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INTRODUCCION

La sociedad humana ha sufrido en los {ltimos aflos gran ——
cantidad de cambios significativos para su desarrollo, ——
Se han manifestado cambios en los sistemas polf'ticos, eco
némicos y sociales, en las dreas de la comunicacidn, la -

ciencia, la religidn, las artes, etec.

Debido a la influencia que todos estos cambios ejercen 80
bre el comportamiento del hombre, se hace necesario un —-
cambio en nueatros sistemas educativos, Hay que tomar én
consideracidn que los alumnos con los que ahora se traba-
ja 11egan provistos de un gran ndmero de experiencias y ~
de hechos por la estimmlacidn tan intensa que reciben de-
los diverSoé medios masivos de comunicacidn (radio, cine,

televisidn, periddicos, revistas, etec.)

Es pues, indudable que la escuela ya no recibe a sujetos-
con una informacidn limitada adquirida en el hogaer, igle-
gia, la escuela o el barrio y tampoco con una actitud con

formista pasiva, sino todo lo contrario.

Actualmente los productos obtenidos por el sistema educa-
tivo causan gran insatisfaccidn en el medio en que actdan

(instituciones, industrias, medio familiar, etec,). Esta-



insatisfaccidn se debe a que los prondgitos iniciales o
" planteados no fueron alcanzadog ¥ los resultados son pro¥
fesionistas y estudiantes incapaces de solucionar proble-

mas, ajenos a la realidad en que van a operar.

Esta incongruencia entre los propdsitos y resultados lo -
grados, se debe a qué las instituciones educativas han dg
do mayor é€nfasis a su expansidn ffaics (mds escuelas, mds
maestros, etc.), y & su tarea "clasificadora" de alumnos-
(A, B, C, D, E;, F, d FA, S, B, M, MB, etc.) en vez de pro
mover y desarrollar habilidades en los estudiantes, prepa
rar a su personal docente y éeleccionar una metodologfa -
de ensefianza que responda a las necesidades actuales y fu

turas de los alumnos ¥y la sociedad en que vivimos,

La escuela, dezde este punto de vista, es un fracaso debi
do a las variables gue maneja ?ara llevar a cabo su procg
so de enseflanza: su Metodologia es coercitiva, obliga a -
los alumnos a realizar tareas que no le interesan, a se -
guir instrucciones y observar comporﬁamientos que van en-
contra de su propia naturaleza; por el hincapi€ que hace-
en la memorizacidn y el abuso en la utilizacidn de téeni=
cas expositivas de enseflanza, induce al alumno a la pasi- .
vidad, Interesada en la disciplina eécolar y ante su in-

capacidad para establecerla por me iios ardccuados, recurre



a estimulos aversivos para controlar el comportamiento de
sus educandos, utilizando desde el castigo corporal, has-
ta estimilos verbales hirientes (ridiculizar, criticar w-
despiedadamente, etc.); la tarea y la estancia en la es -
cuela son también utilizados como estimulos de control. -
Los exdmenes no tienen propdsitos de evaluar el aprendiza
je de los alumnos ni el trabajo de los maestros, sino que
- 8e usan como pequefias trampas para hacef "ecaer" y casti -
gar al alumno. Ia evaluacidn es uh filtro, que mide la =
cantidad de informacidn almacenada y no adquisicidn de ha
bilidades intelectuales, clasifica a los estudianfes y -
permite a unos cuantos tener acceso a esa "¢lite" de inte
lectuales que tienen derecho a puestos y trabajos privile
giados dentro de la sociedad y al conocimiento mismo. Los
alumnos no son informadoa a tiempo ni adecuadamente de ——
sus avances o errores se les entrega una calificacidn (mf
mero o letra) que no retroalimenta su ejecucidn, pues es-~
to no sefiala cuales fueron los aciertos o errores de las-

respuestas dadas.

Los maestros estdn deficientemente preparados, ya que los
factores que hemos expuesto anteriormente también estan -
presentes en su proceso de formacidn., ILa mayor{a;de € ~=
1llos deciden ser maestros por diversas necesidades vperso

nales de tipo econdmico y social y no porque estes verda-
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de ramente interesados en la educacidn. En los niveles -
superiores (profesionales) no existe preparacidn de maes-
tros, las instituciones educativas suponen que por el hew
cho de realizar estudios en cualquier campo del conoci —-

miento, los profesionistas son capaces de enseflar,

Hay mucho por hacer en el mejoramiento de los sistemas e-

#

ducativos; existen muchas ideas, resultados de investigas .

ciones que no se han utilizado por miedo o resistencia al
cambio., Al parecer ha resultado muy cdmodo seguir disei-
plinadamente por los caminos y reglamentos conocidos de -
los programas y élanes de estudio que no exigen mds que -
un nivel memoria del conobimiento, en vez de trabajar por
el mejoramiento de los sistemas educativos, aplicando los
principios de aprendizaje, para producir cambios sustan:&
ciales en las funciones, actitudes y aptitudes de todos -
los que participan en el proceso de ensefianza aprendizaje

a fin de elevar el nivel academico de nuestras escuelas,

Elevar el nivel educativo es una inversidn pra el futurg
la cantidad de recursos humanos y econdmicos que se cum -
plen nunca se igualardn a la cantidad de beneficios que -

se obtendrdn sobre la sociedad en que vivimos.

Es de trascendental importancia, por lo tanto, que se exa
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minen objetivamente las deficiencias y errores de nuestro
sistema educativo y que se disefien los procedimientos que
nos conduzcan al mejoramiento de los mismos para lograr -

productos humanos dptimos a mmestra realidad,

PROPOSITOS DEL PRESENTE TRABAJO
E1l propdsito de este trabajo es colaborar, en forma dbreve
y sencilla a la difusidn de dos de las corrientes psicolé
gicas que se han ocupado del aprendizaje y su aplicacidn-
a la ensedanza. Considero que una de las tanfas éosas o
que hay’que hacer para mejorar el sistema educativo es —-
dar a conocer a los profesionistas, que se dedican a la -
docencia, los principios cientfficosksobre el aprendizaje

gue les puedan ser mds tiles para su trabajo educativo,

Es tiémpo de poner a disposicidn de los maestros, los ing
tranentos tedricos y tecnoldgicos queylos auxilien en sus
labores educativas, ensefidndoles a usar las herramientas-
cientificas que la psicologia educativa ha proporcionado-

al proceso de ensefilanza-aprendizaje.

DE3CRIPCION DEL TRABAJO
E1l presente trabajo es una revisidn bibliogrdfica sobre -
dos teorias psicoldgicas del aprendizaje: la teoria Neo -

conductista y la teoria cognoscitivista, En los capitu -



los 1 y 2 gse describen los antecedentes y ios aspectog -
f indamentales que caracterizan a cada teoria, neoconiuc -
tista y cognoscitivista respectivamente, In los capitu -
los 3 y 4 se resumen las aplicaciones de cada no de €3 -
tos al proceso de enseflanza-aprendizaje, y finalmente se-—
presentan las conclusiones sobre todo el trabajo realiza-

do.

E1l procedimiento desarrollado para la elaboracidn de este

trabajo fud el siguiente:

- Se elabor& un proyecto de trabajo donde se deseribia el
tema y el propdsito del mismo, ’

- Se selecciono la bibliografia mda reciente sobre ei tew
ma y metodologia de 1la ciencia.b

« Se inicid 1= révisidn bibliogrdfica por los libros de
metodologia de la ciencia, continuando despuds con los-
dedicados al tema a tratar, De cada libro se seleccio=-
no la informacidn pertinente, al tema y propdsitos del-
misamo, sepgrando dicha informacidn en fichas de trabajo
que se agruparon por contenidos,

- En base a lags fichas de trabajo se paso a desarroliar -
cada uno de los temas sometiéndose a revigidn del ase -
sor académico del presente trabajo.

- Se hicieron las correcciones sugeridas por el asesor y-
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se procedid a la elaboracidn de la introduccidn y conclu-

sidn.



CAPITULO 1

INTERPRETACIONES NEQCONTUCTISTAS DEL APREVDIZAJE

1.1. ANTECEDENTES

Las interpretaciones neoconductistas del aprendizaje tienen
sus raices en log estudios realizados a principios de sigloe
por varios investigadores:'John B. Watson, Edwin R. Guthrie,
Edward L., Thorndike, sobre el proceso de aprendizaje. TLos

trabajos de estos autores, al igual que el de los neoconduc
tistas, estdn considerados dentro de las Teorfas Asociacio-
nistast-R del aprendizaje y, por lo tanto, ampliamente fun
damentadas en las investigaciones realizadas por Ivdn Pa -

vlov, gsobre el reflejo condicionado.

1.1.,1. E1 Reflejo Condicionado.

Ivdn Petrovich Pavlov (1849-1936), fisidlogo ruso, inicid -
su carrera cientifica en investigaciones sobre el aparato -
circulatorio y el corazdn, se dedicd despuda a la investiga
cidn sobre los factores glandulares y neurales de la diges-

tidn, obtuvo por este tfabajo el Premio Nobel en 13904,

Trabajo experimental de Pavlov.

En sus trabajos experimentales sobre los procesos digegti -
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voé, Pavlov advirtid que los estimulos antecedentes a la si
tuaci6nvﬁe comer (un plato, el olor de comida, el sonido de
‘los rasos lel investigndor, etc,) provocaban a sus perros -

secreciones salivales y gdatricas.

Interesado en este hecho, que ipterpretd como la ocurrencia
de "gecreciones psfquicas" que revelaban uns adaptacidn in-
ferﬁa y externa iel animal, Pavlov inicis una serie de tra-
bajos experimentales en donde lesarrolld sus métodos sobre-

el condicionamiento de reflejos.

Los experimentos se desarrollaron de la siguiente forma: se
utilizaron laboratorios especiales, sin ventanas y e pruedba
de ruidos; los estimuiloa sustitutos neutrales fueron auditi
vos, visuales y tactiles en.cada gituacidn siempre se utili
2d la comida como estimulo incondicionado. A un perro ham-
briento se le presentaba gimiltdneamente la comida (estimu-
lo incondicionado) y un sonido (estimulo condicionaio); se-
repetia este procedimiento el suficiente ndmero de wveces -
hasta lograr que el gsonido por sf adlo vwrovocara la saliva-

cidn del perro.

Los primeros experimentos sobre el condicionamiento realize
dos por Pavlov fueron poco controlados, pero posteriormente
los desarrolld bajo estrictas condiciones de verificacidn -

que lo condujeron al descubrizniento de loé fendmenos bdsi -

9.



cos del condicionamiento ¥ a la elaboracidn de una teorfa -

cuasineural para explicar dichos fendmenos.

Condicionamiento Pavloviano.

Es un proceso de asociacidn de estfmulos. Consiste en un -
conjunto de operaciones experimentales que comprenie un es-
timulo incondiecionado, el cual provoda una respuesta incon-
dicionada, §l”presegtar a un organismo un estimulo conii -
cionado y un estimulo incondicionado en forma gimultanea, -
repetidas veces y en un orden y espacio temporal determina-
dos, el egtimulo condicionado adquiere lasz proviedades del-
estimulo incondiciqnado de provocar la respuesta incondieio

nada, Pavlov llamd a esta respuesta reflejo condicionado,

E (comida) NQ andic1onado ’ R (salivacidn)
° -

“ctw -

'O

E (sonido) _g*

)R(m@urom—

Fo Condicionado jas, ete.)

Las leyes del condiéionamiento pueden aplicarse a cualquier
tipo de aprendizaje. Sin embargo, esto no quiere decir que
el aprendizaje sea sdlo una cadena de reflejos, como lo con
cebfa Pavlov, sino que a partir de estas leyes, se pueden -

deducir fendmenos de aprendizaje mds comple jos.

10,



Aportaciones.

Aungque el trabajo experimental de Pavlov ge redijo a lag —=
reapuestas salivales de los perros, sus descubrimientos sen
taron las baées de los procedimientos y conceﬁtos'del éon@i
Qionamienfo, estimulos condicionados e incondicionados, re-
forzamiento, irradiacidn (generalizacidn de estimulos), ex-
gincidn, :eguperacién espontdnea y la diferenciacidn o dis-
eriminacidn, que son pégicos raraz el desarrollo de una teo-

rifa general del aprendizaje.

Otra de las aportaciones de Pavliov de gran importancia en -
el campo de la psicologia del aprendizaje esh}aﬁtégg;qgﬁpgf
ra investigar como se adquie;en nuevasg respuestas:'el condi
pcionamiénto qué,vino a romper con los mé€todos tradicionales
de investigacidn y a proporcionar objetividad en las inter-

pretaciones sobre el aprendizaje.

1.1,2, Teorias asociacionistas E-R del Aprendizaje.

A fines el siglo pasado los investigadores en el campo de-
la psicologia manifestaron una gran inquietud por desarro -
llar una metodologia objetiva en la que se enfatizaron loge
’procesos de medicidn y control sobre lo obgervable del com-
portamieﬁto humano, Para esto era necesario abandonar los-
m@todos tradicionales de investigacidn, por ejemplo con el-

introspeccionismo qus consideraba que el objeto de estudio?

de la psicologia era la conciencia,

11,



- Los trabajos de Pavlov fueron fdcil y rapidamente aceptados
por los psicdlogos yu que proporcionaban la objetividad, me
dicidn y control requeridos pare elaborar interpretesciones-
cientifficas del aprendizaje. Por lo tanto, sus trabajos ex
perimentales sobre elicondicionamiento son los que cimenta-
ron el surgimiento de las Teorfas Asociacionistes E-R del -

aprendizaje,

1.1,2.1, E1 Conductismo. John Broadaus Watson (1872-1958)-

recibe un doctorado de Pilosoffa en pasicologfa en 1900 con-
una tesis sobre la conducta de las vates en el aprendizaje-
'del laberinto. En 1913 publica su artfeulo "La psicologfa-
tal como la concibe el conductista®” en la Psychologial Re =

view, En 1914 publica su primer libro: Behavior: An Intro-

duction to comparative Psychology. Y en 1919: Psychology -

from the Standpoint of a Behaviorist, en donde completa el-

programa esbozado en sus anteriores obras, desarrollando --
los métodos objetivos en los-problehas conductuales humanog
Declara su aceptaéidh del introspeccionismo como un tipo de
“conducta verbal" y hace notar la importancia de los facto-
res généticos en el comportamiento humano.

Por razones personales renuncia a su labor docente en la —=
Universidad de John Hopkins en 1920; y se dedica despuds al
campo de la publicidad, a dar conferencias y a publicar sus

escritos sobre aspactos psicoldgicos. EnA1925 aparece su -
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libro Behaviorism, en donde el condicionamiento es el con -
cepto tedrico central, destaca la importancia del ambiente-
y desecha los instintos y otras formas de tendencias hereda

das.

Trabajo experimental de Watson.

En sus primeros trabajos experimentales mostré gran interds
por la conducta animal y a travds de ellos llego a conven -
cerse plenamente de que la conciencia, las sensaciones y -
los conceptos mentalistas careci¥an de objetividad y por lo-

tanto no podfan ser estudiados cientificamente,

En sus trabajos con niflos, desarrollo también investigacio-
nes sobre las conductas congénitas y posiblemente heredadasg
de ahi obtuvo un catdlogo de vna larga lista de cornductas,-
descritas objetivamente; también dirigid experimentos que -
tenfan como propdsitos centrales, determinar algunos facto-
res bdsicos de la adquisicidn y pfrdida de respuestas emo -
cionales con los nifios. PFinalmente desarrolld técnicas pa-

ra eliminar miedos condicionados,

Degsarrolld investigaciones sobre problemas humanos. Uno de
loa trabajos mds sobresalientes en este campo fue él condi-
cionamiento y reacondicionamiento de las respuesfas emocio=-

nales en los nifios.

13.



Pare Watson, una emocidn es una respuesfa hereditaria que -
gupone cambios en los gistemws viscerales y glandulares, -
Consideraba tres pautas de reaccidn emocional innatas; la -
‘ira, el miedo, el amor y todos los demds comportamientos e
mocionales sé adquieren a travds del condicionamiento. En-
el famoso experimento sobre el condicionamiento del miedo,-
Watson trabajd con un niﬁo de 11 meses de edad; inicialmen~
te comprobd, a travez de hechos objetivos, que el nifio no =
tenfa miedo a animales con pelo (se le permitid jugar con -
una ratita blanca, el nifio se acercaba al animal e intenta-
ba tocarlo). Posteriormente se presentd la rata ante el ni
o y cuando dste se acercaba a ella se producfa un rido —-
fuerte, provocando que el niﬁo‘llorara o cayera de costado.
Despu€s de repetir esta procedimiento, se presento nuevamen
te a la rata sin el.ruido ¥y el nifio 1lord y se alejd del a~
~nimal, Se repitid es experimento con otros estimulos, y ==
comprobd que muchas de las respuestas emocionales (con ex -
cepecidn de la ira, el miedo y el amor) son producto del con

dicionamiento.

La Psicologfa interpretada por Watsén.

La psicologfa para Watson era parte de la ciencia natural y
su objetivo de estudio es la conduéta humana: acciones y --
verbalizaciones, aprendidas y no aprendidas, de las perso -

nag,

14.



En su articulo "Ia psicologzia tal como la concibe el condug

tista"., Watson nos dice:

“"La psicologfa, tal como la ve el conductista es-
una ramg puramente objetiva y experimental de la-
ciencia natural, su meta tedrica es la prediceidn’
¥ el control de la conducta., Ia introspeceidn no
constituye una parte esencial de sus mdtodos, y -
el valor cientifico de sus datos no depende de =-
quae se presten a una interpretmcidn fdeil en tdr-
minos de conciencia. En sus esfuerz s para obte~
ner un esquema unitario de la respuesta animal, -
el conductista no reconoce ningina linea diviso -
ria entre el hombre j el bruto., ILa conducta del-
hombre con todo su refinamiento y complejidad, no
es mg€s que una parte del esquema total de investi
gacidn del conductiste... Parece haber 1legado -
el momento de que la psicologfa descarte toda re-
ferencia a le conciencia, de que no necesita ya -
de engaflarse al creer que su objeto de observa- -

cidn son los estados mentales", (1)

(1) Sistemas y Teorias Psicoldgicas Contempordneas Melvin

H. Marx y William A, Buenos Aires, Ei, Paidds 1974,
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Interpretacidn Watsoniana del Aprendizaje.

Watson, al descubrir en el condicionamiento cldsico (Pavlo-
viano) un mdtodo objetivo que podrfa sustituir al instros -
peccionismo, lo utilizd como una construccidn, tedrica fun-

damental para explicar el proceso de aprendizaje.

Interpretaba el aprendizaje como un proceso constructor de-
reflejos condicionados al sustituir un estifmulo por otro, y
al aﬁrendizaje complejo como una formacidn o combinacidn Ade
reflejos simples. En el aprendizaje complejo describe dos-
principios, el de frecuencia Y el de recencia, el principio
de frecuencia estéblece que la agiduidad con que se produz-
ca una respuesta, hace mds o menos probable que se repita &
- ante el estimulo provocador. El principio de recencia esta
blece que cuando mds reciente es una respuesta mds probable

es gque se repita ante el estimulo provocador.

