~n perceptual. 

Wertheirmer basado en sus trabajos realizados conjuntamente -

con sus colaboradores K5hler y Koffka e tormul~ en 1923, los 

principios de la organizaci~n perceptuall 

1. PROXIMIDAD. es la tendencia dei organismo a percibir jun -

tos los elementos pr~ximos en el espacio o el tiempo. Las 

cosas y objetos que estin cerca unas de otras tienden a -

percibirse como unidadese 

2. SIMILITUD, es la tendencia del organismo a percibir como -

,un todo, o, a formar grupos de los objetos o cosas pareci­

das. Ante condiciones iguales, los elementos similares se 
~ 

(5) H.Marx y William A. Opa Cit. 
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perciben como partes de la misma estructura. 

3.DIRECCION. es la tendencia del organismo a percibir las 'o~ 

mas con direcciones continuas y fluidas. 

4. DISPOSICION OBJETIVAI es la tendaucia del organismo a conti 

nuar percibiendo cierto tipo de organizaci6n a~n cuando los 

estlmulos de la percepci6n original hayan desaparecido. 

S. DESTINO COMUNI es la tendencia del organismo de agrupar a -

los elementos que se derivan de un grupo mayor. 

6. PREGNANCIAe es la tendencia del organismo a preferir las f! 

guras estables (cerradas) que las inestables (abiertas). 

Interpretaciones Gestaltistas del Aprendizaje. 

Wertheirmer, K8hler y Koffka desarrollaron sus interpretacio -

nes sobre el aprendizaje en t~rminos perceptivos. Hablan de 

huellas de la memoria que son todos·o estructuras organizadas 

(gestalt). El aprendizaje es pues, un proceso de cambio o reeA 

truoturaci6n de una gestalt. Este cambio o reestructuraci6n se 

da a través de interactuar con el medio y solucionar problemas. 

le. soluci6n de un problema llega cuando el elemeuto:faltante -

se incorpora a la situaci6n de tal forma que el campo percep -

tual del sujeto se hace significativo en relaci6n al problema. 

Para éstos te6ricos el aprendizaje es un proceso que implica -

invisi6n (insight), esto quiere decir, que no se da en una fo~ 

ma gradual, sino en un cambio sdbito dentro del campo percep -

tual. Se citan cuatro índices conductuales para el aprendizaje 

por insightl 



a) la translci6n sdbita de la incapacidad ala destreza. 

b} la. rapidez y el desempefio cuando se ha dado con la respues-

ta oorrecta. 

e} La retenci6n, resistencia al olvido, y 

d) Es especialmente ficil de transferir a situaciones nuevas. 

K8hler realiz6 extenaas investigaciones sobre ~'el insight y la 

soluci6n de prOblemas con animales (monos). Coloe6 plitanos -

fuera de una jaula con monos, a una distancia que con estirar 

sus brazos no los alcanzaban, solo podIan alcanzarlos recu_~"­

rriendo a losutencilios que tenIan dentro de la jaula (palos 

bastones, cajas. etc.). Al principio los monos intentaban so­

lucionar el problema de alcanzar los plátanos y al no lograr­

lo, desistIan, se ponIan a jugar con los objetos que tenfan -

a su alca~ce hasta que accidentalmente resolvfan el problema, 

uniendo los palos, subi~ndose a las cajas, etc. K~hler comprs 

b6 que la invisi6n se presentaba reestructurando o cambiando 

el campo perceptual del organismo. 

Aportaciones y CrIticas. 

las interpretac iones de la -teorIa gestal tista a diferencia de 

los conductistas se centran en los procesos psico16gicos inte~ 

nos, y si 'stas no han tenido todo el desarrollo que se quisi~ 

ra, si nos sirven como modelos'iprovisionales para la explica -

ci6n de los procesos que las teorIas asociacionistas no han e~ 

plioadc. 
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Varias de las investigaciones gestaltistas han desafiado la 

concepci&n·sobre el aprendizaje de otros psic6logos (las.inve~ 

tigaciones del aprendizaje latente y los efectos de Zeigarnik). 

Sus interpretaciones y estudios, sobre el proceso de aprendizA 

je y las crItioas a las que 'stas han estado sujetas lograron­

estimular su propia investigaci6n y la de otras corrientes. 

Entre las principales crIticas que se ha hecho a la teorIa de 

la gestalt, podemos mencionara la utilizaci6n de t'rminos que 

hasta ahora no ha definido de una manera rigurosa para satisfA 

cer el punto de vista científico. Se han criticado tambi'n sUS 

interpretaciones en el campo de la percepci6n como vagos y am­

biguos, ya que sus explioaciones no precisan conceptos claros­

y dan lugar a m41tiples interpretaciones. 

otra de las crIticas ha sido la desproporci6n que existe entre 

los aspectos te6ricos y crIticos de su teor!a y la experimentA 

ci6n y los enunoiados empíricos positivos. Se ha criticado t~ 

bi~n su especulaci6n en los procesos psico16gicos. su principie 

del isomorfismo da lugar con mucha ligereza a la especulaci6n. 

Finalmente tambi4n se ha criticado el poco control que tienen­

sobre sus experimentos al proporcionar claves a sus sujetos ez 

perimentales. afectando as! el aprendizaje. además, sus exper! 

mentos carecen de cuantificaci6n y estadística. 
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2.1.1.1, Psicología Topológica y Vectorial.- Kurt Lewin 

(1890-1947) fu~ educado en las universidades de Treiburg, Mu­

nich y Berlín, recibe su doctorado de filosofla en 1914 en la 

universidad de Berlín, donde posteriormente ingresa como pro­

fesor de psicología y filosofía. 

En 19:32 emigra a los Estados Unidps de Norteam.frica, e ingre­

sa como profesor en la universidad de Stanford. después pasa­

a la de Cornell. En 1935 es designado profesor de psicología­

infantil ;n la Child Welfare Station de la universidad de 

Iowa. En 1944 es nombrado director del Centro de Investigaci~ 

nes sobre Dinámicas de Grupos en el Instituto Tecnológico de 

Massachusetts. 

Sus trabajos hah sido recopilados y publicados en cuatro bre­

ves voldmenes. En 1935. A Dvnamic Theory oí PersonalitYI en 

19:36, PrincipIes oí Topologvcal Psychology. en 1948, Resol 

ying Social Conflicts y en 1951 Field Theory in Social Scien-

sistema Psicológico de Lewin. 

Lewin recurrió a ideas y conceptos de la geometría para la r~ 

presentación conceptual de los procesos psicoltSgicos. Primor­

dialmente utilizó los conceptos de la topologIa y vectores, -

pe~o no se apegó con rIgidez a las definiciones originales de 

éstos, sino que los tradujo a su sitema psicológico. 



para solucionar el problema de direcci6n que la topología 

planteaba, invento una topología cualitativa a la que llam6 -

del espacio h.do16gico. Desarrol16 las características de ese 

espacio para una representaci6n adecuada de los factores di~ 

micos (vectores en las relaciones psico16gicas). 

Le.in consideraba que los efectos verdadere. de fuerzas psic~ 

l6gicas simultineas que operan en un campo psico16gicos o en­

un espacio vital{todos los factores psico16gicos efectivos P.i 

ra una determinada persona en un momento especIfico), fomen 

tan la reorganizaci6n de ese campo, proporcionando as!, las -

bases para la conducta psico16gica. 

La Psicologfa. para Le~n, era una ciencia estrechamente re~ 

cionada con la vida cotidiana y por lo tanto interesada en -

los problemas de las ciencias sociales_ Pretendía que los con 

ceptos de la psicología de campo tuviesen el suficiente alean 

ce para poder explicar todos los tipos de conduCta. 

Le.in sostenía que la psicología de campo se caracteriza por 

tener un conjunto de conceptos o ideas que permiten las repr~ 

sentaciones de una situaci6n psico16gica. La rapre~en~aci~n -

de la situaci6n psico16gica de un individuo debe ser adee~,2 

y precisa. en donde, se incluya a la persona. su ambiente y 

sus necesidades, metas, obsticulos y relaciones recíprocas di 

nimicas- Por lo tanto,una imigen completa y exacta de un cam-
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po psicol~gico o espacio vital mostrar.« todas las ideas y he­

chos psicol~gico. de una persona determinada en un ambiente -

psico16gico definido. Una persona o un ambiente psicol'gico -

diferenciado .sti oonstituido por todo. ,1o,~, ••• percibe la per!!! 

sona misma en e¡ momento del estudio. 

Los conceptos claves en la psicologla de campo sone a) el es~ 

pacio vital. principal concepto de la teorla lewiniana y re,'.., 

presenta una situaci~n actual, b) la topologta y los vectores 

se usan para identificar las caracterlstieas bieica. de un e. 
pacio vital, y e) conceptos auxiliares usados para describir­

el fUncionamiento dinimico de una persona y su ambiente. 

a) Espacio Vital. a fin de expresar lo que es posible y lo -

que no es posible en la vida de una persona, y predecir lo 

que pueda suceder, Lewin elabor6 el concepto -espaoio vi -

tal-, Espacio vital es la totalidad de los hechos que de.-' 

terminan la conducta de una persona detel'llinada en un mo -

mento (o perIodo) especIfico, El espacio vital incluye a -

la persona y su ambiente ffsico y social con el que está -

psicol~gieamente involucrada. No representa objetos flsi -

cos c,omo tales, _s bien las relaciones funcionales o si.­

b6licas con ellos, por lo tanto tambi'n incluye recue'rdos, 

lenguaje, mitos, artes. religi~n, etc. 

Una persona esta# estructurada psico16gicamente, por una-



regi~n personal interna. que representa sus necesidades y­

una capa perceptual motora, que representa su. conocimien­

tos y capacidades. Un espacio vital esti estructurado por 

regiones funcionales, un casco extrafio (aspectos del am:' ';" 

biente t!sico y social que no son psicoldgieos), el ambien 

te psicol~gico y la persona. 

Espacio vital de una persona. (6)., 

1. Regi~n personál interna. 

2. Regi~n perceptual-motora. 

3· L!mite de la persona. 

4. ~biente psicol~gico. 

5· L!mite del espacio vital. 

6. Casco extraño del espacio vital. 

(6) M. L. Bigge y M. P. Hunt. Op. Cit. 
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b) TopologIales una geometría no m~trica que abarca los concJP 

tos del interi.r, exterior, lfmites, pero no se interesa -

por la longitud, anchura o espesorl no define distancias , 

solo se ocupa de las posiciones relativas de las figuras -
Ji... 

geométricas en cuesti~n. Los conceptos de hilaci6n y las -

relaciones de las partes con el todo son conceptos bisicos 

que denota el espacio psico16gico. Topol~gica.ente las c~ 

sas pueden estar cercanas, al interior o exterior unas de 

otras e En las figuras topo16gicas las formas y tamaftos ca­

recen de significado. Los conceptos topo16gicos en psicol~ 

gfa se usan para ilustrar la posici6n de una persona en r~ 

laci6n con sus metas y obsticulos para alcanzarlos. Se utl 

lizan para representar la estructura de un espacio vital -

de manera tal que se definan las posibilidades de percep -

ciones y aceiones. Al estructurar el espacio vital, se 

muestra la disposici6n de las partes funcionales en varias 

zonas y sus lfmites. 

i 
+ • 

Topologfa del espacio Vital, 1 persona y, 2 ambiente psico­

l~gico. (7) 



c) VectoreSI se toa4 del concepto vector en mecinica que repl8 

senta la direcci4n, potencia y ap1icaci4n de una fuerza. -

En psico1ogIa de campo, vector es una fuerza (tendencia a 

actuar en un sentido o en otro) que influye en la acc16n -

psico16gica hacia una meta o que se aleja de ella. Dentro­

de una estructura psico16gica los vectores indican tuerzas 

m6viles1 representan lo que ocurre o puede ocurrir. Indl -

can las valencias (tuerzas de atracci6n o repulsi6n de 

las regiones) de las regiones ambientales. Las valencias -

pueden ser positivas, cuando .un evento u objeto ambiental-

atrae a una persona, es decir, que satisface una necesidad 

psico16gica. Son pues los vectores, conceptos que descri -

ben la dinámica de unasituaci4n psico16gical as! los vec­

tores estan relacionados con las tendencias del espacio v! 

tal a cambiar o no cambiar. 

Vector. (8) 

(7) M', L. Bige Y' M. P. Hunt. Dp. Cit. 

(8) idem. 



d) Conceptos Auxiliaresl 

Persona I ser que se c01llporta conscientemente- Centro de 

capacidades y necesidades_ 

Ambiente PsicolcSgieo. todo el espacio en que una persona. 

puede moverse psicolcSgicamente. 

Casco extraño del espacio vital. es la parte del ambiente­

tIsico y social de una persona, que no se en­

cuentra incluido en su ambiente psico16gico. 

Regiones. 

Valenoias. 

Condiciones, lugares. objetos y actividades -

psicolcSgicamente significativas. definidas 

funcionalmente como partes de un espacio vital 

Son las fuerzas de atraccicSn (positivas) o r~ 

chazo(negativas) de las regiones. 

Necesidades. Estado o situacicSn de una persona. Corresponde 

a un sistema de tensi6n de la regi6n personal 

Tensi6nt 

Metal 

Barrera. 

interna de un individuo. 

Se produce como resultado de ~uerzas opuestas 

o mediante cambios fisiol6gicosinternos o e,a 

tí.ulos externos. 

Es una regicSn del espacio vi tal que atrae psi 

colcSgicamente a una persona. 

Obstioulo en el camino de una persona, parte­

dinimioa de un ambiente "que impide el movi 

miento de un sujeto. 

Fuerza. Tendencia a la aeci6n en un sentido o en otro. 

Estruotura Cognoscitiva. es la forma en que percibe una p~ 



sona los aspectos psicol~gicos de su ambiente 

personal fIsico y social. 

La conducta en la psicologIa de campo puede estar manifestada­

ena una acci~n intencional observable, un cambio de actitud 

del valor percibido de un objeto o una actlvid.d, y finalmente 

tambi'n puede ser una nueva relaci~n establecida entre dos o -

más eventose 

Interpretaci~n del Aprendizaje en la Psicolog!a de Campoe 

El principal inter's de Lewin fué la motivaci~n y la percepci~ 

y su aplicaci~n al aprendizaje. Consideraba que el aprendizaje 

está formado por cuatro tipos de cambio. 

1. Cambio en la estructura cognoscitiva. consistente en el de~ 

sarrollo de los conocimientos pereetuales, centrados en la 

posici6n de una persona en relac16n a sus metas y los obst,4 

culos para alcanzar esas metas en determinada 8ituaci~n. 

2. Cambio de Motivaci6nl es aprender a sentir agrada o desagr,a 

\ do por algunas regiones (o determinados aspectos) de un es­

pacio vital. Estos cambios dependen de la estructura cogno~ 

citiva. 

J. Cambio en la fidelidad o ideologIa del grupOI implica-per­

cepciones primarias de la persona misma y las personas y o~ 

jetos circundantes. tambien dependen de los cambios de la -

est'ructura cognosei tiva. 

4. Awmento del control voluntario y la destreza muscular, im-



plica tambien un cambio en la estructura cognoscitiva. 

En 1945 Lewin nos dice • 

• Un cambio en la ideologla de la acci6n, la, real -

aceptaci6n de una cambiada serie de hechos y valo­

res, un cambio en el mundo social que percibimos,­

todos estos cambios son diferentes expresiones del 

mismo proceso· (9) 

Aportaciones y Criticase 

Lewin conceptualizador creativo y experimentador ingenioso, -

realiz6 importantes' contribuciones al desarrollo de la psico­

logia. Su éxito se justifica en su capacidad para instrumen -

tar sus intuiciones te6ricas mediante situaciones empíricas -

concretas. 

Desarrol16 conceptos y tfcnicas experimentales que fueron de­

gran aceptaci6n en ¡os campos de la personalidad y motivaci6n 

y las investigaciones en el irea de la psicologla social no -

solo abrieron un importante campo en la investigaci6n, sino 

que también ejercieron gran influencia en las pricticas educA 

tivas y socialese En la fase final de su carrera, en sus in -

vestigaciones de dinimicas de grupos, dej6 una detallada ela~ 

(9) M. L.' Bigge y M. P'''- Hunt. Op'. Cit. 
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boraci6n de las hip6tesis y recolecci6n de los datos. a otros 

investigadores para el desarrollo de dichos estudios. 

A Lewin se le ha criticado persistentemente la incorrecta ut,i 

lizaci6n de términos de otras ciencias enolos procesos psico­

l6gicosI toma prestada una terminología que finalmente no re~ 

peta en sus definiciones originales. Otra crItica que se le -

hace es la falta de operacionalidad y de bases empíricas en -

sus conceptos psico16gicos. También se le ha objetado que su 

sistema conceptual carece de experimentaci6n ya que ha sido­

solo un investigador experimental te6rico y su trabajo carece 

de una especificaci6n empírica adecuada. 

2.1.1.2. 'Conductismo IUReionista.- Edward C. Tolman 

(1886-1959), originario de ~~ssachusetts, recibe su doctorado 

de ingeniería en el Instituto de Tecnología. Estudia psiCOlo-

gía, obtiene su grado de maestría en 1912 y se doctora en Ha. 
vard. en 1915. 

Trabaj6 como instructor de psiCOlogía en la universidad del -

Noroeste y California. donde instala un laboratorio de ratas 

para sus investigaciones. La primera y más importante de sus 

obras eSI rutposive Behavior in Animals and Men (1932). 

El trabajo elaborado por TOlman, es un slterna que combina dey 

na forma aparentemente paradójica el conductismo y la psicolo-
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gra de la gestalt. Interesado en los estudios objetivos de la 

conducta y en sus aspectos cognoscitivos, elabor6 un. punto de 

vista sistemitico que se denomin6 conductismo intencionista • 

Tolman insisti6 desde el inicio de su trabajo en una interpr~ 

taci6n molar de la conducta, refiriéndose con esto no al tipo 

de conducta sino a la forma en que 'sta es analizadaa la con­

ducta analizada por unidades comunes, grandes (dirigirse a la 

escuela, realizar una tarea, etc.). 

Sia.tema Psico16gico de Tolman. 

Tolman consideraba que la conducta y las metas estin estrec~ 

mente relacionadas. La mayoría de los comportamientos no son­

solamente estrmulos y respuestas, sino mas bien un esfuerzo -

hacia el logro de una meta. El papel de los est!mulo~ es 

guiar al organismo a la meta y determinar los medios a utili­

zar para alcanzarla, es pues esa bdsqueda de la meta lo que­

da unidad y significado a la conducta. 

El modelo de acci6n de Tolman implica tres conceptos primor;· 

dialeal",.l sistema de necesidades. el espacio de la conducta-

y la matriz creencia-valor. La necesidad que resulta de una -

pulsi6n iniciadora es una disposici6n del organismo de llegar 

a ciertos tipos de objeto y manipularlos en forma consumato -

ria o alejarse de ellos. Aun cuando la pulsi6n es dctbil, los­

estrmulos pueden despertar necesidades y entonces las necesi­

dades' pueden interactuar y provocar otras necesidades. 



Propone una clasi:tlcaci6n de necesidadesl . primarias, secunda­

rias y teroiariase las primarias' son. el hambre, sed. sexo, 

evitaci6n al dolor, agresi6n contra obticulos externos y una­

necesidad general exploratoria, curiosa o de situaci6n. Las -

secundarias o de socio-relaci6n las considera en gran parte­

innatas, incluyen la afiliaci6n, la denominaci6n, la dependen 

cia y la sumisi6n. y las terciarias o aprendidas que serían -

los deseos de llegar a ciertos tipos de metas proporcionadas­

cu1turalmente (riqueza, 'xito, etc.). 

La segunda construcci6n en el sistema de 1blman referida al e. 

paC18 'a la conducta esti estrechamente relacionada con el 

concepto de .espacio vital de Lewin. El espacio conduetua1 es­

tá constitui~o por el ambiente y sus objetos, segdn los percl 

ben las personas, los objetos tienen valencias (positivas o -

negativas) que corresponden a las partiCUlarizaciones de va1R 

res de la matriz creencia-valor, que es controladora y acti -

vante. La interacci6n del sistema de hecesidRaes y la matriz­

creencia-valor producen el espacio de la conducta. 

La matriz creencia-valor, consiste en el creer que hacer co -

sas o llegar a ciertos objetos. situaciones o metas se produ­

cirán satisfacciones. Todos los objetos, situaciones, metas , 

etc., representan categorías, que son valores cambiantes res­

pecto a 10 que la persona espere o desee alcanzar. Las matri­

ces creencia-valor se adquieren a trav's de la experiencia y, 

obviamente funcionan como instrumentos al servicio de las ne-
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cesidades. 

El Aprendizaje en el Conductismo Intencionista. 

Para Tolman el aprendizaje es un cambio en las cogniciones r.l 

sultantes de la experiencia con los estImulos externos. La -

cognici&n es una variable interviniente porque eati en tun -

ci&n de los estlmulos y respuestas. La formaci&n de qognicio­

nes es el resultado de la experiencia con cieryos estlmulos. 

Tolman propone 6 tipos de aprendizaje. 

CATEXIASI tendencia a preferir la bdsqueda de ciertas metas -

en lugar de otras, cuando se experimenta un extfaulo 

determinado. Cuando un objeto meta determinado sat~ 

face un impulso especIfico, tiende a formarse una -

catexia de la demanda de dicho objeto-meta. 

CREENCIA DE EQUIVALENCIA. es una cognici&n de que la situaci6ñ 

es equivalente a la recompensa o al castigo, y por­

por lo tanto es en sI misma recompensadora o casti­

-gadora. 

EXPECTATIVAS DE CAMPO. cogniciones de como está compuesto el­

mundo, acerca de qu4 nos conduce a qu" Los mapas -

cognitivos estin constituidos en su mayor parte por­

expectativas de campo, estas espectatlvas se desa -

rrollan a trav4s de la experiencia con el mundo ob­

jetivo. 

MODOS-DE COGNICION DE CAMPO. son formas de aprendizaje o pre-
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dilecci~n para aprender cosas más fácilmente que 0-

trase Estas predilecciones pueden ser innatas o a­

prendidas. 

DISCRIMINACION DEL IMPULSO. es la capacidad para distinguir en 

tre impulsos diferentes, capacidad para comportarse 

diferencialmente ante condiciones de privaci6n dif~ 

rentes e 

PAUTAS MOTORAS. son las respuestas y las combinaciones de las· 

mismas o habilidades. 

Experimentaei6n de Tolman. 

Un ejemplo de la investigaei6n de Tolman es la que realiz6 

con Honzik en 1930. Se utiliz~ un laberinto con tres caminos­

alternativos'para llegar a la meta, los caminos eran de dife­

rente longitud, el camino mis largo era el No. J. el camino -

No. 1 era el mis corto y el N~. 2 con una longitud promedio A 

proximadamate de los dos caminos anteriorese Inicialmente se 

bloquett,~el camino 1 y los animales usaron el 2 (el mis corto­

de los restantese Posteriormente el obstáculo se coloe6 un PR 

co antes de la interseeci6n entre los caminos 1 y 2 que com -

part!an la parte final de la vIa directa a la meta. Despu~s ~ 

el obstáculo se corri6 sobre el camino 1 cerca de la meta. La 

mayor!a de los animales de la investigaéi6n eligieron el caml 

no J, que no se habIa obstaculizado, comprobando asr la posi­

c16n cognoscitiva o de expectaci6n de Tolman. 

otro de los experimentos sobresalientes es el de aprendizaje-
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latente. se coloc~ a un animal hambriento en un laberinto, ¡~ 4 

sin reeompersarlo con comida al llegar a la meta. Despuis d~­

varios ensayos en tue el animal comete muchos errores y mues· 

tL·. '.1.1..1. 1-'..1 tado ap,rendizaje. encuantra comida por primera vez. 

En los ensayos que siguen, el animal muestra un doble rendi -

miento, lo cual indica que ha aprendido algo de sus primeras­

sesiones sin alimento. El rendimiento de estos animales, cuan 

do se introduce la recompensa se aproxima con gran rapidez al 

de los animales del grupo control experimental que fueron re­

forzados con comida todo el tiempo. 

Existen algunas e.ontroversias sobre el experimento, pero en • 

general los resu;l tados parecen sustentar la P9sicic5n de TolDan 

de, que el aprendizaje ocurria en ausencia de la recompensa. 

Aportaciones y Críticas. 

Aunque no puede decirse que Tolman haya desarrollado una teo­

ría definitiva, su sitema psico16gico ha ejercido gran influ­

encia en el desarrollo de la paicolog!a. A pesar de que muchos 

-~ de los psicc5logos conductistas no aceptaron su punto de vista 

molar intencional de la conducta. las interpretaciones de To! 

man ayudaron a que el sistema conductista fuera más facilmen~ 

aeeotado y comprendido por otrose 

Su sistema cognoscitivo del aprendizaje ha tenido gran influen 

eia sobre este proceso. Por mucho tiempo la posicic5n cognoscl 
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tivista de Tolman ,ofreci~ la principal alternativa para la 

teoría de reducci~n del impulso de Hull. Su distinci~n entre­

aprendizaje y rendimiento ha sido muy importante para el desa 

rrollo 'e la teora e investigacicSn en psicologfa. 

Entre las críticas mis sobresalientes se destacan, la falta -

de desarrollo de su trabajo, que le impidicS llegar a una teo­

ría l~gicamente integrada. Tambi'n se le ha critioado fuerte­

mente el supuesto mentalisno de su trabajo, debido al lengua~ . 

je y a la naturaleza centralista de sus oonstrucciones. 

2.2. EL COGNOSCITIVISMO. 

Las teorías del aprendizaje del campo cognosoitivo han centr,a 

do su interés ,en la percepci6n y la cognioicSnl sus investiga­

dores contemporineos mis sobresalientes sona David P. Ausubel 

Jerome Bruner, Cagné, etc. 

La psicologa del oampo cognosoitivo reune varias caracterí.­

ticas que la distinguen como una psicología no·mecanicista. ~ 

na 4e ellas es su concepto relativista de la peroepci6n y la­

realidad. La percepoi~n de las cosas, situaciones u Objetos -

se realiza en relaoicSn a las cosas que les rodean, es deoir,­

una situacicSn u Objeto se percibe como figura contra un fondo 

(lo que se encuentra cerca de la figura y no predomina sobre­

ella). 

La percepci6n del campo psico16gico de una persona es descri-



ta en la forma en que ella lo percibe en un momento dado. Su­

percepci~n incluye no solo lo que ve, sino también lo que e1-

objeto percibido lo mueve a hacer. En consecuencia,si una pe. 

sona interpreta lo que percibe a travls de sus sentidos. la -

realidad esti definida en funci~n de lo que ella misma puede­

interpretar de lo real. La interacci~n simultinea de la persR 

na. y su ambiente producen la percepci~n. Todo el contenla:o 

perceptual de una persona constituye su campo psicol~gico. 

La intenciona1idad es otra caracterrstica de la psicología 

cognoscitiva. Presupone que una persona realiza una serie de 

acciones con la intenci~n de alcanzar una meta, en consecuen­

cia, los procesos intelectuales. las actividades de aprendizA 

je y la formaci6n de hábitos estin afectados por las metas del 

individuo. 

El enfieis que esta teorra pone en las funciones peicol~gicas 

son otra caracterfstica a considerar. En contraste con las 

consideraciones de los movimientos u objetos trsicos de los -

psic~logos mecanicistas, los psic~logoe del campo cognosciti-

'vo sostienen la existencia de las funciones psicoi6gicas, q~ti 

se interpretan como algo que va de acuerdo a la l~gica de una 

inteligencia en desarrollo. El efecto del medio psicol~gico -

es importante al definir el carácter de una actividad. Los eA 

tudios del campo psico16gico se inician con la descripci6n de­

la situaci6n como una estructura total, analiza, detalla y 
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especIfica los aSRectos de la misma, en donde todos y cada u­

no de estos aspectos (variables o conceptos) son interdepen­

dientes. 

Finalmente el ,principio de contemporaneidad es otra caracte -

rIstica que distingue a la psicologIa cognoscitiva, significa 

que los eventos psico16gicos se determinan por las condicio -

nes que prevalecen en el momento en que se produce la conduc­

ta eh un campo psico16gico. Este momento puede incluir horas. 

semanas, etc., cualq~iera que sea la longitud del perIodo, t~ 

do sucede simu1t'neamente. El campo psico16gico de una perso­

na constituye su ambiente presente y las opiniones de '1 mis­

mo, de su pasado y futuro, sin embargo es necesario recalcar­

que el pasado y futuro no existen psico16gicamente. excepto -

por lo que se refiere a su participaci6n en el presente. A 

trav4s de la continuidad de los espacios vitales. los campos­

psicolcSgicos del pasadO tienen residuos de regiones en un campo 

presente, que afectan la conducta de la persona. 

Formular relaciones comprobadas para predecir -la conducta en­

sus campos psico16gicos especlficos es una finalidad de la p~i 

cologIa del oampo cognoscitivo. Para llevar a cabo esta pre -

dicci6n y comprensi6n de la conducta es necesario concebir a 

la persona y su ambiente psicol6gico como un patron de hechos 

y funciones interdependientes, es decir, una persona no es d~ 

pendiente ni indep •• diente de su ambiente, al igual que su a.m 
biente no depende ni es independiente de ella. 



2.2.1'. El Aprehdizaje y Sus Yariables. 

La teorIa del aprendizaje cognoscitivo concibe el aprendizaje 

como la comprensi6n que adquiere una persona de sI misma y el 

mundo que la rodea, en una situaci6n tal que tanto ella C01l0-

su ambiente constituyen una totalidad de eventos coexistentes 

y mutuamente interdependientes. El aprendizaje se constituye­

en tO.rno a las finalidades en la que' s. basa el eomporyamien~ 

to, es decir,las metas y los medios implicados en la conducta 
~'~----"""'" " j.' •. ~ ~-. 

asl oomo los procesos de la personas para comprenderse a sr -

!Dis~ª y sus respectivos ambientes. Es pues .1 aprendizaje, -

.~n proceso de interacci6n, en donde una persona adquiere nue­

vas estructuras cognoscitivas o cambia las que tiene., 

Variables que intervienen en el proceso de aprendizaje cogn0.l 

citivo (Ausubel). 

Intrapersonales 

Variebles 

Situacionales 

Estructura Cognoscitiva. 

Disposioi6n del Desarrollo. 

e) Capaoidad Intelectual. 

d) Factores de Motivaci6n y 

actitud. 

e) Factores de la Personalidad. 

Prictiea. 

Materiales de Enseñanza. 

Factores de Grupo y Sociales. 

Caracterrsticas del Profesor. 
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Las variables intrapersonales son los factores internos de la 

persona y la constituyen las variables. 

a) Estructura Cognoscitiva, se refiere al conjunto de conoci­

mientos organizados en una forma secuenciada y jerarquiza­

da, previamente adquiridos. Tanto el conjunto de conoci 

mientos como sus propiedades organizativas son definitivas 

en el proceso de aprendizaje y retenci~n significativos. -

Las ideas e informaci~n que contenga la estructura cognos· 

citiva deben ser estables. claras y precisas, ademis, estar 

organizadas jerarquicamente de mayor a menor niver de abs· 

tracci~n, generalidad e inclusividad, a fin de que facili­

ten la relaci~n sustancial entre el nuevo material y la eA 

tructura cognoscitiva, aspecto indispensable para el aprelJ¡ 

dizaje. 

b) Disposici~n del Desarrollo, es la disposici~n particular -

de una persona para desarrollarse iritelectualmente, las c.& 

pacidades y modalidades que lo caracterizan' de acuerdo a -

la etapa de desarrollo en que se encuentre. La capacidad -

de procesar y almacenar intormaci'n cambia conforme a la 

edad y experiencias. En el aprendizaje significativo la 

disposici~n o capacidad de una persona para afrontar las ~ 

demandas que exija determinada tarea de aprendizaje depen. 

den de su desarrollo cognoscitivo, cada individuo de acue~ 

do a su potencial gen'tico, experiencias, estimulaci6n in­

telectUal y antecedentes educativos, etc., reunirá caracts 

rIsticas especIficas de. su madurez cognoscitiva en general. 
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Estas características específicas de los sujetos, determi­

narin su disposici~n o prontitud para el desarrollo del a­

prendizaje. 