La pogicidn Watson ante las interpretaciones subjetivistas-

de la psicologfa del aprendizaje, fue de un rechazg radical.

Atacd fuertemente las posiciones instintivistas y mentalis-
tas y en la explicacidn de los procesos de aprendizaje. Ne
z2d que el ser humano naciera dotado de capacidades o dispo-
siciones mentales particulares. Segin su teoria el hombre-
hereda solo su cuerpo y algunos reflejos, todo lo demds es-—

aprendido mediante el condicionamiento.
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Rechazd las ideas de Thorndike sobre el aprendizaje, por esg
tar descritas en tédrminos de "unidades mentales" y pensaba-
gue deberian excluirse de las interpretaciones verdaderamen

te cientificas.

Aportaciones y criticas.

El CGonductismo #¥atsoniuno ha sido una de las escuelas mds -
influyentes en Norteamé€rica. Su principal contribucidn a =
la psicologia ha sido su firme propdsito de estudiar el com
portamiento humano bajo métodos cientificos de investigacio
n'y la utilizacidn'de tdrminos objetivos para explicar los-

fendmenos psicoldgicos del aprendizaje.

Woodworth y McDougall, criticaron el aspecto metodoldgico -
del conductismo., Opinaban que la rigidez de la metodologia
objetivista de Watson vino a obstaculizar el desarrollo de-
las investigaciones de los procesoas sensoriales y perceptua

les,

Otra de las critiecas sobfesalientes al conductismo fue so -
bre su determinismo de la conducta, pues esto venia a para-
lizar el esfuerzo humano, porqué si se considera que el con
portamiento humano esta determinado por ciertas leyes natu-
rales, el hombre no podrd mejorar ni hacer nadas por constru

ir un mundo mejor,
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1.1.2.2, El1 Contiguismo, ZEdwin R. Guthrie (1886-1959) obtu

vo su preparacidn formal en Pilosofia y Matemdticas en la -
Universidad de Washington y se doctord en 1912 en la Univer

gidad de Pennsylvania,

La teoria Watsoniana tuvo zran influencia en el trabajo de-
Guthrie, quien prefirid escribir y ~argumentar antes de ex-

perimentar, Sus principales obras son: The Psychology of-

Learning (1935, rev. 1952) y The Psychology of Human Con- -

flict (1938), en donde expone los fundamentos de sus princi

pios asociacionistas,

Trabajo experimental de CGuthrie.
E1l trabajo de Guthrie fue esencialmente tedrico, sin embar-

go realizd alginos experimentos para probar sus postulados.

Con la colaboracidn de Horton, llevd a cabo varios experi -
mentos con gatos en una eaja de truco. La caja se disefio -
especialmente para registrar y fotografiar los movimientos-
del gato hasta el momento en gue se produjera el escape; =-—
fuera de la caja se encontraba un pedazo de salmdn. Se in-
troducfa al animal en 1la caja y €ste sdlo podia escapar gi-
movia un palo que se encontraba dentro de dsta., En cada --
uno de los ensayos se observd como el animal repetia ﬁna y-
otra vez el mismo movimiento que 1o llevd a escapar de la -

caja. De acuerdo con la teoria de Guthrie, el gato apren -
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did el modo de escapar de la caja de truco al primer ensayo

y €8to lo repite cada vez que se le presenta dicha situa- -

cidn, Ademds, el hecho de que el gato repita el ultimo mo-~
vimiento que hizo en el momento en que se le abrid la puer-
ta, demuestra que la recompensa (comida en este caso) tiene
poca importancia pues muy a menudo los gatos no se comen el

alimento que se les ofrece,

Interpretaciones ContigWistas del aprendizaje.

La ley fundamental del aprendizaje segin el contigiismo sos
tiene que las asociaciones E~R, son la base del aprendizaje
y e’sfas ge establecen a travds de la contigiidad por sf mig
mes, en un dnico apareamiento del estimulo~respuesta, Gu -

thrie nos dice:

*Una combinacidn de estimulos que ha acompafiado a
un movimiento, al repetirse, tenderd a provocar e

se mismo movimiento ... " (2).

_ Esto es, que si un sujeto hace algo en una situacidn de-
terminade, dgte tenderd & hacer nuevamente 1o mismo, cuan

do dicha situacidn vuelva a repetirse, Aquf no intere-

(2) Bagses Psicoldgicas de la Conducta, M., L, Bigge v M. P,

Hunt. Ed, Trillas, Meéxico, 1975,
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ga si la respuesta es provocada por un estimulo incondicio-
nado u otro tipo estimulo, basta con que el estimulo (condi
cionado) y la respuesta se presenten juntas para Que se pro

duzca el aprendizaje.

La distinecidn que Guthrie hizo entre acto y movimiento le -
permitid sostener su principio bdsico del aprendizaje. Une
estimulo externo pﬁede originar muchos movimientos del orga
nismo; gstos, a su vez, producen estimulos que son los que-—
condicionan para producir el acto esperado, aprender un acs
to, es decir, estaﬁlecer una asociacidn entre estimulos y -
respuestas, implica aprender un nimero enorme de conexiones
eapecificas estimulo-movimiento. Ia adquisicidn de la des-
treza de un acto es gradual, ya que requiere de la prdctica
en todas las gituaciones diferentes, mientras que el apren-
dizaje de cada pequefla parte A2l acto (los movimientos) se—

produce sdbitamente.

Guthrie considera que la recompensa (un estimulo vositivo -
colocado al final de una serie de actos) no fortalece a las
respuestas, ya que es el dltimo acto o movimiento que hace-
el organismo al dar una respuesta correcta lo que da fuerza

o sostiene la relacidn estimulo-respuesta,

Al respecto del castigo, la teorfa contigiista lo considera

como un eatimulo que provoca el organismc a hacer lo que hi
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zo en circunstancias semejantes., BTl castigo »roduce estimu
los de mantenimientc;* de los que el organismo se aparta con
una serie de movimientos que vuelve a repetir cuando la gi-

tuacidn se presenta.

Puesto que la teorfa contigliista, el aprendizaje se produce
con una conexidn estimulo-respuesta y €sta iura toda la vi-
da, la recompensa, el placer, o la reduccidn de la necesi--
dad salen sobrando, por lo tanto elv reforzamien‘bg“ *no exis

te en esta interpretacidn del aprendizaje.

Ya que la teorfa contigWiste no acepta el reforzamiento, G
thrie explica que el procedimiento de extincidn, es decir,-~
eliminar o debilitar un comportamiento se realiza Ae tres -

maneras:

1. Al introducir debilmente el estimulo que provoca la res

¢ Asi llama Guthrie, en su obra The" Pgychology of ‘Learning
(1935), a los estimulos producidos por la aplicacidn del
castigo, v |

3k %% Reforzamiento, p‘roceso que consiste en el fortazlecimien-

to de una respuesta, al presentar o retirar un estimulo.
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puesta que se desea eliminar a fin de que €sta no se —-
produzca.

2. Al repetir el estimulo el suficiente ndmerov de veces, -
hagta lograr que la respuesta & eliminar se fatigue.

3. Presentar el estimulo gue produce la respuesta en una -

situaecidn que impida que dsta se manifieste. .

Aportaciones y criticas.

La teoria contigiista de Guthrie estd descrita en tdrminos-
muy sencillos, a pesar de preocuparse por aspectos comple -
jos de la ldgica cientifica del proceso de aprendizaje; la-
mayoria de sus explicaciones gon anecddticas y recurre cons
tantemente a ejemplos de la vida cotidiansa.

Guthrie fue el principal exponente de la contigiidad como -
principio bdsico de la modificacidn de la conducta. Elabo-
rd un peque’io nimero e principios asociacionistas que pos-
teriormente fueron la ﬁase de los modelos Estadisticos del-
aprendizaje desarrollados por Estes (1950), y Busch y Moste
ller (1951). Estos modelos probabilistas mds que determi -

nistasg, mostraron que el aprendizaje se puede predecir en

gran medida mediante un modelo matemdtico formal.

Dentro del trabajo tedrico de Guthrie uno de los aspectos

mds eriticados ha sido su falta de interds por el €xito o

el fracaso en el proceso de aprendizaje y por lo tanto su -
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rechazd al reforzamiento. Mueller y Schoenfeld (1954) han-
sefialado gue Guthrie no desarrolld un sistema tedrico real-
¥y que se satisfizo con la mera repeticidn de sus supuestos-
claves con las que inicid su trabajo. Sin embargo en 1959,
Guthrie hizo una revisidn de su teorfa, en donde se afirma-

y amplia sus conceptos asoclacionistas del aprendizaje.

1.1.2.3. E1l Conexionismo. Edward Iee Thorndike (1874-1949)
estudid en Harvard con James, donde inicid sus investigacio
nes gobre el aprendizaje animal; continud sus estudios cone
Cé.tell en Columbia -y se doctord en 1898 con la Tesis: Inte=
ligencia Animal: un estudio experimental de los procesos a-
sociativos en los animales, En 1899 es designado maestro -
de Psicologfa en el Teachers College de la Univerasidad de -
Columbia, en donde se interesa profundamente por los proble
mas del aprendizaje y la educacidn en los seres humanos., =
Su exitoso trabajo en estas dreas lo conducen a la elabors-

cidn de la obra: Educational Paychology (1913-1914)., Otras

de sus obras importantes son: Animal Intelligence (1911).
The Pgychology of Arithmetic (1922). The Fundamentals of -

‘Ise arning (1932).

Por el édnfasia que Thorndike puso en los aspectos utilita «
rios de la psicologfa se le consideraba un funcionalista, =
pero particularmente concebia a la Psicologfa como el estu-

dio de las conexiones estfmulo-respuesta. En sus explica -
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ciones sobre el comportamiento utilizd con frecuencia loas -
tdrminos de "msnte® y "mental®, sin que esto tuviera impli-
caciones para el problema filosdfico mente-cuerpo, ya que -
dicho problema no fue de su interd€s; el uso de estas pala -
bras revelaba, mds bien, su aceptacidn de la terminologia -

funcionalista,

Trabajo experimental de Thorndike,

Thorndike no confid en los relatos de hazafas inteligentes-
en los animales, sino que 1levd a los animales al laborato-
rio y alli observd cuidadosamente como &stos resolvian los-
problemas que les planteaba, Una de sus investigaciones «=
con animales mf{s conocidas es la de un gato hembriento ence
rrado en una jau.la y fuera de‘ ella un trozo de pescado, Ila
puerta de la jaula se abria al tirar dé una cuerda que le -
colgaba por el centro., Los primeros ensayos del animal gse-
caracterizaban por innumerables rassufios, mordidas y gran -
cantidad de movimientos, antes de dar con las respuestas co
rrectas, las cuales disminuyeron posteriormente de una mane
ra lenta e irregular, El animal borra gradualmente las res
puestas incorrectas y graba las corréctas, hasta dar con la
respuesta' corracta, En las sucesivas sesiones el animal —-
disminuia el tiempo que tai‘daba en dar la respuesta correc-
ta, Thorndike concluyd gue la respuesta del gato al tirar-
de la cuerda, no implica la comprengsidn de la relacidn en =

tre sus respuestas y la apertura de la puerta, sino que so-
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lamente era una "fijacidn" gradual de la conexidn estimilo-

respuesta entre estos dos actos.

Thorndike realizd un gran ndmero de investigaciones con di-
versos a.himales (peces, gatos, perros, monos), sobre el fe-
ndmeno del aprendizaje que lo llevaron a amplias e importan

tes conclusionea sobre el aprendizaje huma.no.

‘Interpretaéién Conexionista del Aprendizaje.

Thorndike in‘&erpretaba el aprendizaje como un procesc de co
nexidn entre una unidad mental (algo que se siente o perci-
be) y una ffsica (estfmulos y respuestas) que pueden conec-
targe a su vez con otras unidades ffsicas o mentales, Eate

proceso de conexidn se realiza mediante el condicionamientaq

Consideradba que la forma nds caracteristica de aprendizaje-
en animales y el hombre, es el precceso por ensayo ¥y error.-
Un sujatd que aprende se enfrenta a una situscidn de proble
mas en donde tiene que alcanzar una respuesta; para ello se
lecciona una réspuesta entre varias posibles, hasta dar con

la correcta,
Para Thorndike las asociaciones estfmulo respuesta no sdlo-

explican la adquisicidn de la conducta sino también su se -

leccidn. Thorndike noa dice:
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"Todo aprendizaje humesno, y por cierto toda su —
conducta, son selectivas, EIl hombre nunca absor-
be, representa o refleja o copia de un modo uni -
forme una situascidn, en ninguno de los sentidos -
dtiles a esos varboé. Nunca actifa como una tabu-
la rasa sobre la cual las situaciones externas --
deseriben su contribucidn entera, o como una pla-
za sensible que duplica indiscriminadamente todo-
agquello a lo cual es expuesta, o como un galvand-
metro al que desvian por igual todos y cada uno =
de loa integrantes de una fuerza eldctrica., In =
cluso cuando aparece mds sometido a la situacidn-
externa —compelido a formar todo lo que €sta ofre
ce y hacer todoylo que le sugiere- resulta eviden
te que sus orgenos sensoriales impiden el acceso-
& clertos rasgos importantes de la situacidn en -
favor de otros, y que sus tendencias de atencidn,
originales o adquiridas, coinciden sdlo un poder-
trivial a alginos de esos rasgos, mientras magni-

fican el de otroa". (3)

Leyes del Aprendizaje (Thorndike)
Elabord dos grupos de leyes a las que denomind, primarias y

!

(3) Melvin H, Marx y William A,, Op. cit.
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secundariag respectivemente. las leyes primarias han sido-

de mayor trascendencia para el aprendizaje.

la. ley de la Disposicidn: se refiere a la mayor o menor —-
desposicidn que tienen las unidades de conduccidn (ten
dencia a la accidn) a responder, Cuando una unidad de
conduccidn es activada, su cumplimiento es satisfacto-
rio y su incumplimiento es molesto.,

2a. ley del Ejercicio o de la Repeticidn: se refiere al for
talecimiento de las conexiones estfmulo respuesta 8 o=
travds de la prdctica. Repetir el mayor mimero de ve-
ces la union entre el estimulo ¥y la respuesta hace que
dicha unidn incraﬁente sus probabilidades de ocurren -
cia,

3Ja. Iey del Efecto: se refiere al fortalecimiento de uﬁa co
nexidn estimulo-respuesta dependiendo de los efectos -
éue siguen a la respuesta, si a una respuesta le sigue
un factor satisfacci&n; la conexidn estfmulo-respuesta
se fortalece; si le sigue un factor perturbador se de-—

bilita,

Aportaciones y criticas.

Las investigaciones de Thorndike sobre el aprendizaje ani -
mal sefialaron un avance en los problémas del aprendizaje y-
la formacidn de hdbvitos. De sus estudios se han desprendi~

do ciertos principios que caracterizan la forma en que los-
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nifios y adultos forman asociaciones y aprenden cosas nuevas
Las leyes del Ejercicio y Efecto es una de las contribucio-
nes mds controvertidas y de gran wvalor para las teorfas del

aprendizaje,

El conexionismo difiere de la posicidn conductista y conti-
giiata sin embargo, Thorndike no rechazd del todo su posi -
cidn, sino que resumid en la ley del Bjercicio, los princi-
pios de frecuencia y recencia de Watson y la ley fundamen -

tal del aprendizajq de Guthrie.

Thorndike ha sido criticado por la interpretacidn fortuita-
que hace del aprendizaje en su aplicacidn del ensayo y e~ =
rror. Loa psicdlogos de la Gestalt principalmente han obje
tado sus investigaciones conylas cajas de truco y laberin -
tos, ya que la situacidn propicia que el animal no tenga u-~
na perspectiva general de toda la situacidn y la conducta -

del animal parezca azarosa y carente de direccidn,

Una de las fuertes criticas gue los conductistas hicieron -
al conexionismo de Thorndike fue la utilizacidn de una ter-
minologfa subjetiva (mental, satisfactorio, perturbador). =
Aunqize Thorndike protendfa hacer una Psicologfa cientifica,
sus términos distaban mucho de tener la objetividad requeri

da.
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1.2 EL NEOCORDUCTISMO

Los estudios de la psicologfa del aprendizaje que hemos -‘
deserito en pdginas anteriores ge consideran antecedentes
de las interpretaciones neoconductistas del aprendizaje.-
En este trabajo se describird principalmente el trabajo -~
de Skinner por considerarlo el autor representante de la-
corriente neoconductista. Sin embargo, a medida que se -
describan los supuestos tedricos de esta corriente se men
cionardn las aportaciones de otros autores que han parti-

cipado en el desarrollo de dicha corriente,

Los tedricos asociacionistas estimulo-respuesta contempow
réneés (neoconductistas) centran sus investigaciones en =
las modificaciones de las respuestas (fortalecidndolas o-
debilitdndolas) controlando lasg consecuencias de datas y-
lés modificaciones de los estimulos mediante el condicio-
nﬁmiento. A diferencia de los conductistask(conexionis -
tas y contiglistas) que concedieron gran importancia al =
funcionamiento del cerebro y sistema nervioso en sus in -

vestigaciones sobre el proceso de aprendizaje.

El conductismo trabajd en la identificacidn de estimulos-
especificos y en la descriipeidn del comportamiento de un—
organismo como resultado de diversas reacciones discretas

y.aislables. E1l neoconductismo en la actualidad trabaja-
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con configuraciones complejas de estimulacidn, con todasg-
las acciones coordenadas de la conducta completa de un -

organismo,

Son pues, las correlaciones entre estfmulos y respuestas,
el foco de las investigaciones psicoldgicas de los neocon
ductistas, Sus interpretaciones del aprendizaje no estdn
explicadas en términos fisioldgicos ni mentales, pues con
gideran Que el partir del interior del organismo para ex-
plicaxr su conportamiento hace que se descuiden las varia-
bles existentes fuera del organismo, que son las que es -

tan en posibilidad de ser analizadas cientificamente,

La Paicologia neoconductista implica un 3eterminiamo rigu
rosamente naturalista, Determinismo que significa que el
comportamiento es causado por algo, es decir, el ambiente
determina la conducta del individuo, y dste a su vez, mo-

difica el ambiente.

Las investigaciones psicoldgicas neoconductistas estan in
teresadas en las causas de la conducta humana, es necesaw
rio saber, por qué y cdmo se comportan los gseres humanos;
todas las condiciones y sucesos que afecten la conducta -
deben considerarse en el andlisis 4del comportamiento, ya-
)que esto permitird predecir la conducta y el manejo con -
trolado y objetivo de &€stas causas nos conducird a diri -

gir la conducta cientificamente,
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2 i i ondi e Cperante.