Es importante hacer una distinci6n entre disposici~n, del -

desarrollo y la maduraci6n, mientras que el concepto de 

disposici6n se refiere a la capacidad cognoscitiva de un -

individuo para interactuar con las tareas de aprendizaje.-

sin tomar en cuanta como esta capacidad fué adquirida. 1a­

maduraci6n se refiere a la capacidad adquirida por influeD 

cias genéticas y' experiencias incidentales. de tal manera­

que la maduraci6n viene a ser solo uno de los factores prjp 

cipales de la disposici~n del desarrollo. 

c) Capacidad Intelectual, se refiere al nivel de capacidad del 

desempeño cognoscitivo (simbolizaci6n, uso del lenguaje. ~ 

formaci6n de conceptos y soluci~n de problemas), es decir, 

la capacidad funcional de un proceso cogno8ci~ivo expresa­

do en diversas ejecuciones individuales. las caraoterísti­

cas de su inteligencia en particular. La inteligencia está 

estrechamente relacionada con el conjunto de operaciones -

del desempeño cognoscitivo, no tiene existencia por sí so­

la, pues son estas operaciones la que la constituyen. Su -

relaci6n con las cosas existentes en el mundo real es defl 

nitiva y su valor te6rico y práctivo radica en las explica 

ciones que brinda sobre los aspectos cognoscitivos del de-
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sarrollo conductual y las predicciones sobre el nivel cog­

noscitivo en que actuan los individuose 

d) Los Factores de Motivaci~n y Actitud, se refiere a los de­

seos necesidades e intereses de la persona por superarse -

en un campo de estudio determinado. La pulsi~n cognosciti­

va o motivaci~n tiene su expre8i~n en el aprendizaje sign! 

ficativo de tres formas. una es la necesidad misma de ad -

quirir nuevos conocimientos y resolver prOblemas acadlmicOB 

como fin en sI mismos. otra es su mejoramiento del ·yo. ~ 

diante una elevaci6n de su nivel de autoestimaci6n al ace. 

carse o alcanzar las metas fijadas. y finalmente la motiVA 

ci~n del logro o afiliativo en donde las personas obtienen 

una seguridad de aprobaci8n por parte de los sujetos con ~ 

los que se' identifica. 

El sistema educativo tiene tambien la tarea de trasmitir a 

los alumnos los principales valores de la cultura. La asi­

milaci6n de valores debe seguir las pautas del desarrollo-

humano y la motivaci6n en general. Las actitudes, para que 

favorezcan el desarrollo del aprendizaje deben seguir cau­

ses abiertos, ya que las actitudes cerradas menoscaban 1a­

capacidad para aprender nu~vas ideas y contrarias a las -

existentes. Los factores de motivaci~n y actitud impulsan­

el aprendizaje al mejorar los esfuerzos, la atenci6ny ap­

titud inmediatas, pero no intervienen directamente en e1-

proceso de interacci6n cognoscitiva- Al terminar el proce­

so de aprendizaje solo influyen en la retenci6n eley,ando-



la disponibilidad de la reoonstrucci6n de la informaci6n. 

e) Factores de la personalidad, los aspectos que oaracterizan 

la personalidad del alumno (ansiedad, nivel y olase de mo­

tivaci6n, ajuste personal, etc.), afectan oualitativa y 

cuantitativamente en el proceso de aprendizaje. 

Los factores de la personalidad afectan el aprendizaje si~ 

nificativo, no de un modo eapeclfico, pero sI catalltico ! 

es decir, participan indirectamente en la interaoci6n oog~ 

noscitiva. Además intervienen en las diferencias ihdivi -

duales de los alumnos. 

Las variables situacionales son los diferentes factores del -

ambiente de una persona. 

a) La Prictica, se refiere a la frecuencia, dlstribuci6n, re­

troalillentacl'n, -m'todo y condiciones generales de las ta­

reas de aprendizaje. El aprendizaje significativo presupo~ 

ne la presentacicSn de ensayoB mllitiples o pricticas de la~ 

tareas de aprendizaje. En general el aprendizaje y retero~ 

cicSn significativos 8e traducen como pricticas especlfica~ 

mente restringidas a las tareas de aprendizaje e intencio. 

cionadas a una meta. La prictica influye en la estructura­

cognoscitiva reforzando la disociablidad de los significa~ 

dos reci'n aprendidos, facilitando la retenci6n, mejoran­

do -la disposioi6n del alumno en las presentaciones seguidas 

del material. 



b) Materiales de Enseñanza, la organizaoi6n o el arreglo del­

material a enseñar, de aouerdo con su estruotura ~nterna y 

externa y oon el uso del material didictico. La organiza -

ci6n 6pti~de los materiales didictioos en el proceso de­

enseñanza-aprendizaje estin estrechamente relacionados con 

los principios de la estructura cognoscitiva y la disposi­

ci6n del desarrollo. 

o) Factores de Grupo y Sociales, son de considerar en el pro~ 

ceso de aprendizaje las caracterIsticas de los grupos so -

eiales a que pertenecen las personas que van a participar­

en el aprendizajo. ( cooperaci6n, competencia, marginaci6n 

cultural, estratificaci6n y segregaci6n social, etc.) 

d) Las Características del Profesor, desde el punto de vista­

cognoscitivo el 'maestro debe poseer un amplio y persuasivo 

conjunto de oonocimientos sobre la materia, debe ser capaz 

de presentar y organizar el contenido que lo ocupe, oomunl 

carse efeotivamente con sus alumnos y reunir caracterIsti­

cas de personalidad id6neas para el desarrollo del proceso 

de enseñanza. 

Cagn' nos dice acerca de las variables intrapersonales y si -

tuacionales • 

•••• ejercen indudablemente efectos recIprocas ••• -

las variables externas no pueden ejercer efectos sin 

que existan en el alumno ciertos estados resultantes 

de la motivaci6n, del aprendizaje previo y del desa-
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rrollo •. Tampoco/las capacidades internas pueden por 

sI mismas generar el aprendizaje sin la estimula 

ci~n suministrada por acontecimientos externos ••• -

Como problemas de investigaci~n, el del aprendizaje 

consiste en hallar las relaciones necesarias que d~ 

ben obtenerse entre las variables internas y las e~ 

ternas para que recurra un cambio de capacidad. La 

enseñanza debe concebirse como el establecimiento y 

el arreglo de las condiciones externas del alumno -

de manera que interact~en en grado ~ptimo con las -

,oapacidades internas del mismo, a fin de que se pr,g 

duzca u~ cambio de estas capacidades ••• • (10) 

2.2.2. TipoS 'de Aprendizaje. 

• De' Representaciones. 

- Verbal • De Proposici~n. 

2.2.2.1. 
Aprendizaje 

• De Formacidn de Conceptos. 

Significativo - Receptivo 

- Por Descubrimünto 

Aprendizaje No-significativo 

d por Repeticidn (mecinico). 

(10) Psicologfa Educativa. un punto de vista cognoscitivo. 
David P. Ausubel. Ed. Trillas, M4xico, 1976. 
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2.2.2.1. Aprendizaje Significativo. En el proceso educativo 

el aprendizaje significativo tiene gran importancia, debido a 

que es el mecanismo humano por excelenpia a través del cual -

se adquieren y almacenan gran cantidad de ideas e informaci6n 

de cualquier campo del conocimiento. 

Un objeto o idea que tiene significado para una persona, es -

decir, que tiene relaciones sustanciales con las ideas de su 

estructura cognoscitiv~ tiende sie~pre a ser aprendida, el -

significado facilita el aprendizaje significativo y la'reten­

ci6n de nuevas ideas en la estructura cognoscitiva_ 

El aprendizaje significativo como medio de proóesaminto y al­

macenamiento de informaci6n, presupone dos factores determi -

nantes en su procesol 

1. La intencionalidad, que una persona manifiesta hacia el a~ 

prendlzaje, y 

2. La potencialidad significativa del material (ideas, situa­

ciones, conceptos, etc.) que se aprenderá. 

La intencionalidad de una persona hacia el aprendizaje, es su 

disponibilidad de relacionar el material potencialmente signl 

~Conjuntos de conocimiento organizados en forma secuenciada y 

jerarquizada. adquiridos con anterioridad. 
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ficativo con las ideas pertinentes contenidas en su estructura 

cognoscitiva. Es en parte a este factor de intenoionalidad que 

el material potencialmente significativo puede relacionarse 

con las ideas establecidas en la estructura cognoscitiva y pr~ 

ducir nuevos significados. 

Por otro lado la potencialidad significativa del material, es­

decir, el que éste sea relacionable sustancialmente con la es­

tructura cognoscitiva, depende de dos factores' 

a) de la naturaleza misma del material que se aprended, y 

b) la estructura cognoscitiva en particular de la persona. 

Con respecto a la naturaleza del material. este debe estar.es­

tructurado con claridad y precisi6n, para que pueda relacionar­

se en forma sustancial y no con arbitrariedad con las ideas e~ 

istentes en la estructura cognoscitiva de los alumnos_ Con reA 

pecto a la estructura cognoscitiva. esta debe tener una dispo­

nibilidad para relacionarse~sustancialmente con .las ideas sig­

nificativas nuevas. Esta disponibilidad solo se da en tanto e­

xista en la estructura cognoscitiva un contenido ideativo per-

tinente al material de aprendizaje. La estructura cognoscitiva 

existente en una persona es un fa~tor primordial en el apren -

dizaje y retenci6n significativos nuevos. Cuando una estructu­

ra cognoscitiva es clara, estable y organizada, da lugar al 

surgimiento de significados claros y precisos que tienden a r~ 

forzar su disociabilidad y disponibllidad, en cambio una est~ 



tura cognoscitiva inestable, ambigua y desorganizada tiende a­

inhibir la adquisicic5n y retencic5n de significadOs. es por 10 

tanto indispensable, para facilitar el aprendizaje significati­

VO, el fortalecimiento de los aspectos esenciales de la eBtru~ 

tura cognoscitiva. 

Aprendizaje Significativo Verbal.- Dentro del aprendizaje ver­

. bal significativo se consideran tres formas distintas de apren 

dizajel 

• Aprendizaje de representaciones o Vocabulario, consiste en -

adquirir el significado de símbolos (palabras) solos, o de -

10 que estos representana aprender los significadas de pala­

bras aisladas es aprender lo que 'stas representan, o bien -

aprender que los símbolos especlficos representan o son de -

significado equivalente al de referentes específicose Es n.­

cesaria una dotacic5n gen4tica y una potencialidad para el a­

prendizaje de representaciones o vocabulario. La dotacic5n ~ 

nética esti referida a un equipo biolc5gico que responda a la 

estimulaoic5n adecuada, para la adquisicic5n del significado -

de los sImbolos y sus referentes. La potencialidad estl dada 

al adquirir la idea o dieernimiento general del uso de un 

símbolo para representar un significado cualquiera. Esta .. ~ 

idea se adquiere gene,ralizando, subverbal e intuitivamente,­

a partir de muchas exposiciones sobre los distintos referen­

tes, con diferente nombre y los nombre iguales para diversos 

ejemplares de un mismo referente. El aprendizaje de represen 



\+~/::~' ~~ 
taciones o vocabulario se manifiesta en tres formas I nombrar 

definir y ctasificar. 

• .Aprendizaje de proposiciones.- se ocupa de los significados 

de las ideas expresadas por grupos de palabras combinadas en 

proposiciones u oraciones. El aprendizaje de proposiciones ~ 

trata de la adquisici~n de proposiciones verba¡es que expre­

sen ideas diferentes a las equivalencias representativas. En 

el aprendizaje de proposiciones verbales se aprende el sign.! 

ficado de una idea compuesta, porque genera la proposici~n • 

relacionando las ,palabras entre sI. en donde cada una de e -

llas representa un referente unitario y estas palabras indi­

viduales se combinan de tal forma que la idea resultante es 

mas que la suma de sus,.lpif-d.eados • 

• Aprendizaje de Conceptos.,- consiste' en la adquisici.5n del 

significado de ideas génl§ricas o categoriales que se repre:~ 

seritan tambi4n con sIabolos aislados de la misma forma que -

loe referentes unitariosa Generalmente las palabras se comb! 

nan para formar proposiciones, representan conceptos, no ob­

jetos ni acontecimientos. Por esto, en el aprendizaje 

de proposiciones se adquiere el significado de una-

idea compuesta generada por la formaci.5n de un enunciado 

con palabras aieladas. cada una de las cualee representa un 

concepto. Sin embargo aunque el aprendizaje de conceptos si­

ga" caracterIsticamente una forma de aprendizaje de proposi­

ciones. estos 'aprendizajes se diterenc{!an en lo siguientel _ 



en el aprendizaje de conceptos, los atributos de criterio 

{1os que sirven para distinguirlo o identificarlo de un nue­

vo concepto) se relacionan con la estructura cognoscitiva PA 

ra producir un nuevo significado compuesto. 

Aprendizaje significativo por Recepci6n.- La adquisici~n de 

significados en un irea de estudio es una manifestaci4n de a.'~ 

prendizaje por recepci4n, esto es, se presenta a la persona el 

contenido que se aprenderd, mis o menós en su forma final,;.·pa~ 

ra que establezca la relaci6n entre los nuevos significados y 

los corres4ndientes en su estructura cognoscitiva, a fin de 

que los tenga disponibles para reproducirlos, relacionarlos 

con otros significados o solucionar prOblemas. 

El aprendizaje significativo por recepci4n implica mucha acti­

vidad, pero una actividad diferente de' la del aprendizaje por­

descubriaiento. El solo presen~ar los significados potenciales 

no implica necesariamente que tendrin que ser adquiridos. El A 

prendizaje por recepci4n no es solamente un simple catalogar -

conceptos ya hechos dentro de la estructura cognoscitiva exis­

tente, sino que tambi'n requiere hacer juicios impilcitos de -

pertinencia para seleccionar las ideas establecidas en la es -

tructura cognoscitiva que serIan las mi. relacionables con el 

nuevo significado. Tambi'n es necesario hacer un reconocimien~ 

to entre las ideas nuevas y las semejantes ya establecidas, P.I 

ra diferenciar entre ellas, en caso de haber discrepancias o 
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contradicciones. Además es comdn que las proposiciones nuevas 

se vuelvan a formular para combinarlas en un marco de referen~ 

cia personal que concuerde con los antecedentes, vocabulario y 

estructura de ideas. Finalmente si no existe reconciliaci6n en 

tre las ideas contradictorias, es necesario que la persona sin 

tetice o reorganice dicho conocimiento bajo principios explicA 

tivos mis inclusivos y amplios. 

Aprendizaje Significativo por Descubrimiento.- Una caracterís­

tica fundamental que distingue a este aprendizaje de los otros 

es que el contenido principal de lo que se aprenderá lo descu­

bre la propia persona. En el aprendizaje por decubrimiento la­

persona genera, del oontenido descubierto, las proposiciones -

que representan ya sea las soluciones a los problemas que se -

les plantean o los pasos sucesivos para resolverlos. 