El Neoconductismo concibe el aprendizaje como un cambio en la
probabilidad de ocurrencia de una respuesta (originado en 1la
mayorfa de los casos por el condicionamiento operante). Se re
conocen dos tipos de aprendiza jes el aprendizaje respondiente
y el aprendizaje operante, al cual se atribuye mayor importag

cia.

Aprendizaje Respondientes Este tipo de aprendizaje maneja las
conductas reflejas, comportamientos que se producen por esti-
mulos especificos conocidos, reacciones del organismo manifeg

terna. Estos comportamientos se adquieren a través del condi-

%

cio§amiehto cldsico™ , que es un proceso de sustitucién de eg
tfmulos, en donde. se aparea un estimulo nuevo con un estimu-
lo especifico que provoca cierta respuesta; después de repe -
tir varias veces este procedimiento, el estimulo nuevo produ-
ce por sf solo la respuesta que provoca el estimulo especifi-
coo h

El condicionamiento respondiente incrementa la magnitud de la

respuesta que provoca el estImulo condicionado y reduce el =~

tiempo que transcurre entre el estimulo y la respuesta.

#% Pavloviano.
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QEE_{EEEQ€9§,QQG determinan al condicionamiento cldaico sdn

el estimulo que provoca la respue stai.y la contigiidad de €s.

te con el nuevo estimulo.

Aprendizaje Operante: este tipo de aprendizaje mane ja los -
conductos operantes, conjuntos de actos que constituyen el-
comportamiento que unAorganismo realiza., En la conducta o-
perante se desconoce el estimalo que lo provoca, pues es un
comportamiento que surge espontdneamente sin ninguna estimu
lacidn aparente. Este tipo de aprendizaje se adquire medi-
ante el condicionamiento operante, proceso que incrementa o
disminuye las probabilidades de ocurrencia de las respues -
tas dependiendo de las consecuencias que les sigan a dstas,
El organismo actda sobre el ambiente, 9mite respuegtas, y -
8i las situaciones que siguen a d3tas son reforzantes las -
probabilidades de que vuelvan a ocurrir se incrementan; por
el contrario, 8i las gituaciones que le siguen son negati -
vas o simplemente nd reforzantes, la probabilidad de que en

el futuro vuelvan a presentarse disminuye.
En el condicionamiento operante el estimulo principal es el

que sigue a la respuesta, ya que de €l depende las probabi-

lidades de ocurrencia o no ocurrencia de las mismas,
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1.2.,2, Procesos de Fortalecimiento y Debilitamiento de las

Regpuestas,
Para controlar las consecuencias de una operante gse utili -

zan los reforzadores, estimulos cuya representacion (refor-
zador positivo) o retiro (reforzador negativo) incrementan

laz probabilidades de ocurrencia de las respuestas,
Para fortalecer la tendencia a emitir una operante se recu-
rre al proceso de reforzamiento, y pare debilitar esta ten-

dencia se recurre al procesoc de extincidn del castigo.

Reforzamiento: es el proceso en el cual la presentacidn o -

retiro de un reforzador incrementa las probabilidades de o-

currencia de una respuesta.

Pardmetros del reforzamiento que controlan la ejecucidn en-

la situacidn de aprendizaje:

a) Ia magnitud o calidad y cantidad del reforzamiento; la-
céntidad se especifica a travds de una medida ffeica --
(peso o volumen), la calidad mediante la preferencia —-

del organismo a un reforzador,

Las magnitudes crecientes de reforzamiento, hacen que -
la ejecucidn en el aprendizaje aumente de acuerdo a una

funcidn negativamente acelerada, tanto en reforzadores-
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negativos como en reforzadores positivos.

b) Demora del Reforzamiento, las respuestas cercanas en es
pacio o tiempo al reforzamiento se aprenden con mds ra-
pidez que lag respuestas que estdn lejanas a dl, es de-
cir, el aprendizaje varia directamente semin la inmedig
tez con que el estfmulo recompensante siga a la regpueg

ta, Hull nos dice:

"El mecanismo... del qme depende como un prin
cipio explicativo e integradar, es que la - -
reaccidn de meta se condiciona mds fuertemen-
te con los estfmulos precedentes, y que otras
reacciones de la secuencia de la conducta se-
condicionen a sus estfmulos cada vez menos, a
medida que &stos son mds remotos (en tiempo y
espacioc) a la reaccidn de meta®., (4)
¢) Programas de Reforzamiento, el reforzamiento puede efec
tuarse de una forma continua (en cada ensayoAé despuds-
de cada respuésta correcta), o en forma intermitente -
(despuds de una cantidad de tiempo o respuestas prede -

terminadas), Pester y Skinner desarrollaron diversos -

( 4 ) Condicionamiento y Aprendizaje. Hilgar y Marquis.
Ed, Trillas, Mdxico, 1975.
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programas de reforzamiento y los clasificaron de la si-
guiente manera: log programes gue dependian del tiempo-
los denominaron de intervalos, y los que dependian de -
le respuesta los denominaron de razdn; dentro de estas-
clasificaciones pueden existir programas fijos o varia-
bles, en seguida se describen 4 Programas bdsicos de re

forzamiento.

Programa de reforzamiento de razdn fija, es en el que -
ge refuerza un comportamiento cada determinado mimero -
de respuestas,

Programa de reforzamiento de razdn variable, es en el -
que se refuerza al azar, pero considerando un promedio-
determinado de respuestas,

Programa de reforzamiento de intervaio fijo, es en el -
que sgse refuerza cada intervalo de tiempo determinado., -
Se refuerza la primera respuesta que ocurra después de-
transcurrido el tiempo fijado, el tiempp del reforza- -
miento varia de acuerdo a la actividad del organismo,
Programa de reforzamiento de intervalo variable, es en-
el que se refuerza con tismpos variables, pero conside-
rando un promedio de tiempo. En este tipo de programas
el reforzamiento, en algunos casos seguird inmediatamen

te de una respuesta a otra, pero en otros casos serd de

‘un retraso mayor.
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o
Cada uno de estos programas produce determinados efectos S0

bre las respuestas. Los programas de razdn tienden a produ
éir tasas de respuestas elevadas, si la cantidad de respues
' tas en que -se aplica el reforzamiento es reducida, la res -
puesta comienza inmediatamente despuds del reforzamiento, y
si la cantidad de respuestas es elevada la respuesta empie-
%e despuds de una pausa que aumenta despuds de aumentar el-
tamafio de la cantidad de respuestas.

Los programas‘de intervalo fijo producen unas tasa de respu-
estas positivamenté aceleradas desﬁués de una pausa, este -
pausa puede ser mayor en los intervalos fijos prolongados y
existe la posibilidad de que desaparezca con la prdotica —
continua. Los programas de intervalo variable producen té-

sas constantes de respuestas durante largos periodos,

Extincidn: este proceso se refiere al debilitamiento gradu-
al de unz respuesta. En el gondicionamiento cldsico consig
te en 1avrepresentacién reiterada del esti@ulo condicionado
f;iﬁVel estfmulo incondicionado hasta lograr que la respues—

ta condicionada desaparezca.
En el condicionamiento Operante, la extincidn se presenta -

cuando una conducta deja de recibir reforzamiento y por lo-

tanto, va ocurriendo cada vez con menos frecuencia,
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Los reforzamientos intermitentes (variables) hacen que las -
respuestas sean resistentes a la extineidn, en cambio los -
reforzamientos continuos (fijos) a las respuestas hacen que

dstas sean fdeciles de extinguir.

En el proceso de extincidn se presenta el fendmeno de recu-
geracidn espontdnea, donde el organismo, despuds de que la-
extincidn se ha producido, al encontrarse: nuevamente en la-
situacidn en que fue adiestrado, presente por unos momentos

con una frecuencia elevada la conducta extinguida,

Es comdn en el proceso de extincidn que el no presentar re-
forzaniento a ciertas respuestas, provoque efectos emociona
les en los organismos, £stos desaparecen conforme se consti

tuye la extincidn.

Es importante hacer notar que la extincidn no es un proceso
de olvido, ya que mientras en la extinecidn las respuestas -
desaparecen por la omisidn del reforzamiento, en el olvido-

las respuestas se debilitan por el mero paso del tiemnmpo.

Castigo: Es un proceso que consiste en la presentacidn de =
un estimulo aversivo o eliminacidn de un eatimulo positivo-
a fin de eliminar una respuesta, El castigo no necesaria -

mente es contingente a la respuesta emitida.
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Skinner considera que el procedimiento del castigo no es lo
mds recomendable para evitar qﬁe un sujeto emita resyuestas
indeseables, ya que el castigo no reduce necesariamente la-
probabilidad de ocurrencia de una respuesta, Lo anterior -
sé debe a que tal vez el estimulo castigante tenga efectos-
emocionales que provoquen respondientes incompatibles con -
la conducta castigada y sea esto lo qué reduzca la probabi-
lidad de ocurrencia de 'ina manera temporal, Al eliminar el
estimulo aversivo, los afectos emocionales desaparecen y la
conducta indeseable vuelve a presentarse y a veces con ung-

frecuencia mayor.

Otro de los efectos del castigo es que elvestfmulo castigan
te al aparearse a otros.estimulos condicionados que son ca-
pacas de provocar las respondientes de los efectos emociona
lea que provocaba el estimulo castigante. Un efacto mda —-
del castigo es que al aplicar un estimulo aversivo, el suje
to es reforzado al emitir una respuesta de ale jamiento al -

egtimulo castigante y como el comportamiento "alejarse" re-

duce la estimilacidn aversiva, el sujeto no solo se¢ aleja -

del estimulo castigadﬁr sino de toda la situacidn.

El castigo es considerado por dicho autor como un método en
gafloso para controlar la conducta y propone otros medios pa
ra modificar o debilitar operantes indeseables: modificar -

las circunstancias, condicionar conductas incompatibles a -
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la conducta indeseable por medio de estimulos positivos,

1.2.3. Generalizacidn y Discriminacidn.,

La generalizacidn y discriminacidn de estimulos son dos de-
los procesos mds importantes en la psicologfa del aprendiza
je, ya que amhos fendmenos son dtiles como conceptos expli-
cativos de conductas complejas y derivadas como la forma- -

cidn de conceptos, transferencia y transposicidn.

La generalizacidn de estimulos es un proceso de condiciona-
miento en donde un organismo aprende a responder a estimu -
los similéres al que sirvid en el condicionamiento original
€atos pueden tambidn desencadenar la respuesta condicionads
aunque no hayan sido condicionados con anterioridad., El —-
grado en que otros estimulos pueden provecar la respuesta -
asociada con el estimulo condicionado dependerd de la simi-

litud de las propiedades de dicho estimulo con d€3tos otroa.

Esquems de la generalizacidn del eétfmulo.
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Diversos autores han explicado el proceso de generalizacidn

del estimulo.,

A). C. L. Hull, la generalizacidn del estimulo para Hull -

B)o

c).

es un proceso bdsico del organismo quebse realiza al -
blecerse una conexidn entre una respuesta y un estim-
lo, la respuesta no establece conexidn con un solo eas-
ti{mulo, sino con todos los estimulos similares al estf
mulo original, aumentando asf la posibilidad de que -
uno de estos estimulos similares pusda sustiruirle.
Browz, Biladaéu ¥y Bardn, considersn & la generaliza- -
cidn del estfmulo como un simple fendmeno empfricamen-
te observable, Cuando un organismo ha sido entrenado-
a responder a un estimulo especifico, responderd tam’-
bi€n en ciertas condiciones a estfmulos que con ante -
rioridad fueron neutros, _

Lashley y Wade explican que 1la generalizacidn del estf
mulo se basa en la incapacidad del sujeto para discri-
minar las caracteristicas del estimulo. Conceden im -
portancia al factor atenci6n, que viene a ser en cier-

ta forma la base de la discriminabilidad.

La discriminacidn de estimulos: la funcidn de lo=s s3timulos

es controlar la conducta en diferentes formas, una de ellas

es que gon capaces de provocar respuestas {conducta respon-

diente), otra de ellas es como reforzadores de respusstas =
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(conducta operante), y finalmente como indicadores pars las
respuestas que el organismo emita, como lo manifiesta el —

proceso de discriminacidn.

El proceso de discriminacidn consiste en reforzar una res -
puesta en presencia de un egtimulo especifico y no reforzar
la en presencia de un estimulo diferente, el organismo in -
crementara su respuesta ante el estimulo especifico y redu-
cird sradualmente las probabilidades de responder antg el =
estimulo diferente, asi se producird un aprendizaje disceri-
minativo al 1ograr'que el organismoiresponda selectivamente

a los estimulos,

Esquema de la discriminacidn de estimulos,

1,2,4. Diferenciacidn de Respuesta,

Al controlar el comportamiento de un organismo se recurre -
al reforzamiento diferencial de las respuestas, Cuando se-
desea que un organismo alcance un éomportamiento determina-
do, se comienza por reforzar las conductas mds cercanas o0 -

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

esperado.

El uso deliberado dei reforzamiento diferencial en las res<
puestas, fortalecen unas respuestas y debilitan otras con -
el fin de establecer nuevas respuestas y combinacionss de -
dstas en los organismos,vse les denomina moldeamiento o di-
ferenciacidn de respuestas. El dxito de este proceso de ——
moldeamiento depende de las contingencias de los est{mulos-
reforzadores a las respuestas y a la seleccidn de las res -
puestas sucesivas, que né conducirdn a la conducta que espe

ramos slcanzar,
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CAPITULO 2

INTERPRETACIONES COGNOSCITIVAS DEL APRENDIZAJE.

2.1. ANTECEDENTES.

Paralelamente al desarrollo de la psicologfa conductista se -
desarrolld otra corriente psicolégica muy diferente en su me-
todologfa e interpretaciones sobre el aprendizajes la psicolg
gla de la Gestalt desarrollada por Wertheirmer, KShler y -
Koffka, que girvié de fundamento para los trabajos de la psi-
cpiogia de campo elaborada por Lewin, Tolman y otros, y final
mente todas ellas constituyeron los cimientos de la psicolo -

g¥a cognoscitiva.
el eloe Teo la Gegtalts

La enunciacién formal de la psicologfa de la gestalt se produ
jo en Alemania en 1912 con la publicacién del trabajo fealizg
do por Max Wertheirmer (1880-1943), Wolfgang K8hler (1887~ )
'y Kurt Koffka (1886-1941) sobre el movimiento aparente. Entre

las principales obras de éstos autores estdns Productive Thin
king , de Wertheirmer; Ges$ald Pgvchology, de KShlers Princi-

ples of Gegtalt Pgychology, de Koffka.

Losvpsicélogos de la Gestalt se mostraron mds interesados en-

totalidades organizadas que en elemntos sensoriales, esto es,
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consideraban que el conocimiento solo es posible a través 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 ésta concepcidén consistié en proyectar una
luz, inicialmente por una ranura vertical y después por otra
ranura ineclinada con respecto a la anterior. Cuando la luz se
proyectaba en intervalos de tiempo adecuados (50 milisegundos
‘aprox) la ranura de luz parecla moverse de una posicién a o-
tra. A ésta percepcién del‘mdvimiento de una de las lineas -
{ranura) de luz proyectada, se le denominé fendémeno FI.‘Los -
psicélogos de la gestalt explicaban que esto demostraba que -
la percepcién es una experlencia dnica, que resiste el anfli-
sis, ya que es simplemente un fenémeno que no puede reducirse
a sensaciones mds simples y todo intento de separarlo destrui

ria la realidad de dicho fendémeno como tal.

En 1lfneas anteriores se dijo que los psicélogos de la gestalt
enfatlzaron sus estudios en los todos unificados, sin embargo
esto no quiere decir que en sus interpretaciones no conside -
ren un estado de separacién. 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 pa¥a ilugstrar la relacién 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 cfrculo constituido
por sectores Azules y amarillog alternos. lLas franjas amari =
llas se destacan con facilidad contra el fondo azul en la fi-
gura Unica resultante, pero a las partes azules es diffcil -

que sobresalgan como figura contra un fondo amsrillo.

Para los psicélogos de la gestalt es el organismo el que de-
termina, a trﬁvés dé sus respuestas, 1o que constituye un to~-
do significativo. Al consentir con la descripcién fenomenols-
gica, que implica una aceptacién de las unidades escogidas -
por el organismo que hace la descfipciGn. la teorfa gestaltig
ta admite que el conoclmignto siempre dependerd, en parte, de

la naturaleza del Qrganismo que percibe.

La psicologfa de la gestalt estuvo contra el andlisis intros-
peccionista ortodoxo, ya que la consideraba artificial por su
método altfgonante y su concepcidn estéril, y ademds descuidg
ba la experiencia comin, la experiencia de la vida cotidiana
que es la mds importante. Rechazd también la cuantificacién -
en los procesos psicolégicos, por congiderarla prematura.: Pa-
ra los gestaltistas la psicologfa debfa dedicarse primero a -~
los descubrimientos cualitativos importantes y después a la -

cuantificacién.

la Fisiologia envla teoria de la Gestalt.

Los tedricos de la gestalt, a partir de observaciones estimu-
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los y respuestas, 1hfieren rendmenos finioldgicos. Aceptan
igomorfismo una relacidén uno a une , entre campos centrales
la experiencia. Esfos dos campos operan y se organizan del
mismo modo, cada uno representa un campo dindmico y su inte
racclén forma el contenldo de la conducta. Los comportamien
tos humanos se relacivnan con Iavrealldad fisica, no por sf

mismos, sino como el individuo lo percibe.

La experiencia presente se explica para los gestaltistas so

bre la base de su relacién con el estado presente del campo

la experiencia pasada en la percepcidn y la conducta. A res

pécto K8hler nos dices

“Serfa muy lamentable que al llegar a este punto se-
de jara de lado el problema, como si no fuera mds que
otro caso de influencia de la experiencia pasada. Ng
die duda de que la experiencia pasada sea un factor-
importante en algunos casos, pero el intento de ax -
plicar todas las perceﬁciones en esos términos estd

condenado al fracaso, porque es fdcil mostrar casos-
en los cuales la experiencia pasada no influye en ad
soluto sobre la percepcidn. Un ejemplo es la figura-
1. Vemos un grupo de rectdngulos, pero también po -

drian verse dos H, la articulacidén del objeto presen
tado es lo que determina lo que vemos.® (5)

el

Y

figiol8glco, y consideran de poco interés el papel que juega-

-
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Figura 1 de KGhler.

Principios de la Organizacién perceptual.
Wertheirmer basado en sus trabajos realizados conjuntamente -
con sus colaboradores KS8hler y Koffka, formuld en 1923, los

principios de la organizacién perceptuals

1. PROXIMIDADt es la tendencia dei organismo a percibvir jun -
tos los elementos préximos en el espacio o el tiempo. las
cosas y objetos que estdn cerca unas de‘otras tienden a -
percibirse como unidades. |

2. SIMILITUD:t es la ten&encia 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

4 ,
(5) Haoblarx y William A. Op. Cits
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perciben como partes de la misma estructura.

3. -DIRECCION: es la tendencia del organismo a percibir las fop
mas con direcciones continuas y fluidas.

4., DISPOSICION OBJETIVA: es lﬁ tendamcia del organismo a conti
nuar percibiendo cierto tipo de organizacidén aun cuando los
estimulos de la percepcidén original hayan desaparecido.

5« DESTINO COMUN: es la tendencia del organismo de agrupar a -
los elementos que se derivan de un grupo mayors.

6. PREGNAN@IA! es la tendencia del organismo a preferir las fi

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

Interpretaciones Gestaltistas del Aprendizaje.

Wertheirmer, KShler y Koffka desarrollaron sus interpretacio -
nes sobre el aprendizaje en términos perceptivos. Hablan de -
huellas de la memoria que son todos o estructuras organizadas
(gestalt). El apreﬁdizaje es pues, un proceso de cambio o reeg
tructuracién de una gestalt. Este cambio o reestructuracién se
da 8 través de interactuar con el medio y sclucionar problemas.
Ia solucién de un problema llega cuando el elemento:faltante -
se Incorpora a la situacién de tal forma que el campo percep =~
tual del sujeto se hace significativo en relacién al problema.
Para éstos tedricos el aprendizaje es un proceso que implica =~
invigidén (insight), esto quiere decir, que no se da en una fop
ma gradual, sino en un cambio sibito dentro del campo percep ~
tuals. Se citan cuatro Indices conductuales para el aprendizaje

por Insights
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a) la transiéién sdbita de la incapacidad a la destreza.

b) La rapidez y el desempefio cuando se ha dado con la respues-
ta correcta.

¢) La retencién, resistencia al olvido, y

d) Es

5 especialmente fdcil de transferir a situaciones nuevas.

KShler realizé extensas investigaciones sobre:el insight y la
golucién de problemas con animales (monos). ColocS pldtanos -
fuera de una jaula con monos, a una distancia que con estirar
sus brazos no los alcanzabans solo podfan alcanzarlos recu. -
rriendo a los utencilios que tenfan dentro de la jaula (palos
bastones, cajas, etc.). Al principio los monos intentaban so-
lucionar el problema de alcanzar losg pldtanos y al no lograr=-
lo, desistian. se ponfan a jugar con los objetos que tenfan -
a su alcance hasta que accidentalmente resolvian el problems,
uniendo los palos, subiéndose a las cajas, etc. KGhle: compro
b8 que la invigidn se presentaba reestructurando o cambiando

el campo perceptual del organismo.

Aportaciones y Criticas.

Ias interpretaciones de la teorfa gestaltista a diferencia de
los conductistas se centran en los procesos psicolégicos intep
nos, y si 6stas\no han tenido todo el desarrollo que se quisig
ra, si nos sirven como modeloszproﬁisionales para la explica =

cifn de los procesos que las teorfas asociacionistas no han ex

plicada.
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Varias de las investigaciones gestaltistas han desafiado la -
concepcién. sobre el aprendizaje de otros psicdlogos (las inveg
tigaciones del aprendizaje latente y los efectos de Zeligarnik).
Sus interpretaciones y estudios, sobre el proceso de aprendizg
je y las criticas a las que éstas han estado sujetas lograron~

estimular su propia investigaéidn y la de otras corrientes.

Entre las principales criticas que se ha hecho a la teoria de
la gestalt, podemos mencionar: la utilizacidn de términosg que
hasta ahora no ha definido de una manera rigurosa para satisfg
cer el punto de vista cientffico. Se han criticado también sus
interpretaciones en el campo de la percepcidén como vagos y am-
biguos, ya que sus explicaciones no precisan conceptos claros-

y dan lugar a miltiples interpretaciones.

Otra de las criticas ha sido la desproporcidn que existe entre
los aspectos tedricos y criticos de su teoria y la experimenta
cidén y los enunciados empiricos positivos. Se ha criticado tam
bién su especulacién en los procesos psicolfgicos, su principiv
del isomorfismo da lugar con mucha ligereza a la especulacidn.
Pinalmente también se ha criticado el poco control que tienen-
sobre sus experimentos &l proporcionar claves a sus sujetos ex
perimentales, afectando asl el aprendizaje, ademds, sus experi

mentos carecen de cuantificacidén y estadfgtica.
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2,1.1+1s Psicologia Topolégica v Vectorisle~ Kurt Lewin =~
(1890-1947) fué educado en las universidades de Treiburg, MNu-

nich y BerlIns recibe su doctorado de filosofla en 1914 en la
universidad de Berlin, donde posteriormente ingresa como pro-

fesor de psicologia y filosofla.

En 1932 emigra a los Estados Unidps de Norteamérica, e ingre-
sa como profesor en la universidad de Stanford, después pasa-
a la de Cornell. En 1935 es designado profesor de psicologla~-
infantil en la Child Welfare Station de la universidad de -
Iowa. En 1944 es nombrado director del Centro de Investigacipo
nes sobre Dindmicas de Grupos en el Instituto Tecnoldgico de

Massachusetts.

Sus trabajos hah gido recopilados y publicados en cuatro bre-
ves voldimeness En 1935, A Dynamic Theory of Personality; en
1936, Principleg of Topologvcal Pgychologyi en 1948, Regol -~
ving Social Conflictg y en 1951_Field Theory in Social Scien-
ces

Sistema Psicolégico de Lewin.

Lewin recurrié a ideas y conceptos de la geometria para la re
presentaéién conceptual de los procesos psicolégicos. Primor-
dialmente utilizé los conceptos de la topologfa y vectores, -
pero no se apegd con rigidez a las definiciones originales de

éstos, sino que los tradujo a su sitema psicolégico.
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para soluéionar el problema de direccién que la topologia -~
planteaba, invento una topologla cualitativa a la que llamé -
del espacio hedoldgico. Desarrolld las caracterfsticas de ese
espacio para una representacidn adecuada de los factores didﬁ

micos (vectores en las relaciones psicolégicas).

Lewin consideraba que log efectos verdadervs de fuerzas psicgo
l6gicas simultdneas que operan en un campo psicoldgicos o en-
un espacio vital(todos los factores psicolégicos efectivos pg
ra una determinada persona en un momento especifico), fomen -
tan la reorganizacién de ese campo, proporcionando asi, las -

bases para la conducta psicoldgica.

1s Psicologia, para Lewin, era una ciencia estrechamente rela
cionada con la vida cotidiana y por lo tanto interesada en =~
los>problemas de lasg ciencias sociales. Pretendla que los cop
ceptos de la psicologia de campo tuviesen el suficiente alcan

ce para poder explicar todos log tipos de condu¢ta.

Lewin sostenia Que 1la psicologla de campo se caracteriza pof
tener un conjunto de conceptos o ideas que permiten las rerrg
sentaciones de una situacién psicolégica. la raprezeniacifin =
de la situacién psicolfgica de un individuo debe ser adecuala
y precisa, en donde. se incluya alla persona, su ambiente y
sus necesldades, metas, obstdculos y relaciones reciprocas di

ndmicas. Por lo tanto,una imdgen completa y exacta de un cam=-
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po psicol8gico o espacio vital mostrard todas las ideas y he-
chos psicolégicoas de una persona determinada en un ambiente -
psicolégico definido. Una persona o un ambiente psicolégico -
diferenciado estd constituido por todo. 1o guwe percibe la perw

gona misma en el momento del estudio.

Los conceptos claves en la psicologfa de campo sont a) el es~
pacio vital, principal concepto de la teorla lewiniana y re .=
presenta una situacién sctuals b) la topologfa y los vectores
se usan para ldentificar las caracteristicas bﬁsicaa de un eg
pacio vitaly y ¢) conceptos auxiliares usados para describir-

el funcionamiento dindmico de una persona y su ambiente.

a) Espacio Vitals 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 elaboré el concepto "espacio vi

tal%, Espacio vital es la totalidad de los hechos que de.
terminan la conducta de una persona determinada en un mo -

mento (o perfodo) especffico. El espacio vital incluye a -
la persona y su ambiente fisico y social con el que estd ~
psicolégicamente involucrada. No representa objetos fisi -
cos como tales, mds bien las relaciones funcionales o sim-
bélicas con ellos, por lo tanto también incluye recuerdos,

lengua je, mitos, artes, religifn, etc.

Una persona esta” estructurada psicolSgicamente, por una -
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regién personal interna, que representa sus necesidades y-
una capa perceptual motora, que representa sus conocimien~
tos y capacidades. Un espacio vital estd estructurado por

regiones funcionalesy un casco extrafio (aspectos del am '«
biente fIsico y social que no son psicoldgicos), el ambiep
te psicolégico y la persona.

.—*”ii"‘~~
Al ¥
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3
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Espacio vital de una persona.(6).

1. Regién personai interna.
2. Regién pefceptnal—motora.
3. LIimite de la persona.
ke Ambiente psicolégico.
5. LIimite del espacio vital.

6. Casco extrafio del eapacio vital.

(6)_M. L. Bi
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b) Topologlaies una geometr!g no métrica que abarca los concgp
tos del interior, exterior, lImites, pero no se interesa -~
por la longitud, anchura o espesor; no define distancias ,
so0lo se ocupa de las posiciones relativas de las figuras -
geométricas en cuest?dn. los conceptos de hilacién y las -
relaciones de las partes con el todo son cpnceptOS bdsicos
que denota el espacio psicoldégico. Topolégicamente las co-
sas pueden estar cercanas, al interior o exterior unas de
otras. En las figuras topoldgicas las formss y tamafios ca-
recen de significado. Los conceptos topolégicos en psicole
gfa se usan para ilustrar la posicién de una persona en re
lacién con sus metas y obstdculos para alcanzarlos. Se uti
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 disposicidén de las partes funcionales en varias

zonas y sug limites.

o

Topologlia del espacio Vitals 1 persona y, 2 ambiente psico-
18gico. (7)
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¢) Vectorest se tomé del concepte veetor en mecdnica que repre
senta la direccifn, potencia y aplicacién de una fuerza. -
En psicologfa de campo, vector es una fuerza (tendencia a
actuar en un sentido o en otro) que influye en la accién -
psicolégica haclia una meta o que se aleja de ella. Dentro-
de una estructura psicoldgica los vectores indican fuerzas
méviles: representan lo gue ocurre o puede ocurrir. Indi -
can las valencias (fuerzas de atraccién o repulsién 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 neceéidad
‘psicolbgica. Son pues los #ectores. conceptos que descri -
ben la dindmica de uhavsituaciGn psicolégicay asf los vec-
tores estan relacionados‘con las tendencias del espacio vi

tal a cambiar o no cambiar.

1. Vector
2. Persona
3. Ambiente
b Meta

Vector. (8)

(8) idem.




d) Conceptos Auxiliares:

Personsa 1

ser gue se comporta conscientemente. Centro de

capacidades y necesidades.

Ambiente Psicolégicor todo el espacio en que una persona =

puede moverse psicoldgicamente.

Casco extrafio del espacio vitalt es la parte del ambiente~

Regionest

Valencias:

Necesidadess

Tensiéns

Metas

Barreras

Fuerzas

fisico y social de una persona, que no se en-
cuentra incluido en su ambiente psicolégico.
Condiciones, lugares, objetos y actividades ~

psicoléglicamente significativas, definidas =~

- funcionalmente como partes de un espacio vital

Son las fuerzas de atraccién (positivas) o re
chazo(negativas) de las regiones.

Estado o situacién de una persona. Corresponde
a un gistema de tensidn de la regién personal
interna de un individuo.

Se produce como resultado de fuerzas’opuestas
o mediante cambios fisiolégicos internos o eg
tImulos externos.

Es una regidn del espacio vital que atrae psi
colégicamente a una persona.

Obgtdculo en el camino de una persona, parte-
dindmica de un ambiente que impide el movi -~
miento de un sujeto.

Tendencia a la accién en un sentido a en otro.

Estructura Cognoscitivar es la forma en que percibe una per
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sona los aspectos psicolégicos de su ambiente

personal fiIsico y social.

1s conducta en la psicologia de campo puede eastar manifestada~-
ent una accién intencional observable, un cambio de actitud -
del valor percibido de un objeto o una actividad, y finalmente
también puede ser una nueva relacidn establecida entre dos o -

mds eventoss

Interpretacién del'Aprendizaje en la Psicologia de Campo.
El principal interés de Lewin fué la motivacién y la percepci&mn
y su aplicacién al aprendizaje. Congideraba que el aprendizaje

estd formado por cuatro tipos de cambios

1. Cambio en la estructura cognoscitivas consistente en el de~
sarrollo de los conocimientos percetuales, centrados en 1la
posicién de una persona en felacién a sus metas y los obstf
culos para alcanzar esas metas en determinada situacién.

2. Cambio de Motivacidémi es aprender a sentir agrado o desagra

_do por algunas regiones (o determinados aspectos) de un es-
pacio vital. Estos cambios dependen de la estructura cognog
citiva. | |

3. Cambio en la fidelidad o ideologla del grupot implica per -
cepciones primarias de la persona misma y las personas y ob

jetos circundantesy tambien dependen de los cambios de la -
estructura cognoseitiva.

4. Aumento del control voluntario y la destreza muscular, im -
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plica tambien un cambio en la estructura cognoscitiva.
En 1945 Lewin nos dices

"Un cambio en la ideologfa de la accién, la real -
aceptacién de una cambiada serie de hechos y valo-
res, un cambio en el mundo social que percibimos,-
todog estos camblos son diferentes expresiones del

mismo proceso®* (9)

Aportaciones y Criticas.

Lewin conceptualizador creativo y experimentador ingenioso, -
‘realizd importantes contribuciones al desarrollo de la psico-
logia. Su éxito se justifica en su ¢apacidad para instrumen -
tar sus intuiciones teéricas mediante situaciones empiricas ~

concretase.

DesafroilG conceptos y técnicas experimentales que fueron de-
gran aéeptaciGn en los campos de la personalidad y motivacién
v las inveastigaciones en el drea de la psicologfa social no -
'solo abrieron un importante campo en la investigacién, sino

que también e jercieron gran influencia en las prdcticas educa
tivas y sociales. En la fase final de su carrera, en sus in -

vestigaciones de dindmicas de grupos, dejé una detallada ela~

A

(9) Mo LoBiﬁ& Y M. Po }i’unt- Ope Cite
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" boracién de las hip6tesis y recoleccidén de los datos, a otros

investigadores para el desarrollo de dichos egtudios.

A Lewin se le ha criticado persistentemente la incorrecta uti
lizacién de términos de otras ciencias en los procesos psico-
ldgicos;’toma prestada una terminologfa que finalmente no reg
peta en sus definiciones originales. Otra crifica que se le =~
hace es la falta de operacionalidad y de bases empiricas en -
éus conceptos psicolégidoa. También se le ha objetado que su
gigtema conceptual carece de experimentacién ya que ha sido~
solo un investigador experimental tedrico y su trabajo carece

de una especificacidén empirica adecuada.

Edward C. Tolman -

(1886-1959), originario de Massachusetts, recibe su doctorado

de ingenierfa en el Instituto de Tecnologla. Estudia psicolo-

gla, obtiene su grado de maestria en 1912 y se doctora en Har

vard, en 1915.

Traba jé como instructor de psicologla en la universidad del -
Noroeste y California, donde instala un laboratorio de ratas

para sus investigaciones. la primera y mds importante de sus

obras est Purposive Behavior in Animals and Men (1932).

El trabajo elaborado por Tolman, es un sitema que combina de u

na forma aparentemente paraddjica el conductismo y la psicolo-

60.



gia de la gestalt. Interesadc en log estudios objetivos de la
conducta y en sus aspectos cognoscitivos, elabors un punto de

vista sistemftico que se denomind conductlsmo intencionista .

Tolman insistié desde el inicio de su trabajo en una interpre
tacidén molar de la conducta, refiriéndose con esto no al tipo
de conducta sino a la forma en que ésta es analizadas la con-
ducta analizada por unidades comunes, grandes (dirigirse a la

escuela, realizar una tarea, etc.).

Sistema Psicolégico de Tolman.

Tolman consideraba que la conducta y las metas estdn estrecha
mente relacionadas. la mayoria de los comportamientos no son-
solamente estimulos y respuestas, sino mas bien un esfuerzo =-
hacia el logro de una meta. El papel de log estImulos es -
gular al organismo a 1la meta y determinar los medios a utili-
zar.para alcanzarla; es pues esa busqueda de la meta lo que-
da unidad y significado a la conducta.

El modelo de gccién de Tolman implica tres conceptos primor =
dialesi-el sistema de necesidades, el espacio de la conducta-
'y la matriz creencia-valor. la necesidad que results de una -
pulsidn iniciadora es una disposicién del organismo de llegar
a clertos tipos de objeto y manipularlos en forma consumato -
ria o alejarse de ellos. Aun cuando la pulsidén es débil, los-
estimulos pueden degpertar necesidades y entonces las necesi-

dades pueden interactuar y provocar otras necesidades.
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Propone una clagificacién de necesidadess primarias, secunda-
rias y terciarias. las primarias sont el hambre, sed, sexo ,
evitacién al dolor, agresién coﬁtra obtdculos externos y una-
necesidad general exploratoria.'curiosa 0o de situacién. las =~
gsecundarias o de socio-relacién las considera en gran parte-
innatast incluyen 1@ afiliacién, la denominacién, la dependen
cia y la sumisiéng y lﬁs terciarias o aprendidas que serfan -
los deseos de llegar a cieftos tipos de métgs proporcionadas~
culturalmente (riqueza, éxito, etc.).

la segunda construccidn en el sistema de Tolman referida al eg
pacio dw la conducta estd estrechamente relacionada con el -
concepto'de espacio vital de Lewin. El espacio conductual es-
t4 constituido por el ambiente y sus objetos, gegin los perci
ben las personass los objetos tienen valencias (positivas o ~
negativas) que corresponden a las particularizaciones de valg
res de la matriz creencia-valor, que es controladora y acti =
vante. la interaccién del sistema de necesidades y la matriz-

creenclia-valor producen el espacio de la conducta.

la matriz creencia-valor, consiste en el creer que hacer co -
sags 0 llegar a ciertos objetos, situaciones o metas se produ~-
cirdn satisfacciones. Todos los objetos, situaciones, metas ,
/etc-. representan categorfas, que son valores cambiantes res-
pecto a lo que la persona espere o desee alcanzar. lLas matri-
ces creencia-valor se adquieren a través de la experiencia y,

obviamente funcionan como instrumentos al servicio de lasg ne~-
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cesidades.

El Aprendizaje en el Conductismo Intencionista.

Para Tolman el aprendizaje es un cambio en las cogniciones re
sultantes de la experiencia con los estImulos externos. la -~
cognicién es una variable interviniente porque estd en fun =~
cién de los estimulos y respuestas. La formacién de gognicio-

nes es el resultado de la experiencia con cleryos estIimulos.