En el aprendizaje significativo por descubrimiento el alumno -

relaciona sustancial e intencionadamente una proposl~i6n (po -

.tencialmente significativa) de planteamiento de un problema, a 

su estructura cognoscitiva con el prop6sito de obtener una so­

luci6n. Este tipo de aprendizaje considera para su deaarrollo­

todos los elemntos esenciales del aprendizaje significativo 
j 

(disposici6n para el aprendizaje, una tarea logicamente signi-

ficativa y laexistehcia de las ideas pertinentes en la estru~ 

tura cognoscitiva). 

la solucidn de problemas en el aprendizaje por descubrimiento 
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distingue dos clases principales de soluci~n de problemas, la-, 

de ensayo y error, que consiste en la variaci6n, aproximaci6n­

y correcci6n de las respuestas hasta dar con la acertadal en -

el aprendizaje por ensayo y error se da con mayor frecuencia -

en problemas en que no existe o no es discernible ningtln pa'~"" 

tr6n de relaciones signi:ficativas.·Por otro lado se. presenta -

tambi'n lo de discernimiento, que supone una disposici6n hacia 

el descibrimiento de una relaci6n significativa de los medios­

a un fin. El discernimiento se concibe en procesos o productos 

como proceso se refiere al m'todo distintivo de atacar o solu­

cionar el problema y como producto se refiere a ciertos aspeo~ 

tos distintivos del resultado final de la soluci6n significatl 

.va de problemasl el·diseernimiento como producto posee dos ca­

racterIsticas, una subjetiva, referida a un sentimiento de p~ 

cer por el descubrimiento acertado y una Objetiva que se refis 

re a la susceptibilidad de ser reproducida y transpuesta inme­

diatamente (la utilidad de la idea que acaba de lograrse). El 

discernimiento manifiesta un proceso de esclarecimiento progrA 

sivo de las relaciones de medios afines en que la formulaci6n 

prueba y rechazo de hip6tesis opcionales integran el plantea -

miento de soluci6n correcta del problema. 

Bruner apoya el aprendizaje por descubrimiento, porque consi~ 

ra que sus usos en la evoluci6n hacia los resultados son ob~os. 

En la enseñanza t'cnica para resolver problemas, en la apreciA, 

ci6n del m'todo cientIfico es la mejor forma para fomentar ac-



titudes deseables haoia el aprendizaje y la investigaoidn. Y -

ademis oonsidera, al igual que otros autores (Hendrix y Suobman) 

que el aprendizaje pordesoubrimiento es un insuperable gene~ 

dor de oonfianza en si mismo, de estimulaoicSn inteleotual y de 

motivacicSn para el desarrollo de la solucidn de problemas y -

pensamiento creativo. Bruner sostiene que el aprendizaje por -

descubrimiento es una fuente primaria demotivacicSn intrlnseoa 

y que en la medida en que los maestros enfoquen el aprendizaje 

como actividad de descubrimiento, en esa medida los alumnos ~ 

tenderin a realizar sus actividades de aprendizaje oon autono~-

mfa y autorreoompensa por la satisfaccicSn del descubrimiento -

en sf. Ademis nos dicea 

.para que la persona busque y encu~ntre regularidades 

y relaciones en su ambiente. deberi estar poseida de­

la expectativa 'de que háy algo que encontrarl una vez 

estimulada por esa espectativa tendri que idear mane­

ras de investigar y de encontrar. Uno de los enemigos 

principales de la expectativa es el supuesto de que -

no hay nada que se puede encontrar en el ambiente, 

medio de la regularidad o la relacicSn. • (11) 

2.2.2.2. Aprendizaje No-Significativo.- El aprendizaje 

no-significativo o por repetici6n (mec~nico) se manifies­

ta cuando la tarea de aprendizaje est~ relacionada de manera­

arbitraria con la estructura cognoscitiva, o sea. el individuo 

(13) Dayid P. Ausubel. Op. Cit. 



no posee los conocimientos previos pertinentes y necesarios P.I 

ra Mcer la tarea de aprendizaje y por lo tanto inter.naliza el 

conoaimiento de modo arbitrario y al pie de la 1etrae El apren 

dizaje por repeticitSn es mecinieo, porque las aetividades a-+!­

realizar no son potenoialmente significativas durante el proc~ 

so de interiorizacitSn. El contenido total de lo que se aprend.§. 

~ se presenta en su torma final y no se relaoiona sustanoial~ 

mente oon la estructura cognosoitiva existente. 

Por la forma arbitraria y al pie de la letra con que se rela -

oiona el material de aprend~zaje con la estructura cognoscitiva 

los componentes ya significativos de este material son percibi 

dos oomo tales y esto facilita el aprendizaje mecinico y la in 

terferencia conourrente con las tareas de aprendizaje dentro -

de la estructura cognosoitiva, pero es la extrema arbitrarie -

dad de la re1acit5n lo que hace que se excluya la relacit5n sus­

tancial que se da en los aprendizajes significativos. Es por -

esto que en el aprendizaje por repetiei6n se aprende y retiene 

de aouerdo con las leyes de asociaoi6n, es decir oomo entidades 

aut6nomas y aisladas de los sisümas ideativos ya estblecidos.­

Las asooiaoiones arbitrarias exigen que est~n constituidas a1~ 

pie d~ la letra, pues cualquier c~sa que sea igual y abso1uta­

careoe de valor. y esta exigencia aumenta la naturaleza discr~ 

ta y aislada de las entidades inoorporadas repetitivamente. 

Por otro lado, esta incorporaci6n discreta y aislada de las t.& 

reas de aprendizaje a la estructura cognoscitiva es la que im-
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pide elafiansamiento (as imilac i6n) al sistema. ideativo esta ,;.. 

blecido, y como la mente no puede almacenar eficazmente a lar-

go plazo asociaciones arbitrarias. su perIodo de retenci~n es 

relativamente breve. 

2.2'.3. AsimilagicSn. 

El proceso interactivo real del proceso de aprendizaje signif,i 

cativo es la adquisicicSn de un nuevo significado, y la forma -

cicSn del nuevo complejo ideativo de la estructura cognoscitiva 

que se modifica por la introducci6n del nuevo significado a la 

6rbita ideativa de ,la idea establecida. La asimilacicSn pues, ~ 

no solo contribuye a interpretar la retenoi6n de las ideas ad­

quiridas, sino tambi4n a explicar de que manera se organiza el 

conocimiento dentro de la estructura cognosoitiva. La asimila­

sieSn mejora la retencicSn de tres formas diferentesa 

1. Afianzando el nuevo significado adquirido a la fórma m04if1 

cada de ideas estables de la estructura oognoscitiva, com.';' 

partiendo asI el nuevo significado de la estabilidad de 4s-

tase 

2. Al continuar este afianzamiento durante el almacenamiento ~ 

de la relacicSn intencionada y original que tienen entre sI-

la idea nueva y establecida, protege tambi'n la' nueva idea­

de la interferencia que pueda'ejercer una idea aprendida ~ 

te~iormente, al mismo tiempo o en el futuro. 

J. El que la nueva Idea significativa sea almacenada con las 1 
deas que se relacioneS originalmente al adquirir su signifi­

cado, provoca que la retencicSn sea un proceso más siste-
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ático. 

Como se dijo en lineas anteriores. la asimilaci6n también con -

tribuye a la explicacicSn de la organisaci6n del conocimiento en 

la esructura cognoscitiva. 18:8 ideas nuevas son almacenadas en­

relacicSn articulada con las ideas pertinentes existentes en la­

estructura cognoscitiva, en donde uno de los mleabros de la pa­

re ja vinculada es comunmente supraordinado al ot'ro y una vez e.§. 

tablecido es el mis estable del par. Tenemos entonces que el r~ 

siduo acumulativo de 10 que se aprende retiene y olvida. se cOD 

forma al principio organizador de, la diferenc~on progresiva -

en donde la aaimilaci6n se conforma en un patrcSn deductivo apli 

cable ala organizacicSn y funcionamiento cognoscitivo, sin ea'.-­

bargo, esto sUcede solo en el caso de la inclusicSn derivativa.­

Por 10 tanto la asimilacicSn no es un proceso inductivo y esto -

no nos autoriza para concebirlo como a.6uuctivo. Ias proposicio,"" 

sic iones subordinadas nuevas ,son abarcadas por sistemas ideati­

vos más amplios de la estructura cognoscitiva, es decir se es -

tructuran jerirquicamente dentro de ella. Las proposiciones 

supraordinadas nuevas abarcan a su vez, a las menos inclusivas­

que estin dentro del sistema ideativo de la estructura cognosci 

tiva. 

2'.2.4. RetencicSn. 

Es el proceso de mantener en existencia una reproduccicSn de los 

nu.evos significados adquiridas- La retencicSn significativa com-
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prende 1amanifestaei6n adecuada y posterior de la misma funcidn 

de la disponibilidad establecida durante el aprendizaje y la fA 

se temporal ulterior del mismo proceso interactivo de esta dis­

ponibilidad. En el proceso de aprendizaje el significado que e­

merge del nuevo material ideativo forma un producto interactivo 

con su idea de afianzamiento, y muelltra con respecto a esta i -

dea. un cierto grado de disociabilidad. Durante el intervalo de 

retenci6n, la interacci6n espontáne~ y continuada entre lossig 

nificados de las nuevas ideas de afianzamiento, produce un de-.~ 

censo gradual de la disociabilidad del nuevo significaio hasta~ 

que el producto interactivo se reduce almInimo, o sea la idea­

de afianzamiento misma. 

Debido a que la relaci6n existente entre 'las nuevas ideas y las 

ya establecidas se mantienen por asimilaci6n, durante el inter­

valo de retenci6n, ya que las, mismas varIables influyen en 'las 

fuerzas de disocibilidad inicial y ulterior, esta misma ventaja 

de relaeionabilidad mejora mis la,efieiencia del proceso en que 

se adquieren y retienen los nuevos significados. La discrimina­

bilidad del material de aprendizaje nuevo con respecto de con ~ 

ceptos anteriormente aprendidos afeota la retenc16n y aprendiZA 

'je nuevo -;y las ideas establecidas en la estructura cognoscitiva 

hay una discriminabilidad inadecuada por la inestabilidad o am~ 

bigluedad del concepto previo, los organizadores comparativos -

que bosquejan las semejanzas y d~ferencias entre los dos conjuD 

tos de ideas pueden mejorar signifieativ~mente la diseriminabi­

lidad 'y por lo tanto facilitar la retenci6n y el aprendizaje. 
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En el aprendizaje y laretencicSn significativos suceden dos ti­

pos de inclusicS~1 la inclusicSn derivativa y la inclusicSn corr~ 
lativa. La inclusicSn derivativa sucede cuando el material nuevo 

que se aprender' es directa y evidentemente deriyable en un "!" 

concepto ya establecido y mas inclusivo de la estructura cogno,i 

citiva, es decir, el material de aprendizaje es comprendido co­

mo un ejeDlplo especifico de un concepto estable'cido en la es .. i!" 

tructura cognoscitiva. La inclusi6n correlativa es un proceso -

más comdn en la adqu~sicicSn de significados en un nuevo campo .' 

de conocimiento. Aqul suced~ que el ~te~ial que se aprende~ -

es una extenci6n, modificaci6n o limitaci6n de proposiciones a­

prendidas con anterioridad_ Este material se incorpora e inte -

ractda con los clasifica40res mis pertinentes y mis inclusivos­

de 1aestructu~a cognoscitiva_ La p'~dida de la identificaci6n­

y disociabilidad en los clasificadores causa la pérdida de co -

nocimientos, ~a que los clasificadores no pueden representar el 

significado de las nuevas proposiciones correlativas y su simp. 

disponibilidad no posibilita la reconstruccicSn del material ol­

vidado • 

.. El principio de inclusicSn implica una . progresiva diferenciacicSn 

del sistema de huellas (una experiencia o conocimiento estable­

cido en la estructura cognoscitiva) de las regiones más eleva -

das a las inclusiones mis bajas, la regi6n y la diferenciacicSn -

vienen-unidas al siguiente orden elevado en la jerarquía a tra -

v4s de un proceso de inclusi6n en el aprendizaje. 



OAPITULO 3 

APLIOAOION DEL NEOCONDUOTISMO AL PROCESO DE 

ENSE~ANZA-APRENDIZAJE. 

3.1. ENSErtANZA PROGRAMADA. 

Una de las aportaciones más sobresalientes del Deooonducti~ 

mo a la pSicologla del aprendizaje es la programaoión del 

refuerzo en el condicionamiento operante, que dió lugar a 

la formulaci6n de programas de reforzamiento para controlar 

la conducta. Otra aportación de gran importancia es el W-' 

, todo de Moldeamiento, en donde a través del procedim1ento­

de aproximaciones sucesivas se logra que el organismo adqui 
, -

era gran diversidad de conductas. 

La enseffanza para los psicólogos neoconductiatas es un pr~ 

ceso de disposici6n de continmencias de reforzamientp que -

permiten acelerar al aprendizaje. Loa propdsitos del apren 

dizaje. Los prop6sitos del aprendizaje son fraccionados en 

tareas mínimas que se refuerzan una por una', de tal manera­

que se incrementan las probabilidades de que se vuelvan a -

pre sentar an e'l futuro. 

Los maestros son considerados como arquitectos 7 construct~ 
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res de la conducta de los alumnos y BU principal función en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje es moldear la conducta­

de los alumnos para alcanzar los objetivos propuestos, uti­

lizando los prinoipios que controlan el aprendizaje, la ac­

tividad la repetición el reforzamiento, la generalización y 

discriminaoión y las c.ond1ciones de pulsión. 

El método de. moldeamiento tiene su expresión en el proceso­

educativo con la ensefianza programada, que consiste en des­

menuzar en pequefios Y' diversos pasos un contenido, organi";' 

zándolos en una secuencia lógica, en donde el aprendizaje 

de oada Paso apoya el aprendizaje siguiente. 

El alumno es estímu.lado constantemente a que emita respues­

puestas que correspondan al tema a tra~ar. El refuerzo es­

inmediato y consiste en informar al alumno sí sus respues -

tas son oorrecta.s o incorrectas 7 por qué. Los estímulos 7 

reforzamientos están dispuestos de tal forma que el alumno­

discrimine (emita respuestas selectivas a los estímulos si­

milares) • 

La enseftanza programada es por lo tanto un método pedagogi­

co que ordena, organiza, dispone una secuencia de activida­

de s sobre dete rminadas unidade s de información para e levar­

la tasa de comportamientos específiCOS previamente determi­

nados. En la eneeI1anza programada el conteni1.o se e!=3truct~ 
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ra paso a paso, arreglando las condiciones que propician el 

aprendizaje para lograr un aprendizaje gradual y sistemáti­

co en los estudiantes. 

La enseñanza programada aplica el conocimiento científico -

del comportamiento humano al proceso de ense·ña.llza-aprendiz.! 

je, esta basada.en 4 principios que son; 

3.1.1. Principios de la Ensei'lanza. Programada. 

... Graduaoión de l.a dificultad.- Para mejorar el aprendi­

zaje, este prinoipio establece que se debe desmenuzar­

y ordenar, segdn la difioultad, el contenido y loe com 

portamientos que se pretenden enseflar. 

Partioipaoión.activa.- Este principio indica, que para 

hacer que el alumno aprenda, es ~ecesario que el pro ',­

grama estimu1e constantemente a que el alumno emita -

respuestas rel~1onadas con 10 que se está aprendiend~ 

Verificaoión inmediata.- En este prinoipio se menciona 

la neoesidad de dar a conocer oportunamente a los alua 

nos, los resultados de sus actividades correotivas pe!: 

tinentes. 

Ritmo individual.- Este principio señala ~ue se debe -

permitir al alumno avanzar de acuerdo a sus pOBibilid~ 

des y evitar que el ritmn de sus compaaeros de grupo -

interfiera en su aprendizaje. 
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3.1.2.Cr!ticas a la ense~a programada. 