Tolman propone 6 tipos de aprendizajet

CATEXIAS: tendencia a preferir la bisqueda de ciertas metas -
en lugar de otras, cuando se experimenta un e;timulo
determinado. Cuando un objeto meta determinado satis
face un impulso especifico, tiende a formarse una -
catexia de la demanda de dicho objeto-meta. |

CREENCIA DE EQUIVALENCIA1 es una cognicién de gue la situacién
es equivalente a la recompensa o al castigo, y por-
por lo tanto es en sf misma recompensadora o casti~
. gadora.

EXPECTATIVAS DE CAMPO: cogniciones de como estd compuesto el-
mundo, acerca de qué nos conduce a qué. Los mapas -
cognitivos estdn constituidos en su mayor parte por-
expectativas de campo, estas espectativas se desa -
rrollan a través de la experienéia con el mundo ob=~
jetivo. v

MODOS DE COGNICION DE CAMPO; son formas de aprendizaje o pre-
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dileccién para aprender cosas mds fdcilmente que o-
tras. 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 privacidén dife
rentes. \' :

PAUTAS MOTORAS: son las respuestas y las combinaciones de las-

mismas ¢ habilidades.

Experimentacién de Tolman.

Un edemplo de la investigmcién de Tolman es la que realizé -
con Honzik en 1930. Se utilizé un laberinto con tres caminos-
aiternativos'para llegar a la meta, los caminos eran de dife-
rente longitud, el camino mds largo era el No. 3, el camino =~
No. 1 era el mfs corto y el Nd. 2 con una longitud promedio g
proximadamete de los dog caminos anteriores. Inicialmente se
blogqued; el camino 1 y los animales usaron el 2 (el mds corto-
de los restantes. Posteriormente el obstdculo se colocé un po
co antes de la interseccidén entre los caminos 1 y 2 que com =~
partfan la parte final de la via directa a la meta. Después =
el obgtdculo se corrid sobre el camino 1 cerca de la meta. la
mayoria de los animales de la investigaéién eligieron el cami
no 3, que no gse habfa obstaculizado, comprobando asI la posi-

Qidn cognoscitiva o de expectacidén de Tolman.

Otro de los experimentos sobresalientes es el de aprendizaje-
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latentet se colocé a un animal hambriento en un laberinto, . %
sin recompersarlo con comida al llegar a la meta. Después de~
varios ensayos en gue el animal cometé muchos errores y mues-
trw un iimitado aprendizaje, encuantra comida por primera vesz.
En los ensayos que siguen, el animal muestra un doble rendi -
miento, lo cual indica que ha aprendido algo de sus primeras-
segsiones sin alimento. El rendimiento de estos animales, cuapn
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 controversias sobre el experimento, pero en -
general los resultados parecen sustentar la posicién de Tolman

dé: que el aprendizaje ocurria en ausencia de la recompensa.

Aportaciones y Criticas.

Aungue no puede decirse que Tolman haya desarrollado una teo=-
ria definitiva, su sitema psicolégico ha ejercido gran influ-
encia en el desarrollo de la psicologfa. A pesar de que muchos
de los psicélogos conductistas no aceptaron su punto de vista
molar‘intencional de la conducta, las interpretaciones de Tol
man ayudaron a gque el sistema conductista fuera mds facilmente

aceotado y comprendido por otros.

Su sistema cognoscitivo del aprendizaje ha tenido gran influen

cia sobre este proceso. Por mucho tiempo la posicién cognosci

65



tivista de Tolman ofrecid la principal alternativa para la
teoria de reduccién del impulso de Hull. Su digtincién entre-
aprendizaje y rendimiento ha sido muy importante para el desg
rrollo de la teoria e investigacién en psicologia. '

Entre las crfticas mds sobresalientes se destacan, la falta -
de desarrollo de su trabajo, que le impidié llegar a una teo-
ria 1l8gicamente integrada. También se le ha criticado fuerte-

mente el supuesto mentalisno de su traba jo, debido al lengua~

Je y a 1la naturaleza centralista de sus construcciones.

2.2. EL COGNOSCITIVISMO.

las teorias del aprendizaje del campo cognoscitivo han centrg
do su interéé«en la percepcién y la cogniciény sus investiga-
dores contempordneos mds sobresalisntes sont David P, Ausubel

Jerome Bruner, Cagné, etc.

la psicologia del campo cognoscitivo reune varias caracteris-
ticas que la distinguen como una psicologfa no~-mecanicista. U
na de ellas es su concepto relativista de la percepcidn y la-
‘realidad. Ie percepcién de las cosas, situaciones u objetos -
se realiza en relacién a las cosas que les rodean, es decir,-
una situacién u objeto se percibe como figura contra un fondo
(lo que se encuentra cerca de la figura y no predominé.sobre-

ella.) .

La percepcién del campéd psicolégico de una peréona es descri~-
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ta en la forma en que ella lo pércibe en un momento dado. Su-
percepcién incluye no solo lo que ve, sino también lo que el-
objeto percibido lo mueve a hacer. En consecuencia, sl una pep
sona interpreta lo que pércibe a través de sus sentidos, la -
realidad estd definida en funcién de lo que ella misma puede-
interpretar de lo real. la interaccién simultfnea de la perso
na y su ambiente producen la percepcién. Todo el contenido -~

perceptual de una persona constituye su campo psicolégico.

la intencionalidad es otra éaracter!ética de la psicologia =~
cognoscitiva. Presupone gque una persona realiza una serie de
acciones con la intencién de alcanzar una meta, en consecuen-
cia, los procesog intelectuales, las actividades de aprendizg
jey la forﬁaeidn de hfbitos estdn afectados por las metas del
individuo. ‘ '

El enfdsis que esta teorfa pone en las funciones psicolégicas
gon otra caracterfstica a considerar. En contraste con las -
consideraciones de los movimientos u objetos fisicos de los -
psic6logos mecanicistas, los psicélogos del campo cognosciti-
‘vo gostienen la existencia de las funciones psicolégicas, que
gse interpretan como aigo que va de acuerdo a la ldéica de una
inteligencia en desarrollo. El efecto del medio psicolégico -
es importante al definir el cardcter de una actividad. Los es
tudios del campo psicoldgico se inician con la descripcién de=-

la situacidén como una estructura total, analiza, detalla y
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especifica los aspectos 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 psicologlia cognoscitiva, significa
que los eventos psicolﬂgieos se determinan por las condicio -
nes que prevalecen en el momento en que se produce la conduc-
ta en un campo psicolégico. Este momento puede incluir horas,
semanas, etc., cualguiera que sea la longitud del perfodos to
do sucede simulténeamente-‘El campo psicolégico de una perso-
na constituye su ambiente presente y las opiniones de &1 mis-
mo, de su pasade y futuro, sin embargo es necesario recalcar-
que elxpasadb y futuro no existen psicolégicamente, excepto -
por lo que se refiere a su participacién en el presente. A =~
través de la continuidad de los espacios vitales, los campos-
psicolégicos del pasado tienen residuos de regiones en uncampo

presente, que afectan la conducta de la persona.

Formular relaciones comprobadas para predecir -la conducta en-
sus campos psicolégiéos especificos es una finalidad de la pgi
cologia del campb cognoscitivo. Para llevar a eabo esta pre =-
diccién y comprensidén de la conducta es necesario concebir a
la persona y su ambiente psicolégico como un patron de hechos
y funciones interdependientes, es decir, una persona no es deg

pendiente ni indepemdiente de su ambiente, al igual que su am
biente no depende ni es independiente de ells.
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2.2.1. El Aprendizaje v sug Varigbleg.

la teorfa del aprendizaje cognoscitivo concibe el aprendizaje
como la comprensidn que adquiere una persona de si misma y el
mundo que la rodea, en una situacifén tal que tanto ella como-
su ambiente’constituyen una totalidad de eventos coexistentes
y mutuamente interdependientes. El aprendizaje se constituye-

en torno a las finalidades en la que se basa el comporyamien=

to, ggﬁgggéf.las metasryb;os médios implicados en la conducta
gsi.cgmpylo;Vﬁrﬁcesos de ia bersonas para comprenderse a si -
mismas y sus respectivos ambientes. Es pues el aprendizaje, -
un proceéo de %nte:accién. en donde una persona adquiere nue-

vas estructuras cognoscitivas o cambia las que tiene.

Variables que intervienen en el proceso de aprendizaje(cogan

eitivo (Ausubel):s

a) Estructﬁra Cognoscitiva.

b) Disposicidén del Desarrollo.

¢) Capacidad Inteiectual.

Intrapersonales {
d) Factores de Motivacidn y

actitud.

Le) Factores de la Personalidad.

Variebles <

a) Prdctica.

b) Materiales de Enseflanza.

Situacionales
¢) Pactores de Grupo y Sociales.

d) Caracteristicas del Profesor.
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lag variables intrapersonales son los factores internos de la

persona y la constituyen las variadless

a)

b)

Bstructura Cognoscitiva, se refiere al conjunto de conoci~
mientos organizados en una forma secuenciada y Jjerarquiza-
da, previamente adquiridos. Tanto el conjunto de conocl -
mientos como sus propiedades organizativas son definitivas
en el proceso de aprendizaje y retencién significativos. =
Las ideas e informacifn que contenga la estructura cognos-
citiva deben ser estables, claras y precisas, ademds, esta
organizadas jerarquicamente de mayor a menor niver de abs~-
tracecién, geheralidad e‘inclusividad. a fin de que facili-
teﬁ 1la relacién sustancial entre el nuevo material y la eg
tructura cognoscitiva, aspecto indispensable para el aprep
dizajes

Digposicién del Desarrollo, es la disposicién particular -
de una persona para desarrollarse intelectualmente; las cg
pacidades y modalidades que lo caracterizan de acuerdo a =
la etapa de desérrollo en que se encuentre. La capacidad -
de procesar y almacenar informacién cambia conforme a 1la
edad y experiencias. En el aprendizaje significativo la =~
disposicién o capacidad de una persona para afrontar las ¢
demandas que exlja determinada tarea de aprendizaje depen=
den de su desarrollo cognoscitivo, cada individuo de acuer
do a su potencial genético, experiencias, estimulacién in-
telectual y antecedentes educativos, etc., reunird caracte

rIsticas especIficas de su madurez cognoscitiva en general.

70,



vc)

Estas caracteristicas especificas de los sujetos, determi=
nardn su disposicién o pronmtitud para el desarrollo del a-

prendiza je.

Ee importante hacer una distincién entre disposicién del -
desarrollo y la maduracidn; mientras que el concepto de -
digposiclén se refiere a la capacidad cognoscitiva de un -
individuo para interactuar con las tareas de aprendizaje,-
sin tomar en cuanta como esta capaclidad fué adquirida, la-
maduracifén se refiere a la capacidad adquirida por influen
cias genéticas y experiencias incidentales, de tal manera-
que la maduracién viene a ser solo uno de los factores prin

cipales de la disposicién del desarrollo.

Capacidad Intelectual, se refiere al nivel de capacidad deI
desempefio cognoscitivo (simbolizaciédn, uso del lenguaje, -
formacién de conceptos y solucién de problemas), es decir,
la capacidad funcional de un proceso cognoscitivo expresa-
do en diversas ejecuciones individualess las caracteristi-
cas de su inteligencia en particular. La inteligencia estd
estrechamente relacionada con el conjunto de operaciones -
del desempefio cognoscitivo, no tiene existencia por sf so-
la, pues son estas operaciones la que la constituyen. Su =~
relacién con las cosas existentes en el mundo real es defi
nitiva y su valor tedrico y prdctivo radica en las explica

ciones que brinda sobre los aspectos cognoscitivos del de-

71



d)

sarrollo conductual y las predicciones sobre el nivel cog-
nogcitivo en que actuan los individuos.

Los Factores de Motivacién y Actitud, se refiere a los de-
geos necesidades e intereses de la persona por superarse -
en un campo de estudio determinado. La pulsién cognosciti-
va o0 motivacién tiene su expresién en el aprendizaje signi
ficativo de tres formas: una es la necesidad misma de ad -
quirir nuevos conocimientos y resolver problemas académicos
como fin en s mismosy otra es su mejoramiento del "yo* mg
diante una elevacién de su nivel de autoestimacién al acer
carse o alcanzar las metas fijadas; y finalmente la motivg
cién del iogro o afiliativo en donde 1asbpersonas obtienen
una seguridad de aprobacién 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-
milacién de valores debe seguir las pautas del desarrollo-
humano y la motivacién en general. las actitudes, para que
favorezcan el desarrollo del aprendizaje deben seguir cau-
ses abliertos, ya que las actitudes cerradas menoscaban la-
capacidad para aprender nuevas ideas y contrarias a las -
existentes. Los factores de motivacién y actitud impulsan-
el aprendizaje al mejorar los esfuerzos, la atencién y ap-

titud inmediatas, pero no intervienen directamente en el-

proceso de interaccién cognoscitiva. Al terminar el proce-

80 de aprendizaje sole influyen en la retencién elewando-
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e)

la disponibilidad de la reconstruccién de la informacidn.

Factores de la personalidad, los aspectos que caracterizan

la personalidad del alumno (ansiedad, nivel y clase de mo-~

tivacién, ajuste personal, etc.), afectan cualitativa y -

cuantitativamente en el proceso de aprendizaje.

Los factores de la personalidad afectan el aprendizaje sig
nificativo, no de un modo especiIfico, pero sif catalitico ’
eg decir, participan indirectamente en la interaccién cogn
noscitiva. Ademds intervienen en las diferencias indivi -

duales de los alumnose.

.

Las variableg situacionales son los diferentes factores del =-

ambiente de una persona.

a)

la Prdctica, se refiere a la frecuencia, distriﬁuci&n. re-
troalimentacién, método y condiciones generales de las ta-
reas de aprendizaje. El aprendizaje significativo presupo=
ne la presentacifn de ensayos miltiples o précticas de las
tareas de aprendizaje. En general el aprendizaje y reten -
c¢idn significativos se traducen como prdcticas especIfica-
mente restringidas a las tareas de aprendizajé e intencios

cionadas a una meta. la prdctica influye en la estructura-

. cognoscitiva reforzando la disociablidad de los significa-

dos recién aprendidos, facilitando la retencién, me joran=

do la digposicién del alumno en las presentaciones seguidas

del material.
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b) Materiales de Ensefianza, la organizacién o el arreglo del-
material a enseﬁar; de acuerdo con su estructura interna y
~externa y con el uso del material diddctico. La organiza -
ciéﬁ 6ptima de los materiales diddcticos en el proceso de-
enseﬁanza—aprendizaje estdn estrechamente relacionados con
los principios de la estructura cognoscitiva y la disposi-
cién del desarrollo.
¢) Factores de Grupo y Sociales, son de considerar en el pro-
ceso de aprendizaje las caracterfsticas de los grupos so -
ciales a que pertenecen las personas que van a participar-
en el aprendizaje ( cooperacién, competencia, marginacién
cultﬁral, estratificacién y segregacién social, etce) _
d) las CaracterIsticas del Profesor, desde el punto de vista-
cognoscitivo el maestro debe poseer un amplio y persuasivo
~conjunto de conocimientos sobre Ia materia, debe ser capaz
de presentar y organizar el contenido que lo ocupe, comuni
carse efectivamente con sus alumnos y reunir caracteristi-
cdg de personalidad idéneas para el dasarpol}o del proceso

de ensefianza.

‘Cagné nos dice acerca de las variables intrapersonales y si -
~tuacionales: ‘ |
*... ejercen indudablemente efectos reciprocosees -
Ias variablea externas no pueden ejercer efectos sin
que existan en el alumno ciertos estados resultantes

de la motivacidn, del aprendizaje previo y del desa-

74



rrollo. Tampoco -las capacidades internas pueden por
s mismas generar el aprendizaje sin la egtimula -
c¢ién suministrada por acontecimientos externosees =
Como problemas de investigacién, el del aprendizaje
congiste en hallar las relaciones necesarias que de
ben obtenerse entre las variables internas y las ex
" ternme para que recurra un cambio de capﬁcidad. la
ensefianza debe concebirse como el establecimiento y
el arreglo de las condiciones externas del alumno -~
de manera que interactiden en grado &ptimo con las -
capacidades internas del mismo, a fin de que se pro

duzca un cambio de estas capacidades...¥ (10)

02 Ti Oy'dé i .
— « De Representaciones.
- Verbal + De Proposicién.
20202010 s De Formacidén de Conceptos.
Aprendiza je <
Significativo - Receptivo
- Por Descubrimimto
h—

2¢2e2:20
Aprendizaje No-significativo

6 por Repeticién (mecdnico).

(10) Psicologfa Educativas un punto de vista cognoscitivos -
David P. Ausubel. Ed. Trillas, México, 1976,
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e2s2e1 endizaje Significativos En el proceso educativo
el apren&izaje significativo tiene gran importancia, debido a
que es el mecanismo humano por excelencia a través del cual -
se adquieren y almacenan gran cantidad de ideas e informacién

de cualquier campo del conocimiento.

Un objeto o idea que tiene significado para una persona, es -
decir, que tiene relaciones sustanqiales con las ideas de su
egtructura cognoscitivg? tiende siempre a ser aprendida; el -
gignificado facilita el aprendizaje significativo y la reten-

cién de nuevas ideas en la estructura cognoscitiva.

El aprendizaje significativo como medio de procesaminto y al-

macenamiento de informacién, presupone dos factores determi -

nantes en su procesos '

1. La intencionalidad, que una personz manifiésta hacia el a~-
prendizaje, y

2. la potencialidad significativa dél material (ideas, situa?

ciones, conceptos, etce.) que se aprenderd.

la intencionalidad de una persona hacia el aprendizaje, es su

digponibilidad de relacionar el material potencialménte signi

% Conjuntos de conocimiento organizados en forme secuenciada y
Jjerarquizada, adquiridos con anterioridad.
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ficativo con las ideas pertinentes contenidas en su estructura
cognoscitiva. Es en parte a este factor de intencionalidad que
el material potencialmente significativo puede relacionarse -
con las ideas establecidas en la estructura cognoscitiva y pro

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 aprenderd, 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 preecigidn para que pueda relacionar-
se en forma sustancial y no con arﬁitrariedad con la; ideas'ex
istentes en la estructura cognoscitiva de los alumnos. Con reg
pecto a la estructura cognoscitiva, esta debe tener una dispo-
nibiiidad para relacionarse sustancialmente con las ideas sig-
nificativas nuevas. Egta disponibilidad solo se ds en tanto e~
“xista en la estructura cognoscitiva un contenido ideativo per-
'tinenﬁe al material de aprendizaje. la estructura cognoscitiva
existente en una pérsona es un factor primordial eﬂ el apren -
dizaje y retencién significativos nuevos. Cuando una estructu-
ra cognoscitivg es clara, estable y organizada, da lugar al -
surgimiento de significados claros y precisos que tienden a rg

forzar su disociabilidad y disponibilidad, en cambio una estrw
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tura cognoscitiva inestable, ambigua y desorganizada tiende a-
inhibir la adquisicién y retencién de significados, es por lo
tahtb indispensable. para facilitar el aprendizaje significati-
vo, el fortalecimiento de los aspectos esenciales de la estrug

tura cognoscitiva.

Aprendizaje Significativo Verbal.- Dentrb del aprendizaje ver-

- bal significativo se consideran tres formas distintas de apren

dizajes

« Aprendizaje de representaciones o Vocabulario, consiste en -
adquirir el significado de simbolos (palabras) solos, o de -
lo que estos representant aprender los significados de pala-
bras aisla@as es aprender lo que éstas representan, o bien -
aprender que los sImbolos especiIficos representan o gon de -
significadd equivalente al de referentes especificos. Es ne=
cesaria una dotacién genética y una potencialidad para el a-
prendiza je de representaciones o vocabulario. La dotacién ge
nética'egté referida a un equipo biolégico que responda a la
estimulacién adecuada, para la adquisicién del significado -
de los sfmbolos y sus referentes. La potencialidad estd dada
al adquirir la idea o di;ernimiento general del uéo de un -
simbolo para representar un significado cualquiera. Esta - =
idea se adquiere generalizando, 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
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taciones o vocabulario se manifiesta en tres formass nombrar

definir y clasificar.

-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 adquisicién de proposiciones verbales que expre-
sen ideas diferentes a las equivgleneias representativas. En
el aprendizaje de proposiciones verbales se aprende el signi
ficadb de una idea compuesta, porque genera la proposicién =
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 signifdcados.

Aprendiza je de Conceptos.- consiste en la adquisiéidn del -
significado de ideas généricas o categoriales que se repre:-=
sentan también con sImbolos aislados de la misma férma que -
los‘referentes unitarios. Generalmente las paiabrae se combi
nan para formar proposiciones, representan conceptos, no ob-
jetos ni acontecimientos. Por esto, en el aprendizaje -
de ©proposiciones se adquiere el significadd de wuna -
idéa compuesta generada pof la formacién de un enunciado
con palabras aisladas, cada una de las cuales representa un
concepto. sih embargo aunque el aprendizaje de conceptos si-
ga, caracteristicamente una forma de aprendizaje de proposi-

ciones, estos aprendizajes se diferencfan en lo siguienter -
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en el aprendizaje de conceptos, los atributos de criterio =
{los que sirven para distinguirlo o identificarlo de un nue-
vo concepto) se relacionan con la estructura cbgnoséitiva pg‘

ra producir un nuevo significado compuesto.

Aprendiza je significativo por Recepcifén.~ la adquisicidn de =~
gignificados en un drea de estudio es una manifestacién de a =
prendizaje por recepcién, esto es, se presenta a la persona el
contenido que se aprenderd, mds o menos en su forma final.pphr
ra que establezca la relacifn entre los nuevos significados y
los correséndientes en su estructura cognoscitiva, a fin de =
que los tenga disponibles para reproducirlos, relacionarlos -

con otros significados o solucionar problemas.

El aprendizaje significativo porﬁrecepciﬁn implica mucha acti-
vidad, pero una actividad diferente de la del aprendizaje por-
descubrimiento. El solo presentar los significados potenciales
no implica necesariamente que tendrdn que ser adquiridos. El g
prendizaje por recepcidn no es solamente un simple catalogar -
conceptos ya hechos dentro de la estructura cognogcitiva exis=-
tente, sino que también requiere hacer juicios implfcitos de -
pertinencia para seleccionar las ideﬁs establecidas en la es =
tructura cognoscitiva que serfan las mds relacionables con el
nuevo significado. También es necesario hacer un reconocimien-
to entre las ideas nuevas y las semejantes ya establecidas, pg

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

ge 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 reconciliacién en
tre las ideas contradictorias, es necesario que la persona sin
fetice o reorganice dicho condcimiento bajo principios explicg

tivos m€s inclusivos y amplios.

Aprendizaje Significativo por Descubrimiento.- Una caracterig-
tica fundamental que distingue a este aprendizaje de los otros
es que el contenido principal de lo que se aprenderd lo descu-
bre la proplia persona. EnAel 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 -
re1a¢iona sustancial e intencionadamente una proeposfeidn (po -
tencialmehte significativa) de planteamiento de‘ﬁn problema, a
su estructura cognoscitiva con elvpropdsito de obtener una so-
" lucién. Este tipo de aprendizaje considera para su desarrollo-
todos los elemntos esenciales del aprendizaje significativo -
(disposicién para el aprendizaje, una tarea 10gicamenté signi-
ficativa y la existehcia de las ideas pertinentes en la estrug

tura cognoscitiva).

la solucién de problemas en el aprendizaje por descubrimiento
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distingue dos clases prinéipales de solucién de problemas, la=-,
de ensayo y error, que consiste en la variacidn, aproximacién-
y correccién de las respuestas hasta dar con la acertada; en =
el aprendizaje por ensayo y error se da con mayor frecuencia =~
en problemas en que no existe o no es discernible ningidn parr=
trén de relaciones significativas. Por otro lado se presenta -
también lo de discernimiento, que supone una disposicién hacia
el descibrimiento de una relacién significativa de los medios-
a un fin. E1 discernimiento se concibe en procesos o productos
como prﬁceso se refiere al método distintivo de atacar o solu-
cionar el problema y como producto se refiere a ciertos aspec=~
tos distihtiVOs del resultado final de la solucidn significati
va de problemas) el discernimiento éomo producto posee dos ca-
racter!sticaé, una subjetiva, referida a un sentimiento de pla
cer por el descubrimiento acertado y una objetiva que se refig
re a la susceptibilidad de ser reproducida y transpuesta inme-
diatamente (la utilidad de 1a ideavque acaba de lograrse). El
discernimiento manifiesta un procesc de esclarecimiento progre
sivo de las relaciones de medios afines en que la formulacién
prueba y rechazo de hipétesis Opcibnales integran el plantea -

miento de solucidn correcta del problema.

Bruner apoya el aprendizaje por descubrimiento, porque conside
ra que sus usog en la evolucién hacia los resultados son obvios.
En la ensgefianza técnica para resolver problemas, en la aprecia

cién del método cientffico es la mejor forma para fomentar ac-
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titudes deseables hacia el aprendizaje y la investigacién. Y -
ademfs considera, al igual que otros autores (Hendrix y Suchman)
que el aprendizaje por descubrimiento es un insuperabdble genera
dor de confianza en sf mismo, de estimulacién intelectual y de
motivacién para el desarrollo de la solucién de problemas y -
pensamiento creativo. Bruner sostiene que el aprendizaje por -
descubrimiento es una fuente primaria de motivacién intrinseca
y que en la medida en que los maestros enfoquen el aprendizaje
como actividad de descubrimiento, en esa medida los alumnos =~
tenderdn a realizar sus actividades de aprendizaje cdn autonos="~
mia y autorrecompensa por la satisfaccién del descubrimiento -
en s, Ademds nos dice: |

“para que la persona busque y encuentre regularidades

y relaciones en su ambiente, deberd estar poselida de-

la expectativa de que hay algo que encontrar; una vez

estimulada por esa espectativa tendrd 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 regularided o la relacidén. * (11)

2.2.2.2s Aprendizaje No-Significativo.~ El1 aprendizaje -
no-gignificative o por repeticidn (mecdnico) se manifies~
ta cuando la tarea de aprendizaje estd relacionada de manera-

arbitraria con la estructura cognoscitiva, o mea, el individuo

(13) m!;ﬁ P, Auggbgl. Og. Ci§0
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no posee los conocimientos previos pertinentes y necesarlos pa
ra hacer la tarea de aprendizaje y por lo tanto internaliza el
conomimiento de modo arbitrario y al pie de la letra. El apren
dizaje por repeticidén es mecdnico, porque las aetividades a -+
realizar no son potencialmente significativas durante el proce
so de interiorizacién. El contenide total de lo que se aprende
'fé ge presenta en su forma final y no se relaciona sustancial-

mente con la estructura cognoscitiva existente.

Por la forma arbitraria y al pie'de la letra con que se rela -
ciona el materialvdé aprendiza je con la estructura cognoscitiva
los componentes ya significativos de este material son percibi
dos como tales y esto facilita el aprendizaje mecdnico y la in
terferencia concurrente con las tareas de aprendizaje dentro =~
de la estructura cognoscitivas pero’es la extrema arbitrarié -~
~dad de la relacién lo que hace que se excluya la relacién sus-
tancial que se da en los aprendizajes significativos. Es por -
esto gue en el aprendizaje por repeticién se aprende y retiene
de aduerd6 con las leyes de asociacién, es decir como entidades
autdénomas y aisladas de los sistemas ideativos ya estblecidos.-
'Las asociaciones arbitrariaé exigen que estén constituidas al-
pie de la letra, pues cualquier cosa que sea 1gua1‘y absoluta~
carece de valor, y esta exigencia aumenta la naturaleza discre
ta y aislada dg las entidades incorporadas repetitivamente. -
Por otro lado, esta iﬁcorporaciGn disereta y aislada de las tga

reas de aprendizaje a la estructura cognoscitiva es la que im-
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pide el afianzamiento (asimilacién) al sistema ideativo esta -
blecido, y como la mente no puede almacenar eficazmente a lar-

go plazo asociaciones arbitrarias, su periodo de retencién es

relativamente breve.

2 og‘s 13 Agimilagi&no

El proceso interactivo real del proceso de aprendizaje signifi
cativo es la adquisicién de un nuevo significado, y la forma -
cidn del nuevo complejo ideativo de la estructura cognoscitiva
que ge modifica por la introduccidn del nuevo significado a la
8rbita ideativa de la idea establecida. La asimilacién pues, =
no solo contribuye a interpretar la retencién de las ideas ad-
quiridas, sino también a‘explicar de que manera se organiza el
conocimiento dentro de la estructura cognoscitiva. la asimila-
s8ién mejora la retencién de tres formas diferentes:

1+ Afianzando el nuevo significado adquirido a la forma modifi
cada de ideas estables de la estructu:a cognoscitiva, com»
partiendo asf el nueve significado de la estabilidad de é&s~
tas. : )

2. Al continuar este afianzamiento durante el almacenamiento =
de la relacién intencionada y original que tienen entre si-
la idea nueva y establecida, protege también la nueva idea-
de la interferencia que pueda'ejercer una idea aprendida an
te:iormgnte. al mismo tiempo o en el futuro.

j. El que la nueva ldea significativa sea almacenada con las i
deas que se relaciond originalmente al adquirir su signifi-

' cado, provoca que la retencién gea un proceso mfs sizte-
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métiCOo

Como se dijo en lineas anteriores, la asiﬁilacidn también con -
tribuye a la explicacién de la organizacién del conocimiento en
la esructura cognoscitiva. las ideas nuevﬁs son almacenadas en-
relacién articulada con lag ideas pertinentes existentes en la-
estructura cognoscitiva, en donde uno de los miembros de la pa-
reja vinculada es comunmente supraordinado al otro y una vez eg
tablecido es el mds estable del par. Tenemos entonces que el re
slduo acumulativo de lo que se aprende retiene y olvida, se con
forma al principio organizador de la difereﬁcknﬁon progresiva -
en‘donde la agimilacién se conforma en un patrén deductivo apli
cable a la organizaci&n y funcionamiento cognoscitivo, sin em.=
Bargo. esto sucede solo en el caso de la 1nclu516n derivativa.-
Por lo tanto la asimilacién no es un proceso inductivo y esto &
no nos autoriza para concebirlo cowmo asuuctivos lag proposicio=
siciones subordinadas nuevas son abarcadas por sistemas ideati-
vos mds amplios de la estructura cognoscitiva, es decir se es -
tructuran jerdrquicamente dentro de ella. las proposiciones -
.gsupraordinadas nuevas abarcan a su vez, a las menos inclusivas-
que estdn dentro del sistema ideativo de la estructura cognosci

tiva.

2+2.%4+ Retencién.

Eg el proceso de mantener en existencia una reproduccidn de los

" nuevos significados adquiridos. Ia retencién significativa com-
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prende la_manifestaciﬁn adecuada y posterior de la misma funciéh
de la disponibilidad establecida durante el aprendizaje y 1la 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 muestra con respecto a esta i -
dea, un cierto grado de disociabilidad. Durante el intervalo de
retencién, la 1nterﬁcci§n espontdnea y continuada entre los sig
nificados de las nuevas ideas de afianzamiento, produce un de. -
¢enso gradual de la disociabilidad del nuevo gignificado hasta-
que el producto interactivo se reduce al mInimo, o sea la idea-
de afianzamiento misma. '

Debido a que la relacidn existente entre las nuevas ideas y las
ya establecidas se mantienen pér asimilacién, durante el inter-
valo de reteneién. ya que las mismas variables influyen en las
fuerzas de disocibilidad iniecial y ulterior, esta misma ventaja
de relacionabilidad mgjora mds la eficiencia del proceso en que
se adquieren y retienen los nuevos significadOS. la discrimina~
bilidad del material de apréndizaje nuevo con reépecto de con =
ceptos anteriormente aprendidos afecta la retencidén y aprendizg
‘je nuevo.y las ideas establecidas en la estructura cognoscitiva
hay una discriminabilidad inadecuada por la inestabilidad o am=
bigtuedad del concepto previo, los organizadores comparativos -
que bdsquejan las seme janzas y diferencias entre los dos conjun
tos de ideas pﬁgden me jorar significativamente la discriminabi-

lidad 'y por lo tanto facilitar la retencién y el aprendizaje.
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En el aprendizaje y la retencién significativos suceden dos fi-'
pos de inclusidgrl la inclusién derivativa y la inclusién corre
lativa. Ia inclusién derivativa sucede cuando el material nuevo
que se aprenderd es directa y evidentemente deriyable en un -
concepto ya establecido‘y mas inclﬁsivo de la estructura cognog
citiva, es decir, el material de aprendizaje es comprendido co-
mo un ejemplo especifico de un concepto establecido en la es. »
tructura cognoscitiva. la inclusién correlativa es un proceso -
mds comin en la adquiéiciGn de sigﬁificados en un nuevo campo =
de conocimiento. Aqui sucede que el material que se aprenderd -
es una extencién, modificacién o limitacién de proposiciones a-
prendidas con anterioridad. Este material se incorpora e inte -
ractda con los clasificadores mds pertinentes y mds inclusivos-
de la estructura cognéscitiva- la pérdida de la identificacién-
y disociabilidad en los clasificadores causa la pérdida de co -
nocimientos, ya que los clasificadores no pueden representar el
significado de las nuevas proposiciones correlativas y su simple
disponibilidad no posibilita la reconstruccién del material ol-
vidado. -

4¢ E1 principio de inclusién implica una progresiva diferenciacién
del sistema de huellas (una experiencia o conocimiento estable-~
cldo en la estructura cognoscitiva) de las regiones mds eleva -
~das a las inclusgiones mds bajas, la regién y la diferenciacién -
vienen-unidas al siguiente orden elevado en la jerarquia a tra -

vés de un proceso de inclusién en el aprendizaje.
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CAPITULO 3

APLICACION DEL NEOCONTUCTISMO AL PROCESO DE
ENSERANZA-APRENDIZAJE.

3.1, ENSENANZA PROGRAMADA.

Una de las aportaciones mds sobresalientes del neoconductis
mo a la psicologia del aprendizaje es la programacidn del -
refﬁarzo en el condicionamiento operante, que did lugar a -
la formulacidn de programas de reforzamiento para controlar
la conducta, Otra aportacidn de gran importancia es el ME-'
. todo de Mbldeamiento,‘en donde a travds del procedimiento -
de aproximaciones sucesivas se logra que el organismo adqui

era gran diversidad de conductas.

La enseflanza para los psicdlogos neoconductistas es un pro-
ceso de disposicidn de contingencias de reforzamiento que -
;permiten acelerar el aprendizaje. ILos propﬁsitos del apren
dizaje. TLos propdsitos del aprendizaje son fraccionados en
tareas mfnimas que se refuerzan una por una, de tal manera-
que se incrementan las probabilidades de que se vuelvan a -

presentar én,el futuro.

Los meestros son considerados como arquitectos y constructo
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res de la conducta de los alumnos y su principal funcidn en
el proceso de enseflanza-aprendizaje es moldear la conducta-
de los alumnos para alcanzar los objetivos propuestos, uti-
lizando los principios que controlan el aprendizaje, ls ac-
tividad la repeticidn el reforzamiento, la generalizacidn y
discriminacidn y las condiciones de‘pulsidn.‘

El método de moldeamiento tiene su expresidn en el proceso-
educativo con la ensefianza programada, que consiate en ﬁes-
menuzar en pequefios y diversos pasos un contenido, organti =«
zdndolos en una secuencia ldgica, en donde el aprendizaje -

de cada paso apoya el aprendizaje siguiente,

E1l alumno es,éstimulado constantemente a que emita reaspueg-
pueataa que correspondan al tema a tratar. FEl refuerzo es-
inmedianto ¥ consiste en informar al alumno sf sus reapues -
tas son correctas o incorrectas y por qué. Ios estfmulos y
reforzamientos estdn dispuestos de tal forma que el alumno-
discrimine (emita respuestas selectivés a los estfmulos si-

milares).

La enseflanza programada es por lo tanto un método pedagogi-
co gue ordema, organiza, dispone una secuencia de activida-
des sobre determinadas unidades de informacidn para elevar-
1la tasa de comportamientos especifficos previamente determi-

nados. En la enseflanza programada el conteniio se estructu
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re paso a paso, arreglando las condiciones que propician el
aprendizéje para lograr unvaprendizaje gradual y sistemdti-

co en los estudiantes.

La enseilanza programada aplica el conocimiento cienfffico -
del comportamiento humano al proceso de enseflanza-aprendiza

je, esta basada en 4 principios que son:

3.1.1. Princigioé de la Ensefianza Programada.
- Graduacidn de la dificulted.~ Para mejorar el aprendi-

zaje, este principio establece que se debe desmenuzar-
y ordenar, segin la dificultad, el contenido y los com
portamientos que se pretenden ensefiar,

- Particiﬁacidh_activa.- Este principio indica, que para
hacer que el alumno aprenda, es gecesario que el pro -
grama estimule constantementd a que el alumno emita =
respuestas relacionadas con lo que se estd aprendienda

- Verificacidn inmediata.- En este pfineipio se menciona
la necesidad de dar a conocer oportunamente a los alum
nos, los resultados de sus actividades correctivas peg
tinentes,

- Ritmo individual.- Este principio sefiala que se debe -
permitir al alumno avanzar de acuerdo a sus posibilida
des y evitar'qus el ritmo de sus,compaﬁeros de grupo -

interfiera en su aprendizaje.
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3,1.2, Criticas a la ensefianza programada,

Dentro del desarrolle de los planes de estudio, el uso ex -
clusivo de la enseflanza programsda puede impedir un desarrg
1lo dptimo del proceso de enseflanza-aprendizaje: pueden cau
sar excesiva dependencia del alumno con el reforzamiento ex
terno limitdndolo en su iniciativa para aprender, se le di-
ficultard integrar sus conocimientos en contextos amplios y
transferir lo aprendido, ya que la base de su aprendizaje -
fud solamente en respuestas especificas para estimulos de -
terminados; otro aspecto muy importante que se verd afecta-
do es la comunicacidn con sus compafieros de clase sobre lo-
aprendido, que slempre favorece el aprendizaje al proporcig

nar una visidn diferente de la informacidn aprendida, .