Dentro del desarrollo de 109 planes de estudio, el 'uso ex -

elusivo de la enseñanza programada paede impedir Un desarr~ 

110 óptimo del proceso de enseruanza-aprendizaje: pueden ca~ 

sar excesiva dependencia del alumno con el reforzamiento e~ 

te rno limitándolo en su iniciativa para aprender, se le di­

fioultará integrar sus oonocimientos en oontextos amp1ios 7 

transferir 10 aprendido, ya que 1:a base de su aprendizaje -

fué solamente en respuestas específicas para estímulos de 

terminados; otro aspecto muy importante que se verá afecta­

do es la comunicación con sus compafleros de clase sobre 10-

aprendido, que siempre favorece el aprendizaje al proporci~ 

nar una visión diferente de la inf'ormo.ción aprendida •. 

La enseñanza programada puede condicionar a los al1.1IDIlos de!! 

tro de 'XD sistema rígido,si no se utilizan simultaneamente 

otra,s técnicas Y' métodos de enseñanza que vengan a reforzar 

y optimizar el proceso de ensef'lanza-aprendizaje. El:ma.es­

tro puede recurrir a: discusiones en clase, cuadros sinópt! 

C09, visitas, películas, etc. 

Por otro lado, el maestro para seleccionar el material pro­

gramado debe considerar los siguientes oriterios: 

1. Los objetivos propuestos en el área de conocimiento a:,I,­

tratar, si que tanto corresponden a los del material --
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programado o cuales son los que se cubren con dicho (s) 

programa. (e). 

2. Lo efectivo y útil que pued.e resultar el .mate r-ial pro 

gramado para la materia que imparte dependiendo de: a -

quien es dirigido el prog:ra.ma. y si éste ha sido probado. 

3. Si es la primera vez que tanto él. como sus alumnos tra­

bajan con material programado, escoger programas cortos 

7 sencillos para que tanto sus alumnos como él obtengan 

en un oorto plazo los resulta.dos esperados. 

4. Seleccionar el tipo de programa.ción de acuerdo a: a las 

necesidades de sus alumnos, si estos necesitan repaso,­

enriquecimiento, oorrección, etc. de los conooimientos­

que se importa; a la complejidad de comportamientos que 

se esperen y al tipo de la población que utilizará el -

programa. 

3.1.3. Tipos de EDseftanza Programada. 

La enseñanza programada tiene tres técnicas diferentes de -

programación lineal, programación ramifioada y programaoión 

matétioa. 

Programaoion 1ineal.- Desarrollada por Skinner, este tipo­

de programación reune las siguiente s caracte r!sticas: 

a) El contenido de la materia se divide en pequeños cua- -

dros relaoionados entre sí. 

b) Cada cuadro proporciona información y se pide al estu--



diante una respmesta explíoita por lo senaral en forma­

escrita. 

c) 1Ja sencillez y simplicidad de los cuadros provocan res­

puestas correctas en los alumnos.~ 

d) Inmediatamente se informa al alumno si su respuesta ha­

si.1.o correcta. 

Oon la programación lineal se obtienen mejores resultados -

en el aprendizaje de datos y hechos precisos, definiciones­

verbales, fórmulas y procedimientos. También es muy útil -

como material introductorio para el aprendizaje de princi -

pios abstractos (reglas) y soluoión de problemas. Este tt;.... 

po de programa. tambitÍn e s DlllY' útil para alumnos poco moti V!, 

dos, de bajo rendimiento o lento aprendizaje, ya que se pr~ 

porcionan estímulos positivos constantes. 

Programación ramificada.- Desarrollada por Oro.der, reúne -

las siguientes oaracterísticas: 

a) El contenido se di vide en ouadros grande s en re laoión a 

los cuadros del programa lineal, contiene gran cantidad 

de material informativo debidamente estructurado. 

b) La re apuesta del alumno es selecoionada entre varias 0l! 

ciones. 

c) La retroalimentación no sólo indica si la respuesta es­

correcta o incorrecta, sino que también indica las aot! 
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vidades correctivas a realizar • 

. d) Los errores cometidos por el alumno en sus respuestas 

se aprovechan para enseñarle 10 que requiere para 10- -

grar el objetivo. 

e) Oada alumno sigue el camino que responda a. SWI. necesid,! 

des de aprendizaje. 

Para obtener los mejores resultados en el tipo de programa­

ción ramificada, el maestro debe considerarla en 'la amplia­

ción 1e contenidoa y cuando se pretende que el alumno argm­

mente o const~a conceptos a traves de sus propios juicios 

y comparaciones. 

Programación 1Iatética.- Desarrollada por Gilbert, reúne -­

las siguientes característioas: 

a) El contenido no se divide en partes pequef1as, su exten­

sión depende de la complejidad del tema y las caracte­

rísticas de la población. 

b) Los cuadros piden respuestas abiertas, observables .,. ~.., 

respaestas encubiertas no observables (observar, reoor­

dar, etc). 

c) Se, recurre constantemente a imágenes, (esquemas, diagI"!; 

mas, etc.) con el propÓsito de dirigir la atención del­

alumno a los aspectos que interesen según los objetivo~ 
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d) Este tipo de programación proporciona retroalimentaciól\ 

pues supone que el diseí'io del cuadro debe proporcionar­

la evidencia de la respuesta correcta al alumno. 

La programaci6n matética es de gran utilidad considerada en 

materia de contenido amplio y cuando el maestro dispone de­

poco tiempo parR el desarrollo de sus actividades t o tambi­

én cuando sé necesita presentar a los alumnos una visión -­

global del contenido~ 

3.1.4. Actividad del alumno 1 del maestro en la enseffanza-

programada. 

La actividad .del maestro dentro de la enseñanza programada­

consiste en proporcionar los estímulos y situaciones ópti 

mas para lograr cada una de las respuestas de los alumnos 

que lo llevarán a los comportamientos esperados. 

Para que loa alumnos aprendan a generalizar y discriminar -

información t el maestro debe proporcionar el número sufi­

ciente y en una secuencia adecuada de ejemplos y contraeje. 

plos· hasta aloanzar el objetivo deseado. Esto lo logranZ 

al hacer el análisis de oontenido y seleccionar, consider~ 

Ji Ejemplos positivos (lo que es el concepto) y ejemplos n!. 

gativos o contraejemplos (lo que el concepto no es). 
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do las características relevantes e irrelevantes de los ca!!, 

ceptos, los ejemplos y contraejemplos pertinentes á los co~ 

portamientos que deseamos alcanzar. 

El maestro debe efectuar un control de los comportamientos­

de sus alumnos examinando, preguntando y se1eocionando act! 

vidades que aseguren la participación aotiva de los alumno~ 

El maestro debe proporoionar estímulos que le den una '''pis­

ta" o "ayuda" al estudiante . (apunte ~ para dar con la res- -

puesta correcta a la eatimulaoión presentada, esto permite­

que el alumno cometa el mínimo de errores al dar sus re~ -

puestas y por consiguiente, esto las hace más probables en­

su oourrencia. Ahora bien ciertamente estos estíl'D.'lllos o .a-

puntes ayudan al alumno en sus res~stas nuevas, pero tam­

bién pueden entorpecer su aprendizaje si su dependencia con 

e110.9 es extrema, por lo tanto el maestro debe cuidar en -
tar que se dé esta dependencia extrema y hacer' que el a1um-. 

no sea capaz de dar sus respuestas sin elloS, desvaneciénd~ 

los poco a poco hasta ser eliminados. 

El pa.pe1 de los maestros en la enseñanza programada cambia­

fundamentalmente el papel del maestro tradioional. En la 

enseñanza programada el maestro funoiona como orientador, 

.. Estos estímulos o apuntes pueden ser pregu.nt.as, lecturas, 
actividades, informaoión dada por el ~ro etc. 
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constructor "3' seleccionador de las experiencias de aprendi­

zaje, es decir, planea las situaciones de Jl:prendizaje (eap.!:. 

cifíca objetivos, selecciona y, analiza los conten:idos de -:­

las materias de estudio y elabora las secuenoias de aprend! 

zaje considerando un nivel de dificultad adecuada a las ca­

racterísticas de los alumnos). Selecciona 109, materiales -

didácticos 'con que complementará su proceso de enseñanza-a­

prendizaje (filmes, proyecciones, libros de consulta, cua -

demos de trabajo, visitas, eto.) orienta y se asesora a -­

sus alumnos, en fin, es el responsable de que sus alumnos -

modifiquen sus conductas para alcanzar las propuestas en el 

repertorio conductual final. 

La participación del alumno dentro de la enseñanza pro~ 

da es activa, "3'a que constantemente es e9timulado para que­

emita las respu.estas (verbales o escritas) que se requieren 

en el aprendizaje de cierto oontenido. 

El alumno ~neraliza (emite la misma respuesta ante estímu­

los similares) discrimina, (emite respuestas diferentes ante 

estímulos diferentes). 

La ense?ianza próg'l"'amada haoe que el alumno comparta la res­

ponsabilidad del aprendizaje con el maestro, al partio1par­

activamente dentro del proceso educativo se involucra con -
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responsabilidad en su propio aprendizaje. 

3.1.5. La. enseñanza programada en el salón de clases. 

Las características de la enseñanza programada permite ubi­

carla como un método de enset'1a.nza individualizada, pero es-; 

to no significa que el mae:Jtro pueda recurrir a él en otras 

circunstancias. 

El maestro puede utilizar los materiales programados en 81-

salón de clases y proporcionar a los aln.mnos, a diferencia­

da los libros u otro material impreso, la posibilidad de -­

realizar un proceso de enaeruanza activo. 

Puede utilizarlos como material introductorio a TXD tema que 

posteriormente se discuti~ o prege~tará en clase a fin de­

que el alumno domine los conceptos e información necesaria­

para. tratar dicho tema y así el maestro asegura~ el apreIll'.i! 

d1zaje del mismo. 

También puede utilizarse como material complementario para­

los alumnos que tengan un ritmo lento en su aprendis aje, 0-

con ios que esten escasamente motivados, o con los qua fal­

ten con frecuencia a clase o porque el maestro disponga de­

poco tiempo para enseñar un tema y.. necesite reforzarlo con­

un material adicional. También pueden utilizarse como ma 

terialea suplementarios, para entrenar a los al;.tmD.os en -

99. 



ciertas lÍreas especializadas que a él le interesen. 

La enseBanaa programada puede ~er de mucha utilidad en el -

proceso de enseñanza-aprendizaje si el maestro sabe dec.1dir 

los programas y los momentos en que los va a utilizar, de -

pendiendo de las características de SU$ allUnnoa, la materia 

que imparte y el material que tenga a su disposiCión. 

3.2. SISTEMA DE ECONOMIA DE FICHAS (Economía de Reforzado-

res Oondioionados). 

Otra de las aplicaciones de la teoría Neoconduotista sobre­

los ambientes escolares es el si'l;ftema de economía de refor­

zadores condicionados ó economía de fichaé como se le llama 

comunmente. Este eJistema está basado específicamente en el 

reforzamiento operante. La caracterí!1Jtica -principal del 

reforzamiento operante es que el oomportamiento es influido 

por los oambios que él mismo prod:tlce en el ambiente. 

Oomo se expresó en el oapítulo 1 de e3te trabajo, las cons~ 

ouenoias favorables de una oonducta se le denomina reforz~ 

miento positivo, obteniendo el inoremento de dicha conducta 

y las consecuenoias desfavorables para una conducta se le 

denomina reforzamiento negativo obteniendo, en este caso, 

la extinoión de la oonducta en cuestión. Por lo tanto, si­

deseamos a~~entar las probabilidades de ocurrencia 1e una -

conducta, debemos arreglar que sus consecuencias sean favo-
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rabIes, dS decir que se le refuerce positivamente, y por el 

contrario, si dese'amos eliminar una conducta del re'pertorio 

conductual de un sujeto, habrá que arreglar que las conse­

cuencias de dicha conducta sean desfavorables, es decir se­

le refuerce negativamente, par.-. que su emisión sea poco f~ 

ouente o desaparezca. 

De esta manera en cualquier intento para influir en el oom­

portamiento siempre habrá de recurrir a los procesos de re­

forzamiento y extinción. Ahora bien, ¿oomo puede utilizar­

el maestro estos prooesos para modificar las conductas de -

sus alumnos a fin de lograr enseñarles nuevos comportamien­

tos o eliminar los comportamientos indeseables? 

El mae,stro para desarrollas un sistema de economía de' fi .. -

chas o de reforzadores condicionados en el salon de clase 

de be considerar: 

io. Seleccion y Definición del comportamiento a modificar­

o enseñar. 

En el desarrollo de un programa oonductual e's de gran­

importancia que la descripoi&n, de la conducta a tra -

tar, sea clara y precisa, es decir, que su especifica­

ción requiera un mínimo de interpretación. Además de-

,be desoribirae en términos conductuales (habilidades,­

comportamientos, acciones) y mensurables. 
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Con respecto a la selección del comporta~iento, deben­

seleccionarse los ~s relevantes, es decir, los qae a­

seguran que seguirán sie~do reforzados en el amb1ente­

en el que van a actua~ después del ent~namiento. S'1-

se seleccionan oomportamientos irrelevantes, es decir, 

los que son poc.o usados en e 1 ambiente al que se va a­

enfren'tar. el alumno, se corre el riesgo de que Iste se 

extinga. fuera de la sitaaciónde entrenamiento, ya que 

al no recibir reforzamiento y por lo tanto al no emi -

tirse, dioho comportamiento tender' a extingairse. Por. 

consiguiente, es necesario que los comportamientos que 

nuestras esouelas enseflen sean relevantes para el mer.¡¡b 

dio en que van a operar. 

20. Descubrimiento de los Reforzadores a los que los alum­

nos responden. 

El maestro debe observar cuales son los comportamien -

tos más freouentes en sus alumnos, o loa que hacen con 

ds agrado para usarlos como reforzadores. Además de­

los comportamientos que se emiten con más frecuencia -

pueden serVir como reforzadores, el responder inmedia­

tamente ante una petición verbal del alumno, puede tB!! 

bién ser manejado como reforza:lor. 

Es importante que el maestro utilice todas las varia -

ciones posibles de los reforzadores ya conocid~s, a -­

fin de descubrir nuevos reforzadores. 

30. Optimizar la efectividad del reforzador. 
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La utilización de comportamientos (más tiempo as re--­

creo, revisar los trabajos de los comparteros, Ver pel.! 

culas, cie'rtas responsabilidades dentro de la cla.se, 

etc.) tienen como principal problema el que no puede 

disponerse de ellos con la contingencia necesaria para 

que el reforzamiento sea efectivo. Es por ésto que se 

requiere de un evento estimulador distin~ible y tan~ 

ble que ~eda establecer un Puente entre la conducta -

deseada y la entrega del reforzador. Para esto se uti 
11' -

lizan las fichas (objetos pequeños manipulables) que-

reunen diversas caracteristicas muy valiosas: a) son -

fácilmente manejadas por el maestro y el alumno, b) su 

número puede re,lacionarse en forma cuantitativa con el 

reforzador, c) el alumno puede obtener todas las que,­

desee, d) facilitan el recurri~ a equipos automáticos­

que proporcionan el reforzamiento en forma instantáne, 

-e) el que el alumno las conserve, dá oportunidad a que 

sea estimulado de manera cont!nua, f) se pueden haoer­

de material durable y además infalsificable evitando -

as! la falta de control' en sus entregas. 

Las fichas tienen 3 ventajas de gran trascendencia en­

tre los reforzadores condicionados: 

~ T~mbién pueden utilizarse registros por escrito con pttn­

tos o créditos en una cartulina que se tengan en el. sa -
lón de clase o tarjetas personales para cada alumno. 
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- Favorecen el reforza.m.iento, mantiene la respuesta r.!. 

forzada Y' son el puente entre la respuesta e"3perada­

y la entrega del reforzador. 

Da oportunidad de reforzar la respuesta 'en cualquier 

momento, contrariamente al reforzamiento primario 

que está restringido a un tiempo y lugar. 

- Evita la interrupción del comportamiento en cada en-

trega del reforzador. 

El maestro también debe ouidar otros aspectos para op­

timizar la efectividad del reforzador. Conviene que 

utilice diversos tipos de reforzadores con un solo a 

lumno, ya que si reune a una solo, puede provooar la -

sociedad de dicho reforzador en el alumno Y' perder és­

te su poder de incrementar la conducta del estudiante. 

Es tamblen necesario poner atenci9n en la programación 

de las actividades reforzantes en forma tal que ocu- -

rran en diferente tiempo para que el alumno pueda dis­

frutar de todos los reforzadores posibles. 

Para optimizar la efeotividad de los reforzadores nue­

vos, es necesario que antes de utilizarlos como tal se 

muestre a los alumnos en qué situación va a usarse, a­

fin de que áe familiarice con ellos y su consumo sea 

altamente probable. También es recomendab1e que los -

alumnos puedan observar a otros compañeros utilizando­

activamente dicho reforza!ior. 
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40. Reafirmar la relación respuesta-reforzamiento. 

Para reafirmar la relación entre la respuesta y el re­

forzamiento, el maestro debe considerar varios aspec -

tos: la respuesta debe ser emitida tal y como se defi­

nió en el paso 1 para ser reforzada; el reforzador de­

be ser entregado solo por. él para que tenga mayor CO!! 

trol sobre éstos, o de ser posible por medios automati 

zados; la dimensión del reforzador debe ser siempre i­

gualen cada reforzamiento para cada respuesta. e3peo!­

fica, es decir si para la respuesta X se otorga una fi 
cha, siempre que esa pregunta se emita se dar' una fi­

cha; si para la respuesta Y se otorgan 3 fichas, siem­

pre que ésta se presente se darán 3 fichas. 

Ser': de gran ayuda para el maestro, el ~onsiderar en su trabA 

jo docente, la teorta del reforzamiento y extinci6n, ya que -

esto favoreceri el d~sarrollo 6ptimo del proceso de enseñanzA 

aprendizaje. 
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CAP 1 TUL O 4 

APLICACION DEL COGNOSCITIVISMO AL PROCESO DE 

ENSENANZA~PROGRAMADA. 

La psicología cognoscitivista ha Y~nldo a preporclonar modelos 

e interpretaciones. del proceso de aprendizaje, mucho mis am -

plias que las propuestas por la teoría conductista. ya que se 

han preocupado por -explicar no s~lo lo que sucede fuera del i» 

dividuo cuando aprende, sino tambi'n lo que sucede en su inte­

rior. Si bien es cierto que muchas de sus interpretaciones.pu~ 

den ser criticadas. tambi4. es cierto que estas interpretacio­

nes han contribuido al desarrol:lo de las investigaciones sobre 

el proceso del aprendizaje •. 

Estos modelos explicativos del proceso de aprendizaje que la 

teoría cognoscitivista ha formulado pueden ser aplicados a las 

situaciones de enseftanza-aprendizaje. La psicolog!a cognosci-

,tivista se'interesa por la persona y todo lo que le rodea. en 

cuanto esto ~iene algo que ver con ella, considera el aprendi­

zaje como un pr.oceso de estructuraci~n o reestructuraci~n de 

la e8t~ctura cognoscitiva de los alumnos, que se adquiere a -

trav4s de las experiencias a los que 'stos se van enfrentando. 

En el enfoque de la psicología cognoscitiva tanto el maestro -
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como el alumno son considerados como personas con su ambiente 

psicol~gico respectivamente. La funci6n del maestro es comple­

tar el desarrollo de los conocimientos de sus alumnos, median­

te el conocimiento de la persona del alumno y su ambiente psi~ 

ool~gioo, esto se logra a travfs de la manipulaoi6n de las va­

riables que afectan el aprendizaje, 

Como reoordaremos. en el oapítulo 2 se hab16 de dos grupos de 

variables que afectan el aprendizaje, las intrapersonales y 

las situacionales. Dentro de las intrapersonales se menciona -

ron. la estruotura ·cognoscitiva. la disposici6n del desarroll~ 

la capacidad intelectual, los factores de motivaci6n y actitud, 

y finalmente· los factores de la personalidad, Dentro de las va 

riables situacionales se mencionaron. la práctica, los materiA 

les de enseñanza, los factores de grupo y sociales y las cara~ 

terísticas del prOfesor. 

Ahora bien. ¿C6mo puede manejar un maestro estas variables a -

fin de prOducir aprendizajes significativos en sus alumnos? 

. 4.1 VARIABLES INTRAPERSONALES, 

Si consideramos que las variables intrapersonales son los fac­

tores internos de los alumnos, observaremos que un maestro re­

cibirá, a un grupo de alumnos, en un semestre o curso determi~ 

do, con todas estas variables relativamente establecidas o fo. 

madas·, sin embargo esto no significa que el maestro no pueda -



hacer nada para manejarlas con el fin de optimizar el proceso­

de enseñanza-aprendizaje. En seguida describirimos las acc io~·~ 

nes que el maestro pueuli:e L·i::Iéi.J.izar para controlar, dio has varia ... 

bIes. 

4.1,1. Estructura Cognoscitiva. 

En el aprendizaje y retencieSn significativos es de vital impo~ 

tancia que la estructura cognoscitivatt contenga ideas estable~ 
cidas pertinentes a un nivel ideSneo de abstracci6n, generali -

dad e inclusividad. De esta manera, cuanto úe conocimientos ." 

antecedentes posea un alumno acerca de una disciplina en par~' 

cular, y cuanto mis estables sean Istos, mis probabilidades 

hay de que el aprendizaje significativo sea todo un éxito. Por 

lo tanto el maestro debe explorar e investigar si los alumnos­

poseen 108 conocimientos necesarios para enfrentarse a las ta­

reas que planee. 

Es también necesario que el maestro'manipule deliberadamente -

las variables de la estructura cognoscitiva con el prop6sito -

de lograr una estructura clara, organizada y estable que favo­

rezca la adquisici6n de nuevos significados. Esta manipulaci6n 

puede desarrollarse de dos formase sustancial y programitica -

mente. La forma sustancial de manipulaci6n de las variables 

~conjunto de conocimientos organizados en una forma secuencia­
da y jerarquizada, adquiridas con anterioridad por el alumno. 
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consistiri en usar organizadores (conceptos y proposiciones u­

nificadoras de una disciplina), que tengan amplias facultades­

explicativas, de inclusividad, generalidad y relaoionalidad. -

la forma programdtica consistiría en la utilizac i($n de una pr.2 

gramacidn adecuada, esto es, construir l~gicamente y organizar 

internamente la disciplina en cuesti~n. 

Un alumno puede no tener una estructura cognoscitiva i46nea P.I 

ra los nuevos significados que se adquiririn. Si la tiene, el 

maestro tendri que trabajar para que el aprendizaje de los nu~ 

vos significados contribuya a la continuaci~n de una estructu-' 

ra cognoscitiva clara, estable y organizada. En caso de que el 

alumno no posea la estructura cognoscitiva adecuada, es decir, 

que el nuevo ,material no tenga ningdn significado para el a­

lumno, el maestro pOdri recurrir a los organizadores, estos 

son, materiales de aprendizaje introductorios verbales o impr~ 

sos adecuadamente pertinentes e inclusivos que posean un máxi­

mo de claridad y estabilidad. las funciones esenciales de los­

organizadores es reducir al mínimo la distancia existente en ~ 

tre lo que el alumno sabe y lo que necesita saber para que el­

aprendizaje significativo se realice y aumentar la discrimina­

bilidad entre las ideas del material y las existentes en la e~ 

tructura cognoscitiva. Los organizadores se presentan antes 

del material de aprendizaje y se seleccionan de acuerdo con su 

capacidad para explicar,integrar y relacionar recíprocamente ~ 

el material que preceden y sobre todo de acuerdo con las caras 



tertsticas existentes de la estructura cognoscitiva en los a -

lumnos. Se reconocen dos tipos de organizadoresl exp~sitivos -

y comparativos, los organizadores expositivos se emplean cuan­

do el material es completamente desconocido. tienen la funci~n 

de proporcionar qlasificadores pertinentes y pr~ximos que se -

relacionan en forma subordinada con el material de aprendizaje 

significativo y brindan un afianzamiento a las ideas familla~~ 

res para el alumno. Los organizadores comparativos se usan 

cuando el material de aprendizaje es relativamente desconocido, 

tienen la fUncl~n de integrar las nuevas ideas con los conce~ 

tos similares de la estructura cognoscitiva y también aumentar 

la discriminabilidad de las id~as nuevas y las existentes. 

La eieboraci~n deliberada de organizadores para cada unidad del 

nuevo material har« que sus alumnos obtengan una visi4n gene -

ral del material que se aprenderi, antes de enfrentarse a él,­

y proporciona elementos organizadores que son inclusivos y tie -

nen mis pertinencia y eficacia en el contenido en particular -

del material a aprender- El valor de los organizadores esti 

directamente relacionado con los aspectos de estructura inter-

. na de la disciplina a tratar, es decir, ~a estructura 1nterna­

debe contener organizadores integrales y realizar un avance 

de mayor a menor inclusividad en su organizaci~n. Al respecto­

Bruner, nos dice. 1i . 

• ••• estructura 8ptima se refiere al conjunto de Pr.2 

posiciones, con fundamentos en los cuales puede genA 
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rarse un cuerpo mis vasto de conocimientos. y es ca­

racterístico que la construcci6n de tal estructura d~ 

penda de los t1ltimos avances de un campoespec.!fico -

del conocimiento ••• Como la bondad de una estructura­

depende de su pOder para simplificar la informaci6n t 

para generar proposiciones nuevas y para aumentar la 

manipulabilidad de un cuerpo de conocimientos. tal e~ 

tructura debe relacionarse siempre con el status y 

los datos del alumno. Vista as.!. la estructura 6ptima 

de un cuadro de conocimientos no es absoluta sino r~ 

l~tiva. El requisito pricipal es que no haya dos con­

juntos de estructuras de generaci6n de proposiciones­

que estin en contradicción dentro del mismo campo de­

conocimientos. 8 (t4) 

Resolviendo el problema de la manipulaci6n sustancial mediante 

los organizadores. toca ahora encargarse de la programaci6n 

presentacicSn y arreglo de las unidades correspondientes de la 

materia d~ estudio. El maestro debe organizar el material de 

aprendizaje de acuerdo con los principios de la diferenciaci6n 

progresiva. es decir, presentar las iqeas ~s generales e in -

elusivas inicialmente y despu&s ir diferenciádolas progresiva­

mente en funci6n de los detalles y especificidad. 

(14) David P. Ausubel. Opa Cit. 
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Aprovechando la dependencia consecutiva entre las divisiones -

de la disciplina, es decir, el hecho de que siga una estructu~ 

ra de ~o menor a lo mayormente diferenciado facilita la secuen 

cia que seguirin nuestras tareas de aprendizaje. la organiza -

ci6n sucesiva seri eficaz ya que cada aumento de conocimientos 

servirá de afianzamiento para el ~prendizaje que le siga, siem 

pre y cuando cada paso se consolide del todo. El arreglo de la 

secuencia de aprendizaje presupone que la comprensi4n de la 

primera parte de los materiales es requisito indispensable pa­

ra pasar a la segunda parte del material. A respecto Cagné nos 

dice • 

•••• la planeaci6n que precede al diseño efectivo P.I .~ 

ra el aprendizaje es asunto de especificar con cier­

to cuidado lo que puede llamarse estructura del ap~ 

dizaje de cualquier tema~que haya de ser adquirido.­

A fin de de~inar lo que va antes. el tema debe an.I 

lizarse en funci6n de los tipos de aprendizaje que -

intervienen en él. La adquisici6n de conocimientos -

es un proceso en que cada capacidad nueva se asienta 

sobre un fundamento establecido por las capacidades­

aprendidas con anterioridad ••• La importancia de p~ 

near la secuencia de aprendizaje redica principa1men 

te en que hace posible que se eviten errores que su~ 

gend~ ·saltarse- pasos esenciales en la adquisici6n 

del conocimiento de un irea de estudio determinada.- (15) 
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4.1.2. La Disposigi~n del Desarrollo. 

La dotaci6n cognoscitiva o etapa del desarrollo intelectual en 

que se encuentre el alumno de aouerdo con su edad es una variA 

ble que afecta la adquisioi6n de nuevos significados en el pr~ 

cesO de aprendizaje. Cuando se habla de disposici6n o pronti'­

tud cognoscitiva, los psicólogos cognvcci~~vos se refieren a -

la adecuaci6n del equipo de procesamiento cognoscitivo existe» 

te o la capacidad para enfrentarse a los requerimientos de 

cierta tarea de aprendizaj~ cognoscitivo. 

La experiencia cpgnosoitiva en oada etapa evolutiva del alumno 

se manifestará por la forma en que se enfrente a los materia -

les de aprendizaje y la~comprensi6n del mundo que le rodea. El 

maestro debe 'manipular la situacicSn de &.prendizaje de tal for­

ma que se aprovechen al máximo las capacidades cognoscitivas -

existentes en el alumno. Bruner, refiri4ndose a las capacida -

des cognoscitivas afirma. 

-·La tarea de enseñarle un tema a un nifio de una edad 

partio~lar es la de representar la estructura de ese 

tema en funcicSn de la manera .de ver las cosas pro 

pias del niñQ. Puede concebirse que se trata de una 

tarea de ~duccicSn.· (16) 

(15) David P. Ausubel. 0R. Cit. 

(16) idem. 
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Por otro lado, el maestro debe tomar en cuenta que existeuan­

edad propia para cada clase de aprendizaje, el plantear tareas 

de aprendizaje muy por encima de la edad o disposici6n del a­

lumno, es decir, exponerlo anticipadamente a tareas complejas­

y ditIciles para su nivel de desarrollo cognoscitivo. hari que 

se desperdicien oportunidades para que el alumno aprenda, y si 

logra aprender, estas circunstancias de alto nivel de dificul­

tad provocaran temor en el alumno y que finalmente aborrezca o 

evite las situaciones.de aprendizaje. 

Si bien es cierto que no podemos conocer ni controlar directa­

mente el estado de disposici6n en el alumno, esto no quiere d~ 

-cir que no debe considerarse en el proceso de enseñanza-apren­

dizaje. Existen. div4jtrsos estudios sobre el desarrollo humano -

(Gessell, Piaget. Inhelder, etc). El maestro puede recurrir a 

estos estudios, revisar y adoptar las posiciones que han arro­

jado los resultados de las investigaciones cientIficas sobre -

el tema. Es necesario hacer notar que la adopci6n de una posi­

ci6n Ilgida al respecto de uno de estos estudios, no favorec~ 

rIa el proceso de aprendizaje, sino que mis bien lo entorpece­

rIa, es pues recomendable que el maestro considere estos estu­

dios de una manera general y flexible, a fin de que le sean d­

tiles en el desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje y 

se eviten riesgos y fracasos en las tareas que los alumnos han 

de realizar. 
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4.1.3. La Capacidad Intelectual. 

La capaéidad intelectual se manifiesta a trav4s de las caract~ 

rísticas de la inteligencia de un alumno en particular. La in­

teligencia esti dada en el nivel de la capacidad de simboliza­

ci~n. uso del lenguaje, formaci~n de conceptos y soluci8n de 

problemas a La inteligencia se concibe en la psicología cognos­

citiva como el resultado de un conjunto particular de operaciR 

nes. ~sta no puede existir separada de las operaciones que la 

constituyen. 

La capacidad intelectual o de inteligencia toma en cuanta la -

variabilidad de los procesos cognoscitivos, de acuerdo con las 

fases del desarrollo que seña'lan los cambios cualitativos que 

sufren estos procesosa La idea de inteligencia esti .relaciona­

da con un estado de cosas existentes ,en el mundo real ~ su va­

los te~rico y prác~lco es de gran importancia para explicar y 

predecir el nivel cognoscitivo al que trabajan los alumnos. 