La enseflanza programada puede condiqidnar a los alumnos den
tro de un sistema rfgido,'si no se utilizan simnltaneamenté
otras tdonicas y mdtodos de ensefianza que vengan a reforzar
y optimizar el proceso de enseflanza-aprendizaje. El maes -
tro puede recurrir a: discusiones en clase, cuadros sindpti

~cos, visitas, peliculas, etc.

Por otro lado, el masestro para seleccionar el material pro-

gramado debe considerar los siguientes criterioa:

1. Los objetivos propuestos en el drea de conocimiento al-

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 (s).

2. Io efectivo y util que puede resultar el material pro -
gramado para la materia que imparte dependiendo de: & -
quien es dirigido el programa y si dste ha sido probadq

3. Si es la primera vez que tanto €1 como sus alumnos tra-
bajan con material programado, escoger programas cortos
¥y sencillos para que tanto sus alumnos como 41 obtengan
en un corto plazo los resultados esperados.

4. Seleccionér el tipo de programacidn de acuerdo a: a las
necesidades de sus alumnos, si estos necesitan repaso,-
enriquecimiento, correccidn, etec. de los conocimientos-
que se importa; a la complejidad de comportamientos que
se esperen y al tipo de la poblacidn que utilizard el -

programa,

3.1.3., Tipos de Enseflanza Programada,

La enseflanza programada tiene tres tdenicas diferentes de -

programacidn lineal, programacién ramificada y programacidn
matdtica.
Programacion lineal.- Desarrollada por Skinner, este tipo-

de programacidn reune las siguientes caracterfsticas:

a) E1 contenido de la materia se divide en pegquefios cug- =
dros relacionados entre sf,

b) Cada cuadro proporciona informacidn y se pide al estu—
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diante una respuesta explicite por lo general en forma-
escrita,

¢) Ia sencillez y simplicidad de los cuadros provocan res-
puestas correctas_en los alumnos, -

d) Inmediatamente se informa‘al glumno s8i su respuesta ha-

sido correcta.

Con la programacidn lineal se obtienen mejores resultados -
en el aprendizaje de datos y hechos precisos, definiciones-
verbales, férmulas y procedimientos, Tembidn es muy dtil -
como material intfoduetorio para el aprendizaje de'princi -
pios abstractos (reglas) y solucidn de problemas, Este tie.
po de progrema tembidn es muy Ytil para alumnos poco motiva
dos, de bajo rendimiento o lento aprendizaje, ya que se pro

porcionan estimulos positivos constgntes.

Programacidn ramificada.- Desarrollada por Crowder, redne -

lag siguientes caracteristicas:

. a) El contenido se divide en cuadros grandes en relacidn a
los cuadros del programa lineal, contiene gran cantidad
de material informativo debidamente estructurado.

b) Ia respuesta del alumno es seleccionada entre varias op (
cioneé.

c) La retroalimentaeidn no sdlo indica si la respuesta es-

correcta o incorrecta, sino que tambidn indica las acti
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vidé,des correctivas a realizar,

d) Tos errores cometidos por el alumno en sus msﬁuestas -
ae vapro‘vechan pars enseflarle lo. que requiere para lo- «
grar el objetivo,

e) Cada alumno sigue el camino que responda & sus necesida

des de aprendizaje.

Para obtener los mejores resultadbs en el tipo de . programa-
cidn famificada, el maestro debe considerarla en la ampliag.
cidn de contenidos y cuando se pretende que el alumno argu-
mente o construya conceptos a tréve"s de sus proplos juicios

y comparaciones,

Programacidén Matdtica.- Desarrolladas por Gilbert, redne o

las siguientes caracteristicas: -

a) El contenido no se divide en partes pequeflas, su exten-
3idn depende de la complejidad del teme ¥ las caracte——
risticas de la poblacid'n. ‘

‘b) Los cuadros pideh respuestas abiertas, observables y -«
respuestas encublertas no observables (observar, recor-

dar, ete).
c) Se recurre constantemente a imdgenes, (esquemas, diagra

masg, etc.) con el propdsito de dirigir la atencidn del~

alumno a los aspectos que interesen segdn los objetivos
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d) Este tipo de programacidn proporciona retroalimentacidn
pues supone que el disefio del cuadro debe proporcionar-

la evidencia de la respuesta correcta al alumno.

La programacidn matdtica es de gran utilidad considerada en
materia de contenido amplio y cuando el-maesfro dispone de-
poco tiempo para el desarrollo de sus actividades, o tambi-
én cuando se necesita presentar # los alumnos una visidn --

global del contenido.

3el.4., Actividad del slumno y del maestro en ls enseflanza-

ro da .
Ia actividad del maestro dentro de la ensefianza programada~
consiste en proporcionar los estimulos y situaciones dpti -
mas pars lograr cada una de las respuestas de los alumnos -

que lo llevardn a los comportemientos esperados.

Pare que los alumnos aprendan a generalizar y diseriminar -
informacidn, el maeatro debe proporcionar el ndmero sufi- =
ciente ¥ en una secuencia adecuada de ejemplos y contraejem
plos* hasta aleanzar el objetivo deiseado. Esto lo logrard-

al hacer el andlisis de contenido y seleccionar, consideran

M Ejemplos positivos (lo que es el concepto) y ejemplos ne

gativos o contraejemplos (lo que el concepto no es).
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" do las caracteristicas relevantes e irrelevantes de los con
ceptos, los ejemplos ¥y contrae;jemplos pertinentes a los com

portanientos que deseamos alcanzar.,

El maestro debe efectuar un control de los comportamientos-—
de sus glumnos examinando, preguntando y seleccionando actl

vidades que aseguren la participacidn activa de los alumnosg

El maeatro debe proporcionar estfmulos que le den una "pis-
ta" o "ayuda" al estudiante (apxmte?para dar con la regs- =
puestea correcta a la estimulacidn presentada, esto permite—
que el alumno cometa el minimo de errores al dar sus rege -
puestas y por consiguiente, esto ias hace mds probables en-
su ocurrencia, Ahora bien ciertamente estos estimulos o a-
puntes ayudan al a‘lumno‘en sus respuestas nuevas, pero tam-
bidn pueden entorpecer su.aprendizaje 8i su dependencia con
ellos es extrema, por lo tanto el maestro debe cuidar evi -
tar que se d¢ eata dependencia extrema y hacer que el alume
no sea capaz de dar sus respuestas sin ellos, des\fanecie'nd_qf

los poco a poco hasta ser eliminados,

E1l papel de los maestros en la enseflanza programada cambia-
fundamentalmente el papel del mamestro tradicional., En la -

- ensgeflanza programada el maestro funciona como orientador, =

¥ Estos estfmulos o apuntes pueden ser preguntes, lecturas,
actividades, informacidn dada por el maetro etc.
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constructor y seleccionador de las experiencias de aprendi-
zaje, es decir, planea las gituaciones de aprendizaje (espg
cifica objetivos, selecciona y analiza los contenidos de =-—
las materias de estudio y elabora las gecuencias de aprendl
zaje considerando un nivel de dificultad adecuada & las ca-
racterfsticas de los alumnos). Selecciona los materiales -
diddcticos con que complementard su proceso de enseflanza-a-
prendizaje-(filmes; proyecciones, libros de consulta, cua -~
dernos de trabajo, visitas, ete.) 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

repeitorio conductual final,

La participacidn del alumno dentro de la ensefianza programa
da es activa, ya que constantemente es estimulado para que-
emita las respuestas (verbales o escritas) que se requieren

en el aprendizaje de cierto contenido.

El alumno generaliza (emite la misma respuesta ante estimu-
los similares) discrimina (emite respuestas diferentes ante

estimulos diferentes).
La enseManza programada hace que el alummo comparts le res-

ponsabilidad del aprendizaje con el maestro, al perticipar-

activamente dentro del proceso educativo se involucra con -
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responsabilidad en su propio aprendizaje.

3.1.5. La enseflanza programada en el saldn de clases.

Las caracteristicas de la ensefianza programada permite uble
carla como un método de enseflanza individualizada, pero ess
to no significa que el maestro pueda recurrir a €1 en otras

¢ircunstancias,

El maestro puede utilizar los materiales programados en el-
saldn de clases y proporcionar a los alumnos, a difsrencia-
de los libros u otro material impreso, la poaibilidad de —-

realizar un proceso de enseflanza activo.

Puede utilizarlos como material introductorio a un tema que
posteriormente se discutird o presentaré en clase a fin de-
que el alumno domine los éonceptos e informacidn necesaria;
para tratar dicho tema y asf el maestro asegurard el aprend

dizaje del mismo.

_Tambié’n puede utilizarse como materizl complementario para-
los alumnos gque tengan un ritmo lento en su aprendizaje, o-
éon los que esten escasamente motivados, o con los que fal-
ten con frecuencia a clase o porque 2l maestro disponga de-
poco tiemﬁo para enseflar un tema y necesite reforzarlo cone
un material adicional, También pueden utilizarase como ma -

teriales suplementarios, para entrenar a los alumnos en - -
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ciertas dreas especializadas que a d1 le interesen.,

La enseflanza programada puede ser de mucha utilidad en el -
proceso de enséﬁanza-aprendizaje 91 el maestro sabe decidir
los programas y los momentos en que loa va a utilizar, de -
pendiendo de las caracterfsficas de sus alumnos, la materia

‘que imparte y el material que tenga a su disposicidn.

3.2, SISTEMA DE ECONOMIA DE FICHAS (Economfa de Reforzado-

res Condicionados).

Otra de las aplicaciones de la teorfa Neoconductista sobre-
los ambientes escolares es el sigtema de economfa de refor-
zadores condicionados ¢ economfa de fichas como se le llama
comunmente, Este sistema estd basado especificamente en el
reforzamiento operante. La caracterfstica principal del --
reforzamiento operﬁnte es que el comportamiento es influido

por los cambios gue €l mismo produce en el ambiente,

deo se expresd en el capitulo 1 de este trabajo, las conse
cuencias favorables de una conducta se le denomina reforza-
miento positivo, obteniendo el incremento de dicha conducta
¥ las consecuencias desfavorables para una conducta se le -
. denomina reforzémiento nsgativo obteniendo, en este caso, -
la extinecidn de la conducta en cuestidn. Por lo tanto, si-
deseamos aumentar las probebilidades de ocurrencia de una -

conducta, debemos arreglar que sus consecuencias gsean favo-
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rables, es decir due ge le refuerce positivamente, y por el
contrario, si deseamos eliminar una conducta del repertorio
.conductual de un sujeto, habrd que arreglar que las conse-

cuencias de dicha conducta sean desfavorables, es decir se-
le refuerce negativamente, parm que su emigidn sea voco fre

cuente o desaparezcsa.

De esta manera en cualgquier intento para influir en el com-
portamiento siempre habrd de recurrir a los procesos de re-
forzamiento y extipcidh. Ahore bien, icomo puede utilizar-
el maestro estos procesos para modificar las conductas de -~
sus alumnos a fih de lograr ensefiarles nuevos comportamien-

tos o eliminar los comportamientos indeseables?

El maestro para desarrollas un sistema de economfa de fi= =
chas o de reforzadores condicionados en el salon de clase -

debe. considerar:

lo. Seleccion y Definicidn del comportamiento & modificar—
o engeflar,
En el desarrollo de un programe conductual es de gran-
importancia que la descripeidn, de la conducta a tra -
far, sea clara y precisa, es decir, que su especifica=-
ciénArequiera un ninimo de interpretacidn. Ademds de-
‘be deseribirse en términos conductuales (habilidades,-

comportamientos, acciones) y mensurables.
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3o.

Con respecto a la seleccidn del comfortamiento, debene
seleccionarse los mds relevantes, es decir, los que a-
seguran que seguirdn siendo reforzados en el ambiente-
en el que van & actuar despuds del entrenamiento. Si-
se seleccionan comportamientos irrelevantes, es decir,
log que son poco usados en el ambiente al que se va A
enfrentar el alumno, se corre el riesgo de que date ge
extinga fuera de la situacidn dé entrenamiento, ya que
al no recibir reforzamiento y por lo tanto al no emi -

tirse, dicho comportemiento tenderd a extinguirse., Por.

- consiguiente, es necesario que los comportamientos que

nueatras escuelas ensefien sean relevantes para el me:s
dio en que van a operar,

Descubrimiento de los Reforzadores & los que los alum=

nos responden,

E1l maestro débe observar cuales son los comportamien -
tos mds frecuentes}en sus alumnos, o los que hacen con
nds agrado para usarlos como reforzadores. Ademgs de-
los eomportamientos que se emiten con mds frecuencia -
pueden servir como reforzadorés, el responder inmedia-
tamente ante una peticidn verbal del alumno, puede tam
bidn ser manejado como reforzailor.

Es importante que el maestro utilice todas las varia =
ciones,posibles de los reforzadores ya conocidos, 8 ==
fin de descubrir nuevos reforzadores,

Optinizar la efectividad del reforzador.
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1a utilizacidn de comportamientos (mds tiempo de re- —
creo, revisar los trabajos de los compafieros, ver pelf
culas, ciertas responsabilidades dentro de la clase, -
etc.) tienen como principal problema el que no puede -
disponerse de ellos con la contingencia necesaria para
que el reforzamiento sea efectivo. Es por €sto que se
requiere de un evento estimulador distinguible y tangi
ble que pueda egtablecer un.ﬁuente entre la conducta -
degseada y la entrega del reforzador. 7Para esto se uti
lizan las fichas (objetos pequefios manipulables) que-
reunen diversas caracteristicés muy valiosas: a) son -
fdcilmente manejadas por el maestro y el alﬁmno, b) su
nimero puede relacionarse en forma cuantitativa con el
reforzador, c) el alumno'puede obtaner todas las que =
désee, d) facilitan el recurrir a equipos automdticos-
Que proporcionan el réforzamiento en forma instantdnes
-e) el que el alumno las cohserve, dd oportunidad a que
‘sea estimulado de manera continua, f) se pueden hacer-
de material durable y ademds infalsificable evitando -~
asf la falta de control en sus entregas.

Las fichas tienen 3 ventajas de gran trascendencia en-

tre los reforzadores condicionados:

M Tambidn pueden utilizarse registros por escrito con pun-
tos o erdditos en una cartulina que se tengan en el sa -
16n de clase o tarjetas personales para cade alumno.
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- PFavorecen el reforzamiento, mentiene la respuesta re
forzada y son el puente entre le rcspuesta esperada-
Y la entrega del reforzador,

- Da oportunidad de reforzar la réspuesta en cualquier
momento, contrariamente al reforzamiento primario —-
que estd restringido a un tiempo y lugar.

- Evita la interrupcidn del comportamiento en cada en-
trega del reforzador.

El maestro también debe cuidar otros aspectos para op-

timizar la efectividad del reforzador. Conviene que -

utilice diversos tipos de reforzadores con un solo & -
lumno, ya que si reune a una sblo, puede provocar le -
sociedad de dicho reforzador en el alumno y perder ds-
te su po&er de incrementar la conducta del estudiante,

Es tambien necesario ponef atencién en la programacidn

de las actividadas reforzantes en forma tal que ocu~ -

rran en diferente tiempo parz que el alumno pueda dis-
frutar de todos los reforzadores posibdbles,

Para optimizar la efectividad de los reforzadores nue-

vos, es necesario que antes de utilizarlos como tal se

muestre a los alumnos en qué situacidn va a usarse, a-

fin de que se familiarice con ellos y su consumo sea -

altamente probable, Tambien es recomendable que los -
alumnos puedan observar a otros compafieros utilizando-

activamente dicho reforzador,
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4o.

Reafirmar la relacidn respuesta-reforzamiento,

Para reafirmar la relacidn entre la respuesta y el ree
forzamiento, ellmaestro debe considerar varios aspec -
tos: la respuesta debe ser emitide tal y como sge defi-
nid en el paso 1 para ser reforzadé; el reforzadior de-
be ser entregado solo por. €l para que tenga mayor con
trol sodbre éstos; o de ser posible por medios automati
zados; la dimensidn del reforzador debe ser sieﬁpre b
gual en cada reforzamiento parza cada respuesta especf-
fica, es decir éi para la respuesta X se otorga una fi
cha, siempre que esa pregunta se emita se dard una fi-
cha; si para la respuesta Y se otorgan 3 fichas, siem-

pre que €ata se presente se dardn 3 fichas.

Serd de gran ayuda para el maestro, el considerar en su trabg

jo docente, la teorfa del reforzamiento y extincién, ya que -

esto favorecerd el desarrollo 6ptimq del proceso de ensefianzg

aprendizaje.
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CAPITULO &4

ACION DEL COGNOSCITIVISMO AL PROCESO DE
ENSENANZA-PROGRAMADA .«

1a psicologla cognoscitivista ha vghido a proporcionar modelos
e interpretaciones, del proceso de aprendizaje, mucho mds am -
plias que las propuestas por la tedria'conductista. ya que se
han preocupado por explicar no sélo lo que sucede fuera del in
dividuo cuando aprende, sino también lo que sucede en su inte~
rior. Si bien es cierto‘que muchas de sus interpretaciones pue
den ser criticadas, tambiénm eé clerto que estas interpretacio-
nes han contribuido al desarrollo de las investigaciones sobre

el proceso del aprendizaje..

Estos modelos explicativos del proceso de aprendizaje que la
teorié cognoascitivista ha formulado pueden ser aplicados a las
éituaciones de engefianza-aprendizaje. La psicologfa cognosci-
<tivistaw se interesa por la persona y todo lo que le rodea, en
cuanto esto tiene algo que ver con ella, considera el aprendi-
za je éomo un proceso de estructuracién o reestructuracién de
la estructura cognoscitiva de los alumnos, que se adquiere a -

través de las éxperiencias a los que éstos se van enfrentando.
En el enfoque de la psicologlia cognoscitiva tanto el maestro -
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como el alumno son considerados como personas con su ambiente
psicolégico fespectivamente. La funcién del maestro es comple-
tar el desarrollo de los conocimientos de sus alumnos, median-
te el conocimiento de la persona del alumne y su ambiente psi=»
coldgico, esto se logra a través de la manipulacién de las va-

riables que afectan el aprendizaje.

Como recordaremos, en el capftulo 2 se habld de dos grupos de
variables que afectan el aprendizaje, las intrapersonales y -
las sitﬁacionales- Dentro de las intrapersonales se menciona -
ront la estructura cognoscitiva, la disposicién del desarrollo,
la capacidad intelectual, los factores de motivacién y actitud,
y finalmente los factores de la personalidad. Dentro de las vg
riables situacionales se mencionaronc la prdctica, los materig
les de ensefianza, los factores de grupo y sociales y las carag

terigticas 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 éonsideramoa que las variables intrapersonales son log fac-
tores internos de los alumnos, observaremos que un maestro re-
qibir&,a un grupo de alumnos, en un semestre o curso determina
do, con todas estas variables relativamente establecidas o for

madas, sin embargo esto no significa que el maestro no pueda -
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hacer nada para manejarlas con el fin de optimizar el proceso-
de ensefianza-aprendizaje. En seguida describirimos las accio-=
nes que el maestro pusue ceaiizar para controlar dichas variar

bless

4, . u ognogeitiva.