Los resultados de la medici6n de la inteligencia se correlaciR 

nan con los resultados del aprovechamiento escolar de distin -

tas maneras. Las pruebas de aptitud aoadlmica (vocabulario, ~ 

zonamiento, informaci6n), tienen mayor valor prediotivo sobre -

el aprovechamiento escolar que otros. Las pruebas de capacidad 

cuantitativa o razonamiento numlrico, se correlaci6n oon mate­

terias relacionadas con las mate~tieas. El maestro debe consl 
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derar los resultados de las pruebas aplicadas a sus alumnos y­

correlacionarlos, si ~sto es posible, con el material que le 

corresponda enseñar. Los alumnos de bajo rendimiento intelec -

tual pueden tener tareas de aprendizaje graduadas especIfica ~ 

mente. Los materiales didicticos, los mecanismos de organiza -

ci6n, en fin, el considerar o desarrollar m4todos, programas -

especiales en base a las v~riables que intervienen en el apren 

d.iza je puede ayudar al ¡.estudiante más torpe. Aunque existan 

riesgos metodo16gicos que intervienen en la identiticaci6n de 

los alumnos de alta y.baja capacidad intelectual, el maestro -

puede evitar estos. riesgos no solo correlacionando todas las -

pruebas posibles aplicadas a sus alumnos, sino que tambi4n de­

be c6neb4erar otros comportamientos de los alumnos, (atencidn­

interacci6n social, personalidad ) a fin de elaborar las tareas 

id6neas para el aprendizaje significativo. 

~.1.4. Factores de Motivaci§n y Actitud. 

El deseo y el inter4s de saber, entender, de dominar el conocl 

miento, de 'formular y resolver prOblemas es muy importante en 

el aprendizaje significativo. La pulsi6n cognoscitiva <el deseo 

o necesidad de adquirir conocimientos como fin en sI mismos) -

dentro del cognoscitivismo es proporcionadO por el aprendizaje 

significativo en la tarea misma. Es por esto que en elaprendiza­

je significativo~no se necesita estImulos externos que motiven 

a los alumnos para aprender, pues es la tareas misma la que sA 

tisface la pulsi6n con la adquisici6n de nuevos conocimientos. 
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Es necesario aclarar que, si bien, el aprendizaje significati­

vo no neéesita motivaci6n, no podemos negar que el hecho de 

que la motivac16n puede facilitar significativamente, en mu 

chos casos el aprendizaje. 

Existen dos tipos de motivaci6nl intrlnseca y extr!nseca, la -

intr!nseca se refiere a toda la estimulaci6n interna que puede 

recibir una persona y que la mue've a actuar, es decir, la sa .,-

tisfacoi6n o autorrecompensa que se obtiene en las tareas mis­

mas, la extrínseca son todos los estImulos externos que mueven 

a una persona a la acci6n, incentivos~ calificaciones, premio. 

grados, dulces, etc. 

Para favorecer la motivaci6n intrlnseca en el aprendizaje s,ig­

niticativo, el maestro puede considerar las siguientes pricti-

casI 

1. Considerando las caracterIsticas del aprendizaje significA 

tivo, no siempre sera indispensable presentar la motiva- -

ci6n antes de desarrollar las actividades de aprendizaje. 

2. El maestro debe describir siempre los prop6sitos de cada -

tarea lo mis precisa y claramente posible. Señalar la relA 

c16n de las tareas de aprendizaje con otras clases de conQ 

cimientos y capacidades intelectuales en los casos de ob~ 

tivos poco pricticos y remotos. 

3· Utilizar todos los intereses y motivaciones posibles que -

afecten a sus alumnos y cuidar que lo limiten en el des.a -

117. 



rrollo del proceso de enseñanza. 

4. Elevar al máximo la pulsi6n cognoscitiva y estimular la -

curiosidad intelectual, a traves del recalcar constante -

mente el valor del conocimiento y la comprensi6n como me­

tas a alcanzar mediante tareas de aprendizaje que conduz­

can a los alumnos al descubrimiento y la.soluci6n de pro­

blemas, responsabilizar al alumno de su aprendizaje, el -

maestro no puede aprender por él, pero si puede organizar 

y estructurar las actividades tan significativamente como 

aea posibles recurrir a materiales de enseñanza variados­

y significativos. 

5. El maestro debe considerar la capacidad de sus alumnos, -

proporcionar tareas de aprendizaje adecuadas a su nivel.­

Las actividades que llevan al fracaso y la frustraci6n r~ 

ducen la motivaci6n. 

6. Asesorar a sus alumnos en la implantaci6n de metas reali~ 

tas Y,la evaluaoi6n justa de sus progresos hacia la meta­

fijada. Proporcionar retroalimentaci6n informativa ade -

cuada en sus avances grad\lales hacia la meta. 

7. Tomar en cuenta los cambios de los patrones de motivaci6n 

en los alumnos de acuerdo con sus etapas de desarrollo y­

a las diferencias individuales. 

8. Moderar el uso de las motivaciones extr!nsecas y avers! -

vas, evitar el uso exagerado de éstos para evitar trasto~ 

nos en el aprendizaje de sus alumnos~ .. 
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En lo que toca a la actitud para favorecer el aprendizaje slE 

nificativo, se pueden desarrollar actitudes positivas cuando~ 

se presentan ambas ¡caras del contenido a aprender- Esta for­

ma de enfocar la informaci6n a aprender evita por anticipado­

los argumentos en contra y la concepci6n de que es un mate- -

rial distorsionado o tendencioso. Además de esta manera la -

estructura cognoscitiva adquiere ideas controvertidas, evit~ 

do actitudes negativas hacia futuros aprendizajes sobre cua~­

quiera de los enfoques del material. Ausubel y Fitsgerald -­

nos dicen. 

-El aprender los argumentos del MIado contrario·, 

el esquema conceptual que oenstituye la dimensión 

cognoscitiva de las actitudes está desprovisto de 

ideas de. ~fianza.iento pertinentes con las cuales 

pueda relacionarse funcionalmente el materia1 nu# 

VOl por consiguiente ~l material no· puede afian -

zarse facilmente a la estructura, y por lo tanto­

es ambiguo y esta sometido a rápido olvido. En­

el caso de la predisposici6n'actitudinal positiva 

por otra parte parece razonable suponer que la dé 

mensi6n cognoscitiva de la estructura de la acti­

tud contiene más conceptos pertinentes y apropia­

damente inclusivas que en el caso de la predispo­

sici6n negativa. por consiguiente el material pu~ 

de afianzarse mis facilmente a la estructura cog­

noscitiva, no tiene que competir con los signifi-
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cados existentes y por tanto, es menos ambiguo y es­

ta menos sujeto al olvido.- (11) 

4.1.5. lactores de la Personalidad. 

LaS.caracterIsticas de la personalid~d afectan al desarrollo­

del proceso de enseñanza aprendizaje, mientras las caracterlA 

ticas de la personalidad de los alumnos interactden positiva-
\ 

mente cOn el ambiente y con ellos mismos favorecerá al proce-

so de aprendizaje. Los desajustes de la personalidad se re lA 

cionan negativamente con el aprovechamiento escalar, ya que -

las manifestaciones de dichos sIntomas (hiperactividad, Hipe~ 

irritabilidad, distractibilidad, debilidad emocional, etc.) -

interfieren obstaculizando de una u otra manera con los fact~ 

res cognoscitivos y motivaciones que estimulen el aprendizaje 

significativo. Adem's la ansiedad y agresividad exageradas -

producen hostilidad hacia el profesor y los compaReros de clA 

se, provocan indisposici6n y una actitud negativista hacia el 

aprendizaje. El maestro debe por lo tanto, considerar todos ~ 

los posibles trastornos de personalidad a los que sus alumnos 

puedan estar sujetos. En general las causas de trastornos se­

rios en la personalidad tienen sus orIgenes en lugares que eA 

, tin fuera del control del maestro, sin embargo, la responsabl 

lidad del maestro ante estos hechos estriba en saber manejar­

la situacicSn El fin de lograr que el alumno no salga perjudiCA 

(11) 'Davld P'- AuSubel. OR. Cit. 

120. 



do. El maestro puede buscar asesorra con los profesionistas -

que trabajen con prOblemas de la personalidad o informarse en 

la literatura pertinente al tema. 

Mucho cuenta la actitud del maestro ante sus alumnos, en va -

riadas ocasiones el maestro·viene a suplir las funciones de -

los familiares de los alumnos y si el maestro cuida de emitir 

comportamientos positivos que favorezcan el desarrollo de la­

personalidad de los alumnos, en gran medida estar' ayudando a 

la soluci6n, si no de los casos más graves, sr los que apenas 

esten surgiendo o evitando el surgimiento de otros. 

La responsabilidad del maestro ante los des6rdenes de la con­

ducta consiste tambi'n en identificar a los alumnos con pro.~ 

blemas y remitirlos a los especialistas del ramo, con el pro-

p6sito de que estos alumnos puedan reincorporarse en mejores­

condiciones a sus grupos originales.' 

4.2. VARIABLES SI,UACIONALES. 

Como variables situacionales se consideran todos los factores 

,externos que afecten el comportamiento del alumno en el desa­

rrollo del aprendizaje significativo' (materiales de enseñanza. 

ejercicios, interacci6n social,etc.). En estas variables el -

maestro puede tener mayor control a diferencia de las anteri~ 

res. 
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4.2.1. La prgctica. 

La práctica puede hacer que el alumno alcance el dominio sig­

nificativo del material,peroparaesto,.elmaestro debe reali­

zar ciertas condiciones esenciale's en el desarrollo de su pr.e 

ceso de enseñanza. la tarea de aprendizaje debe ser potencial 

mente significativa, el alumno debe manifestar disposici~n ~ 

cia el aprendizaje significativo y poseer en su estructura 

cognoscitiva las ideas pertinentes, de afianzamiento y final -

mente el ndmero, la distribuci6n, la secuencia y la organiza­

ci6n de los ensayos de pricticadeben adaptarse,a los princi­

pios del aprendizaje y retenci6n significativos. 

El número de ensayos o representaciones, o sea la frecuencia­

de las tareas de aprendizaje, es una de las condiciones para­

que se produzca el aprendizaje significativo, sin embargo, la 

sola frecuencia no es suficiente, existen muchos materiales -

que debido a su potencialidad significativa y la facilidad de 

su lectura pueden captarse en un solo ensayo, pero lo com4n -

es que se requieran mis ensayos para aprendizajes más comple­

jos y otras condiciones necesarias que conjuntamente favore -

cen el aprendizaje Yretenci~n significativos. 

La distribuci6n de la práctica tiene efectos sobre el aprendl 

za;;'. la práctica distribuida ocasiona resultados más pos i tivos 

que la prdctica masiva, sin embargo, la efectividad de la di~ 

tribuci6n de la prictica depende de varios factores. edad, cg 



pacidaddel alumno, naturaleza ., cantidad y dificultad de la­

tarea de aprendizaje. 

AsItun maestro para seleccionar el tipo de práctica (distrib» 

ida o masiva) para su proceso de aprendizaje deber' conside -

rar estos factores. el espaéio de tiempo que debe existir en­

tre un.ensayo y otro debe ~er selecciona49 de acuerdo a los -

factores anteriormente expuestos. el maestro debe cuidar oto.[ 

gar espacios razonables a fin de evitar que se reduzca excesi 

vamente el tiempo total de la pr'ctica y ocurra demasiado ol­

vido que venga a provocar un largo perIodo de calentamiento y 

que la tarea de aprendizaje se fragmente. 

En las tareas de aprendizaje deben considerarse no s6lo la 

frecuencia sino tambi&n la secuencia. El orden'que deben lle­

var las tareas de aprendizaje con respecto a la dependencia -

con otras tareas son importantes en el proceso de aprendizaje. 

En una situaci<Sn de aprendizaje dependiente en secuencia, es­

de esperarse que el grado de conocimiento retenido de la ta­

rea""antecedente afecte el ~prendizaje de la tarea siguiente ,-

proporcionando asI un armaz<Sn ideativo pertinente a dicha ta~ 

rea de aprendizaje. El maestro en la planeaci6n de su proceso 

de enseñanza-aprendizaje debe distinguir. 

a) Los 'materiales de aprendizaje relacionados en secuencia 

que dependen consecutivamente de aprendizajes previos, es­

decir, que conforme a la l6gica de la organizaci<Sn de la -



disciplina en estudio, es más razonable que un material -

preceda a otro, ya que el material ulterior supone el con~ 

cimiento del primer material. 

b} Los materiales de aprendizaje relacionados en secuencia 

que no dependen consecutivamente de aprendizajes previos , 

esto es, que conforme a la l6gica de la organizaci6n de la 

disciplina en estudio, no se requiere el conocimiento del­

primer material para el $prendizaje del material posterior. 

El conocimiento de los resultados o retroalimentacic5n para 

los psicc5logos cognoscitivos no es indispensable para el a-­

prendizaje, ya que el logro de la eomprensic5n es de por sI e4 

timulante para el alumno y la l6gica del material posibilita-

"ri también cierta informaci&1, correcci6n, aclaracic5n y eva -

luaci6n que,est'n implIcitos en el producto del aprendizaje.­

adn cuando no se suministre explIcitamente la retroalimenta -

cic5n. 

La recompensa o refuerzo del aprendizaje significativo se ad­

quiere a trav's de las tareas mismas, Por esto, es necesario­

que las actividades de aprendizaje estén orientadas a tomen -

tar en los alumnos la curiosidad; el deseo de competencia~la 
aprobaci6n, la fijaci6n de sus metas, etc. Estos motivos intJr 

nos estimulan al alumno para aprender con iniciativa e inde -

pendencia. Al respecto Bruner nos dice. 

-Nos parecerla absurdo que alguien pensara en recom 
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pensarnos con elogios o premios por haber satisfech~ 

cho nuestra curiosidad. Por agradable que pudiera 

ser esa recompensa eJiterna y por mucho que llegase -

mos a esperarla, siempre seri añadido. Lo que activa 

y satisface la curiosidad es esencial no s610 para -

la supervivencia del individuo sino de la especie ••• 

El refuerzo exterior puede realmente hacer que unas 

to se lleve a cabo e incluso inducir a su repeticid~ 

pero no cultiva ese largo curso de la enseñanza por 

el que el hombre traza, a su modo, un modelo ~til 

del mundo y de lo que puede llegar a ser." (18) 

4.2.g. Los Mat,riales de Enseñanza. 

Los aspectos sdbresalientes de la elaboraci6n y selecci6n de­

materiales de enseñanza están en funci6n del la cantidad, la­

dificultad, tamafio de los pasos, 16gica interna y uso de los 

auxiliares di~cticos. 

El tamaño de una tarea de aprendizaje está dada por la canti­

dad del material contenido en 'sta y es de gran importancia -

para la formulaci6n de los programas de actividades de apren­

dizaje. El tamaño de la tarea está relacionado directamente • 

~ Competencia en el sentido de capacidad, adquisici6n de habi­
. lidad en cualquier rama del conocimiento. 

tl8)Haciá una Teoría de la InstrucciÓn. Jerome S. Bruner. Ed. 
UTEHA 37~. México, 1972. 
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con la estructura y dificultad del material, asl como con la­

motivaci6n del alumno. 

La dificultad de la tarea de aprendizaje afecta directamente­

la duracicSn. velocidad y cantidad del material a retener y a­

prender. Si una tarea de aprendizaje es muy difIcil el alumno 

hace poco esfuerzo para enfrentarse a ella. y si es muy ficll. 

sus logros se ven empobrecidos en fu~ci6n de lo que pudo ha -

ber realizado de hab'rsele exigido mayor esfuerzo. Ademis. el 

material excesivamente difIcil da lugar a errores iniciales y 

falsas concepciones que interfieren en el dominio y eonsoli~ 

ci6n del aprendizaje y la retenci6na y su daño va mis al14. -

al menoscabar la confianza que el alumno tiene en sI mismo. -

la reducci6n de_la motivacicSn aumenta la ansiedad y la promo­

ci6n de conductas de evitación a las tareas de aprendizaje. 

El maestro debe cuidar el nivel adecuado de dificultad de las 

tareas de aprendizaje que planee y al elaborar su programa de 

actividades debe considerar con relaci6n a la dificultad de -

la tarea, .la edad, la madurez cognoscitiva. é·l conocimiento -

de la materia, la inteligencia y motivaci6n de sus alumnos. -

Cuando el maestro respeta el nivel adecuado de dificultad en 

las tareas de aprendizaje esti asegurando el éxito del apren­

dizaje, significativo en sus alumnos. 

El tamaño del paso (magnitud relativa de la transici6n entre-



unidades de tarea) es también de gran importancia en la pro -

gramaci6n de actividades significativas. El tamaño d,el paso -

puede reducirse aumentando la redundancia del contenido, ha -

ciendo referencia específica al contenido de tareas anterior­

res o comparaciones con éstas y expresando el material nuevo­

en. términos de conceptos o experiencias familiares para el a­

lumno. Se puede hablar del tamaño del paso entre los componen 

tes ~ucesivos de la unidad de la tarea, cuando se recurren a 

unidades de tareas grandese 

la efectividad de los tamaños del paso, consistirá en Que el­

maestro logre un equilibrio adecuado entre la generalidad cOD 

ceptual, el dominio intra-tarea, el aprender a aprender, el -

efecto de calentamiento, la perseverancia y el aburrimiento -

que son considerados factores asociados con estas variables • 

Por lo tanto, la elecci6n del tamaño 'adecuado del paso seri -

especIfica de la tarea de aprendizaje, las condiciones del a";' 

prendizaje y las características del alumno. El maestro puede 

evitar que el alumno cometa errores si se decide por pasos p~ 

queños pero debe estar consciente que esto ~eQuiere de mis 

tiempo en el proceso de aprendizaje y que el requerimiento de 

pasos pequeños disminuye cuando se utilizan materiales poten­

cialmente significativos. 

La estructura interna del material didáctico debe ser l6gica­

pues 'es pre-requisito para la significatividad potencial de -
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dicho material. La l~gica de la estructura interna del mate -

rial se refiere a la expresi6n y organizaci~n coherentes del­

contenido de este material, influye también la claridad y pr~ 

cisi6n de sus definiciones, uso de apoyos empíricos-concretos 

y analog!as pertinentes, organizaci~n del contenido en torno­

a principios que posean cualidades explicativas e integradoras 

más amplias y generales, una organizaci~n sistemitica en se -

cuencia del mater1al orientado a la gradación del nivel de di 

ficultad y finalmente el empleo de organizadores apropiados. 

Con respecto a los materiales didicticos,es decir, todos los­

medios a los que ~os maestros recurren para enseñar (exposi -

~ión. libros de texto, cuadernos de ejercicios, diagramas, mR 

delos esquemáticos, demostraciones, trabajos de laboratorio,­

pel!culas, T. V., etc.) tienen como funciones principales en­

riquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los maestros d~ 

ben seleccionar o elaborar sus materiales didicticos, tomando 

'en consideración sus metas a alcanzar, la capacidad intelec -

tual y grado de desarrollo de sus alumnos y las caracter!sti-

cas propias del material a aprender. As! pues, debe recurrir­

a un material didáctico en funci6n de los al~nos principal ; 

mente, y no en funcicSn del maestro. 

4.2.1. Factores de Grupo y Sociales. 

El alumno como miembro de un grupo en el sa16n de clases int~ 

ractda con un grupo de compañeros en donde su motivación, con 
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ducta social, desarrollo de su personalidad, valores, y aoti­

tudes se ven directamente afectadas. 

Los factores de grupo y sociales (autoritarismo, cooperaoi8n, 

competencia. estratificaci6n en clases sociales. factores ra­

ciales y étnicos, la enajenaci6n, etc.) tienen repercuci6n s~ 

bre el aprendizaje escolar, afectan el nivel y motivaci6n del 

alumno para adquirir nuevos significados. 

El clima que exista en un sa16n de clase, autoritarismo o de­

mocratizaci6n provocar.« oiertas respuestas en los alumnos, 

desde franca sumisi6n ante el autoritarismo exoesivo, hasta -

reacciones de hostilidad y agresi6n hacia los maestros y aut~ 

ridades de la escuela. Por otro lado un clima de exoesiva l! 

bertad, dejar hacer al alumno lo que desee en el sa16n de c~ 

ses sin ninguna estructura ,ni organizaci6n escolar, provoca ~ 

en los alumnos confusi8n e inseguridad, estos dejan ,de apren­

der las normas de organizaci6n de los grupos sociales y su 

forma de operar dentro de los lImites que éstos mismos se im­

ponen, y adquieren expectativas carentes de realismo aoerca -

de la estructura sooial y la ~ida ootidiana. 

Los maestros deben cuidad de caer en extremos respeoto al 011 

ma de su sa16n de clase. El autoritarismo y el libertinaje lo 

conducirán a serios problemas de relaciones personales con 

sus alumnos y entre ellos, y princip~ente entorpecerá el de-
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sarrollo 6ptimo del proceso enseñanza-aprendizaje. El maestro 

puede favorecer un clima adecuado para las tareas de aprendi­

zaje a desarrollar equilibrando la autoridad y la libertad en 

el sa16n de clases. 

El maestro puede hacer que sus alumnos interactúen positiva -

mente programando tareas individuales y de grupo, consideran-

do la naturaleza'de las tareas mismas y la actitud de los a -

lumnos ante los trabajos individuales y de grupo, de la natu­

raleza y tamaño del grupo mismo. 

La interacci6n positiva de los grupos se dará en tanto el 

maestro considere la cohesi6n y congenialidad de los integran 

tes del grupo. La simpatía entre ellos aumenta la eficacia de 

la cooperac16n. aumenta la motivaci6n con el incremento atras 

tivo de la tarea y proporciona una fuente de reforzambento.s.2 

cial mutuo. El tamaño de los grupos para la interacci6n posi-

, tiva.es otro factor que debe tomarse en cuenta, los grupos p~ 

queños ayudan a que caóa individuo tenga una perticipaci6n -

mis activa en las tareas de aprendizaje y el grupo grande li­

mita,la participaci6n de los alumnos y da oportunidad a que -

se dé en los participantes más agresivos un predominio y mon~ 

polizaci6n de la actividad de aprendizaje. 

Una gran ventaja de los trabajos de grupo es el favorecimiento 

del desarrollo del pensamiento convergente y divergente. Por-
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otra parte, la discusi~n bien dirigida en los grupos es un mJ 

todo eficaz y dnico para promover el desenvolvimiento intele~ 

tual con respecto a los conceptos de la materia de estudio en 

cuesti6n. Ademis, proporciona un medio ~ptimó para ampliar 

los horizontes intelectuales del alumno, estimula su pensa ~ 

miento, esclarece puntos de ,vista y mide la validez l6gica de 

sus conocimientos conforme a las concepciones de los demis. -

Finalmente la interacci6n positiva en sus compañeros ayuda a­

demás a los alumnos a superar su egocentrismo y percepci6n de 

que los adultos son fuente de verdad y sabiduría y aprende el 

grado en que sus ideas y las del maestro representan posicio­

nes características del amplio espectro de opiniones. 

Sin embargo en las interacciones de los alwnnos en el grupo -

se dan dos fenc5menos que el maestro debe mane jar con cuidado" 

1a competencia y la coope~ci~n. La competencia es una forma~ 

de motivaci~n y mejoramiento del .yo", y se manifiesta con ac;" 

tividades de autoexa1taci6n en donde el' alumno rivaliza con -

otros para adquirir una alta jerarquía dentro del grupo. La -

competencia tiene aspectos positivos y negativos para el desA 

rrollo de la personalidad. En su. aspecto positivo, estimula -

los esfuerzos y la productividad individual, promueve normas­

y aspiraciones elevadas y reduce la distancia entre capacidad 

y ejecMci6n. En su aspecto negativo, inhibe el aprendizaje 

despertando amenazas excesivas e induciendo indebida ansiedad, 

puede también. en sus manifestaciones extremas promover sent! 
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miento de insuficiencia y provocar respuestas de alejamiento­

de las actividades de aprendizaje. 

En re1acicSn a la cooperacicSn que se considera una actividad ~ 

de grupo, en donde el alumno oolabora con los demis" para al­

canzar una meta, se tiene que es un factor de gran importan -

cia para la interaecicSn positiva del grupo y no se considera­

que tanto la coóperaoicSn como la oompetencia sean excluyentes. 

Existe una "estrecha relacicSn entre las dos, ya que en grupos­

que son muy oooperativos existe mucha competepoia. 

La estratificacicSn sooia1 y el factor raoia1 y étnico en la -

educacicSn son sucesos de gran trascendencia. El hecho de que­

el alumno pertenezca a una clase social o un grupo social 0-

grupo étnico, acarrea consecuencias importantes en el 4esarr~ 

110 de su aprovechamiento escolar, sus'aspiraciones de éxito­

académico, su motivacicSn del logro y su actitud hacia la es -

cuela. 

\ 
El maestro para contrarrestar la accicSn negativa de los fact~ 

res sociales, puede recurrir al impulso de la motivaoicSn cog­

noscitiva o Intrinseca, debido a que el aprendizaje escolar -

significativo existe relativamente pocos incentivos externos­

y cuando alcanza el éxito suministra su propia recompensa, ~ 

ce que la accicSn de estos factores sociales puedan ser anula­

dos con la cSptima programacicSn del maestro de las actividades 



de aprendizaje que conduzcan al alumno a una satisfaccicSn por 

el aprender mismo. As! pues, mucho dependerd de la capacidad­

del maestro para planear actividades que generen ánimo y en -

tusiamo en torno al tema que se estudie. 

4.2.4. C&ra9let!sticas del Profesor. 

El maestro es una variable importante en el proceso de ense .. 

ñanza-aprendizaje. Una persona dedicada a la labor docente, .. 

debe poseer un amplio conocimiento de la materia que enseña,­

debe tambiln ser capaz de presentar y organizar con claridad­

la.:disciplina que lo ocupa, explicar ll1cida e incisivamente -

los conceptos e ideas y manejar con efectividad las variables 

que afecten el aprendizaje. Desde otros puntos de vista, . el 

maestro debe tener capacidad de comunicarse y expresar compo~ 

tami~ntos .comprensivos hacia sus alumnos, la oapacidad inte.-

lectual del maestro en el proceso de enseñanza-aprendizaje, .. 

sino. es absolutamente indispensable, tampoco puede considera~ 

- se una variable fuera de competencia en el asunto. La efica -

cia de los prOfesores medida por los incrementos de aprovec~ 

miento de los alumnos, tiene una cierta relacic5n con la inte­

ligencia de los maestrose Es incuestionable que un maestro 

que no tiene una capacidad intelectual m!nima y preparacic5n -

aoad'mica y didáctica, no serd capaz. de satisfacer las necesl 

dades de sus alu~nos y por lo tanto no favorecer. un desarro­

lló c5ptimo del aprendizaje significativo. 
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Un maestro debe demostrar cordialidad y comprensi6n por un ~ 

do, y ser estimulante e imaginativo por otro lado. El maestro 

cordial tiende a brindar apoyo, alentar y estimular positiva .. 

mente a sus alumnos. Los maestros que generan estImulo inte -

lectual y motivaci8n lntrInseca y además son, entusiastas e i­

maginativos, favoreoen conseouencias importantes en el desa -

rrollo del aprendizaje' y se caracterizan por alcanzar faoil.·­

mente sus metas. 

Es pues necesario que el maestro, a parte de reunir caracte -

r!sticas sobre el contenido de la materia que enseña. debe r,! 

unir una serie de caracterIsticas personales id6neas para el 

desarrollo del proceso educativo. 



e o N e L u S ION E S 

La utilización de los principios del aprendizaje en los -

procesos ~e ense~anza-aprendizaje es una condición nece9~ 

ria para optimizar dichos procesos. Hasta cierto punto,­

cada maestro y cada alumno son casos en partic~lar, y la­

aplicación de los principios d.el aprendizaje pueden gene .... 

rar guías normativas que ayuden a promover el aprendizaje 

para cada tipo de alumno. La utilización de estos princi 

pios debe integrarse a las situaciones específicas que se 

den en la vida escolar de alumnos y maestros, ya que no ~ 

pretenden ser reglas inflexibles, sino más bien adaptati-

vas. 

El trabajo docente de un maestro que no está fu.ndamentaio 

en principios científicos 101 aprendizaje, en la m~oría­

de los casos se rige por las prescri pciones tradicionale~ 

todo el folklore educativo que sus maestros le heredaron, 

o bien se rige por si tuacione s de ensayo y error. 

Si 'bien es cierto que algunas reglas tradicionales fueron 

efectivas en un cierto momento y determinada situación, -

también es cierto que bajo las condiciones educativas T,­

las Ilecesidades que actualmente se tienen, estas reglas -

no pueden ya ser útiles al proceso de ense~anza-aprendiz~ 



je. 

Ahora bien, al respecto de seguir procedimientos ciegos -

por ensayo y error, es tambien un medio inoperante en la­

actualidad, pues resulta para el maestro muy complicado y 

antieconómico. En cambio, si el maestro cuenta con prin­

c i pios de apre'ndizaje bien establecidos con toda seguri -

dad será capaz de seleccionar de una manera racional, las 

técnioas idóneas en las que apliquen dicho~ principios P!, 

ra la educación de sus alumnos. 

El maestro puede obtener el conocimiento y habilidad del­

uso de los· principios del aprendizaje para su abor educ!, 

tiva, en cursos, 'libros, documentos, paquetes didácticos, 

etc., que las instituciones educativas elaboran al respe~ 

to, o tambien pueden ser asesorad,os directamente por ped.! 

gogos o psicólogos educativos. Es pues una de las princi 

pa.les funciones de los profes'ionistas involucrados' en el­

proceso educativo, la divUlgación y entrenamiento a los -

actuales y futuros maestros del uso de los principios del 

aprendizaje. 

La manera en que un maestro formula su plan de estlldios,­

selecciona o elabora actividades de aprendizaje, r00ursos 

didácticos y técnicas de enseñanza depende de su forma de 
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oonoe bir el aprendizaje. Por oonsiguiente, las teorías -

de 1 aprendizaje:fbacdalan oomo instrumentos analíticos que 

3J1lUídan al. maestro para validar o invalidar la oa1idad de­

los procedimientos, materiales Y' reoursos que utiliza en­

el proceso de su 1abor dooente. 

La aplicación de los principios psicológicos del aprendi­

zaje en el proceso edu9ativo, traerá como consecuencias -

oambios sustanciales en el proceso mismo y en todas las 

persona-s q\1e participan en él. Las funciones, actitudes­

y formas de trabajo de los alumnos, maestros y profesióD!: 

les involucrados en el proceso educativo adquirirdn un -­

significado diferente y el producto de 9\1 interacción ~-­

arrojar~ resultados óptimos para el desarrollo educativo­

de los alumnos. 

Es por 10 tanto,neceaario, si queremos que el sistema e­

ducativo noe proporcione productos diferentes a los dados 

por el sistema educativo tradicional, nos dediquemos a -­

re alizar una tarea científica de la e ducac,tón que nos co,!! 

duzca a la formación de individ\1os capaces de pensar y ~ 

flexionar, seres humanos activos q\1e busquen objetivamen­

te ,la soluci~ de los problemas actuales y futuros con -­

loe que la humanidad se enfrenta o habr~ de enfrentarse. 

Esto sólo será posible en tanto se cambien los sistemas -



oaducos de ense"ñanza '1 seaotiveuna labor eduoativa. fun­

damentada. en prinoipios científicos tie.l aprendiza.je 
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