En el aprenﬁizaje y retencién significativos és de vital impop
tancia que la estructura cognoscithn?’contenga ideas estable=
cidas pertinentes a un nivel idéneo de abstraccién, generali -
dad e inclusividad. De esta manera, cuanto mfs conocimientos =~
éntecedentes posea un alumno acerc# de una disciplina en partl -
cular, y cuanto mds estables sean &stos, mds probabilidades =
_hay de‘que el aprendizaje significativo sea todo un éxito. Por
lo tanto el maestro debe explorar e investigar si los alumnos-
poseen los conocimientos necesarios para enfrentarse a las ta-

reas que planee.

Es también necesario que el paestrO'manipule deliberadamente =
las variables de la estructura cognoscitiva con el propésito -
de lograr una estructura clara, organizada y estable que favo-
rezca la adquisicién de nuevos significados. Esta manipulacién
puede desarrollarse de dos formass sustancial y programdtica -

mente. La forma sustancial de manibulacidn de las variables -

Conjunto de conocimientos organizados en una forma secuencia-
da y Jerarquizada, adquiridas con anterioridad por el alumno.
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consistird en usar organizadores (conceptos y proposiciones u-
nificadoras de una disciplina), que tengan amplias facultades-
explicativas, de inclusividad, generalidad y relacionaiidad. -
la forma programdtica consistirfa en la utilizacidén de una pro
bgramacidn adecuada, esto es, construir légicamente y organizar

internamente la disciplina en cuestidén.

Un alumno puede no tener una estructura cognoscitiva idénea pa
ra los nuevos significados que se adquirirdn. Si la tiene, el
maestro tendrd que trabajar para que el apreﬁdizaje de los nue
vog significados contribuya a la continuacién de una estructu~
ra cognogscitiva clara, estable y organigada. En caso de que el
. alumno no posea la estructura cognoscitiva adecuada, es decir,
que el nuevoimaterial no tenga ningdn significado para el a-
lumno, el maestro podrd recurrir a los organizadores, estos =~
son, materiales de aprendizaje introductorios ¥erbales o impre
sos adecuadamente pertinentes e inclugivos que posean un mdxi-
mo de claridad y estabiiidad- Ias funciones esenciales de los-
organizadores es reducir al minimo 1la distancia existente en -
tre 1o que el alumno sabe y lo que necesita saber para que el-
aprendiza je significativo se realice y aumentar la discrimina-
bilidad entre las ideas del material y las existentes en la eg
tructura cognoscitiva. Los organizadores se presentan antes -
del material de aprendizaje y se seleccionan de écuerdo con su
capacidad para explicar,integrar y relacionar reciprocamente -

el material que preceden y sobre todo de acuerdo con las carag
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_ terfsticas existentes de la estructura cognoscitiva en los a -
lumnos. Se reconocen dos tipos de organizadoress expositives -
y comparativos, los organizadores expositivos se empiean cuan~-
de el material es completamente desconocido, tienen la funcién
de proporcionar qlaslficadoras pertinentes y préximos que se -
relacionan en forma subordinada con el material de aprendiza je
significativo y brindan un afianzamiento a las ideas familia:e
res para el alumno. Log organizadores comparativos se usan -
cuando el material de aprendizaje es relativamente deaconocido,
tienen la funcién de integrar las nuevaé ideas con los concepw=
tos similares de la estructura cognoscitiva y también aumentar

la discriminabilidad de las ideas nuevas y las existentes.

la eleboracién deliberada de organizadores para cada unidad del
nuevo material hard que sus alumnos obtengan una visién gene -
ral del material que se aprenderd, antes de enfrent#rse a €l,~
y proporciona elementos organizadores que son inclusivos y tie -
nen mﬁs pértinencia y eficacia en el contenido en particular -
del material a aprender. El valor de los organizadores estd -
directamente relacionado con los aspectos de estructura inter-
"na de la disciplina & tratar, es decir, ia estructura interna-
debe contener organizadores intégrales y realizar ﬁn avance -
de mayor a menor inclusividad en su organizacién. Al respecto-
. Bruner nos dices

LY estrﬁctura’éptima se refiere al conjunto de pre

‘posiciones, con fundamentos en los cuazles puede geng
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rarse un cuerpo mds vasto de conocimientos, y es ca-
racterIstico que la construccidén de tal estructura dg
penda de los dltimos avances de un campo especifico -
del conocimiento... Como la bondad de una estructura-
depende de su poder para simplificar la informacién ,
para generar proposiciones nuevas y para aumentar la
manipulabilidad de un cuerpo de conécimientos. tal eg
tructura debe relacionarse siempre con el status y =~
los datos del alumno. Vista asi, la estructura Sptima
de un cuadro de conocimientos no es absoluta sino rg
lativa. El requisito pricipal es que no haya dos con-
juntos de estructuras de generacidén de proposiciones-
que estdn en contradiccién dentro del mismo campo de-

conocimientos.®(14)

Resolviendo el problema de la manipulacién sustancial mediante
los organizadores, toca ahora encargarse de la programacidén ,
presentacién y arreglo de las unidades correspondientes de 1la
materia de estudio. El maestro debe organizsr el material de
aprendizaje de acuerdo con los principlios de la diferenciacidn
progresiva, es decir, pregsentar las ideas mds generales e in -
clusivas inicialmente y después ir diferenciddolas progresiva-

mente en funcién de los detalles y especificidad.

" (14) David P. Ausubel. Op. Cit.
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Aprovechando la dependencia congecutiva entre lag divigiones -
de la disciplina, es decir, el hecho de que siga una estructu-
ra de 1o menor a lo mayormente diferenciado facilita la secuen
cia que seguirdn nuestras tareas de aprendizajei la organiza -
cién sucesiva serd eficaz ya que cada aumento de conocimientos
servird de afianzamiento para el aprendizaje que le siga, siem
pre y cuando cada paso gse congolide del todo. El arreglo de la
secuencia de aprendizaje presupone que la comprensidn de la -
primera parte de los materiales es requisitoc indispensable pa-
ra pasar a la segunda parte del material. A respecto Cagné nos
dice:

%..o la planeacién que precede al disefio efectivo pg -

ra el aprendizaje es asunto de especificar con ciers

to culdado lo gue puede ilamarée estructura del apren

dizaje de cualquier tema que haya de ser adquirido.-

A fin de determinar lo que va antes, el tema debe ang

lizarse en funcidén de los tipos de aprendizaje que =~

intervienen en 1. la adquisicién de conocimientos -

es un proceso en que cads capacidad nueva se asienta

sobre un fundamento establecido por las capacidades-

aprendidas con anterioridad... La importancia de pla

near la secuencia de aprendizaje redica principalmqg

te en que hace posible que se eviten errores que sur

gen de "saltarse® pasos esenciales en la adquisicién

del conocimiento de un drea de estudio determinada.® (15)
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bai.2e Digpogicid 1D ollo.

la dotacién cognoscitiva o etapa del desarrollo intelectual en
que se encuentre el alumno de acuerdo con su edad es una varig
ble que afecta la adquisicién de nuevos significados en el pro
ceso de aprendizaje. Quando se habla de disposicién o pronti' -
tud cognoscitiva, los psicblogos cognuscivivos se refieren a -
la adecuacién del equipo de procesamiento cognoscitivo eiistgn
te 0 la capacidad para enfrentarse a los requerimientos de -

cierta tarea de aprendizaje cognoscitivo.

la experiencia cognoscitiva en cada etapa evolutiva del alumno
se manifestard por la forma en que se enfrente a los materia -
les de aprendizaje y la.comprgnsidn del mundo que le rodea. El
maestro debe manipular la situacién de aprendizaje de tal for-
ma que se aprovechen al mdximo las capacidades cognoscitivas -
existentes en el alumno. Bruner, refiriéndose a las éapacida -
des cognoscitivas afirmas

®la tarea de ensefiarle un tema a un nific de una edad

particular es la de representar la estructura de ese -

fema en funcién de la manera de ver las cosas pro ~

pias del nifia« Puede concebirse que se trata de una

tarea de traduccidn.® (16)

(15) David P. Augubel. Op. Cit.
(16) idem.
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Por otro lado, el maestro debe tomar en cuenta gue exigte uan-
edad propia para cada clase de aprendizaje, el plantear tareas
de aprendizaje muy por encima de la edad o digposicién del a-
lumno, es decir, exponerlo aﬁticipadamente a tareas complejas-
y diffciles para su nivel de desarrolloe cognoscitivo, hard qﬁe
se desperdicien oportunidades para que el alumno aprenda, y si
logra aprender, estas éircunstancias de alto nivel de dificul~
tad provocaran temor en el alumno ¥ que finalmente aborrezca o

evite las situaciones,de aprendizaje.

Si bien es cierto gue no podemos conocer ni controlar directa-
mente el estado de disposicidn en el alumno, esto no quiere de
-cir que no debe congiderarse en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje. Existen diversog estudics sobre el desarrollo humano -
(Gessell, Piaget. Inhelder, etc). El maestro puede recurrir a
estos estudiocs, revisar y adoptar las posiciones que han arro-
jado los resultados de las investigaciones cientiIficas sobre -
el tema. Es necesario hacer notar que la adopcidén de una posi-
cidn r¥gida al respecto de uno de estos estudios, no favorecg
ria el proceso de aprendizaje, sino que m&s bien lo entorpece-
ria, es pues recomendable que el maeétro considere estos estu-
dios de una manera general y flexible, a fin de gue le sean -
tiles en el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje y
se eviten riesgos y fracasos en las tareas que los alumnos han

de realizar.
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Lo143 i d Intelectual,

La capacidad intelectual se manifiesta a través de las caracte
rfsticas de la inteligencia de un alumno en particular. la in-
teligencia estd dada en el nivel de la capacidad de simboliza~
cién, uso del lenguaje, formacidn de conceptos y solucién de
prdblemas. Ia inﬁeligencia se concibe en la psicologfa cognos~
citiva como el resultado de un conjunto particular de operacio
nes, &sta no puede existir separada de las operaciones que la

constituyen.

Ia capacidad intelectual o de inteligencia toma en cuants la -
variabilidad de los procesos cognoscitivos, de acuerdo con las
fases del desarrollo que sefialan los cambios cualitativos que
sufren estos procesos. La idea de inteligencia estd Pelaciona-
da con un estado de cosas existentes.en el mundo real y su va-
los tedrico y préctico es de gran importancia para explicar by

predecir el nivel coghOSeitivo al que trabajan los alumnos.

Los resultados de la mediéidn de la inteligencia se correlacio
~nan con los resultados del aprovechamiento escolar de distin -
tas maneras. las pruebas de aptitud académica (vocabulario, ra
zonamiento, informacién), tienen mayor valor predictivo sobre -
el aprovechamiento escolar que otros. lLas pruebas de capacidad
cuantitativa 0 razonamiento numérico, se correlacifén con mate-

terias relacionadas con las matemdticas. El maestro debe consi
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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 ensefiar. Los alumnos de bajo rendimiento intelec =

tual pueden tener tareas de aprendizaje graduadas especIfica

]

mente. Los materiales diddcticos, los mecanismos de organiza -
¢ién, en fin, el considerar o desarrollar métodos, programas -
eépeciales en base a las>vgriables que intervienen en el apren
dizaje puede ayudar al'estudiante mds torpe. Aunque existan -~
fiesgoa metodolégicos que intervienen en la identificacién 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 también de-
be cédnabderar otros comportamientos de los alumnos, (atencidn-
‘interaccidn social, personalidad ) a fin de elaborar las tareas

idéneas parsa él aprendizaje significativo.

sl elbs ? ‘ vacidn it .

El deseo y el interés de saber, enteﬁder. de dominar el oonoqi'
miento, de formular y resolver problemas es muy importante en
el aprendizaje significativo. La pulsién cognoscitiva (el deseo
o necesidad de adquirir conocimientos como fin en sf mismos) -
dentro del cognoscitivismo es préporcionado 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, pueé es la tareas misma la que sg

tisface la pulsién con la adquisicién de nuevos conocimientos.

116.



Es nhecesario aclarar que, si bien, el aprendizaje significati-~
vo no necesita motivacién, no podemos negar que el hecho de =--
que la motivacién puede facilitar significativamente, en mu --

chos casos el aprendizaje.

Existen dos tipos de motivacifémi intriInseca y extrInseca, la -
intrinseca se refiere a toda la estimulacidén interna que puede
recibir una persona y que la mueve a actuar, es decir; la sa.-~
tisfaceién o autorrecompensa que se obtiene en las‘tareas mig-
mast la extrinseca son todos los estImulos externos que mueven
a una persona a la éccién, incentivos, calificaciones, premios

grados, dulces, etc.

Péra favorecer la motivacién intrinseca en el aprendizaje sig-

nificativo, el maestro puede considergrAlas siguientes prdecti-~

cast ' |

1. Consgiderando las caracteristicas del aprendizaje significa
tivo, no siempre sera lndispensable presentar la motiva~- -
cién antes de desarrollar las actividades de aprendizaje.

2. El maestro debe describir siempre los propésitos de cada -
tarea lo mds precisa y claramente posible. Sefialar la rela
¢ifn de las tareas de aprendizaje con otras clases de cono
cimientos y capacidades intelectusles en los casos de obje
tivos poco prdeticos y remotos.

3. Utilizar todos los intereses y motivaciones posibles que -

afecten a sus alumnos y cuidar que lo limiten en el desa -
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6.

7o

8o

rrollo del proceso de ensefianza.

Elevar al méximo la pulsién cognoscitiva y estimular la -
curiosidad intelectual, a traves dest recalcar constante -
mente el valor del conocimiento y la comprensién como me-
tas a alcanzar mediante tareas de aprendizaje que conduz-
can a los alumnos él descubrimiento y la.solucién de pro-
blemasy responsabilizar al alumno de su aprendizaje, el -
maestro no puede abrender vor €1, pero si puede organizar
y estructurar las actividadeé tan significativamente como
sea poéibles recurrir a materiales de ensgﬁanza variados-
y significativos.

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 frustracién re
ducen la motivacidn. '

Asesorar a sus alumnos en la implantacidén de metas realig
tas y la evaluasidén justa de sus progresos hacia la meta-
fijada. Proporcionar retroalimentacién informativa ade -
cuada en sus avances graduales hacia la meta.

Tomar en cuenta los cambios de los patrones de motivacién
en los alumnos de acuerdo con sus etapas de desarrollo y-
a las diferencias individuales.

Moderar el uso de las motivaciones extrinsecas y aversi -
vas, evitar el uso exagerado de éstos para evitar trastor

nos en el aprendizaje de sus alumnos.
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En lo que toea a la actitud para favorecer el aprendizaje sig
nificativo, se pueden desarrollar actitudes positivas cuande-
se presentan ambas caras del contenido a aprender. Esgta for-
ma de enfocar la informacién a aprender evita por anticipado-
log argumentos en contra y la concepcién de que es un mate- -
rial distorsionado o tendencioso. Ademds de esta manera la =~
egstructura cdgnoscitiva'adquiere ideas controveftidas.'evitag
do actitudes negativas hacia futuros aprendizajes sobre cual-
quiera de los enfoques del materiai. Ausubel y Fltsgerald --
nos dicem '

“El aprender los argumentos del "lado contrario®,

el‘esquema conceptual gque censtituye la dimensién

cognoscitiva de las actitudes estd desprovisto de

ideas de afianzamiento pertinentes con las cuales

pueda relacionarse funcionalmente el material nug

vog'por consiguiente el material no puede afian -

zarse facilmente a la estructura, y por lo tanto-

es ambiguo y esta sometido a rdpido olvido. En =~

el caso de la predisposicién actitudinal positiva

por otra parte parece razonable suponer que la di

mensidn cognoscitiva de la estructura de la acti=-

tud contiene mds conceptos pertiﬂantes y apropia-

damente inclusivas que en el caso de la predispo-

sicién negativas por consiguiente el material pue

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." (17)

Ias caracteristicas de la personalidad afectan al desarrollo-
del proceso de ensefianza aprendizaje, mientras las caracterig
ticas de la personalidad de 193 alumnos interactuden positivaf
mente\con el ambiente y con ellqs mismos favorecerd al proce-
g0 de aprendizaje. Los desajustés de ls personalidad se relg
cionan'negativamente con el aprovechamiento escolar, ya que =
las manifestaciones de dichos sintomas (hiperactividad, Hipep
irritabilidad, distractibilidad, debilidad emocional, etc.) =
interfieren obstaculizando de una u otra manera con los facto
res cognoscitivos y motivﬁoldnes que estimulen el aprendizaje
significativo. Ademds la ansiedad y agresividad exageradas -
producen hostilidad hacia el profésor y los compaﬂefos de clg
se, provocan indisposicién y una actitud negativista hacia el
aprendiza jes E1 maestro debe por lo tanto, considerar todos =~
los Fosibles trastornos de personalidad a los gue sus alumnos
puedan estar sujetos. En general las causas de trastornos se-

- rios en la personalidad tienen sus origenes en lugares que eg

" ' tdn fuera del control del maestro, sin embargo, la responsabi

lidad del maestro ante estos hechos estriba en saber mane jar-

la gituacifn a fin de lograr que el alumnc no salga perjudicg

(17) David P, Augubele Op. Cit.
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do. El maestro puede buscar asesorla 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
compeftamientos positivos que favorezcan el desarrollo de la-
personalidad de los alumnos, en gran medida estard ayudando a
la solucidén, si no de los casos mds graves, sl los que apenas

esten surgiendo o evitando el surgimiento de otros.

La responsabilidad del magstro ante los desfrdenes de la con-
ducta congigte también en identificar a los alumnos con pro -
blemas y remitirlos a los especialistas del ramo, con el pro-
pésito de que estos élumnos puedan reincorporarse eﬁ me jores-

condiciones a sus grupos originales.

4e2. VARIABLES SIPUACIONALES.

Como variables situacionales se consideran todos los factores
'lexternos que afecten el comportamiento del alumno en el desa-
rrollec del aprendizaje significativo (materisles de ensefianza,
ejercicios, interaccién social,etc.). En estas variables el -
maestrb puede tener mayor control a diferencia de las anterip

res.
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ho2a1s P ti 3

La prdctica puede hacer que el alumno alcance el dominio sig-
nificativo del material, pero paraesto, el maestro debe reall -
zar ciertas condiciones esenciales en el desarrollo de su pro
ceso de engefianzas la tarea de aprendizaje debe ser potencial
mente gignificativa, el alumno debe manifestar disposicién ha
cia el aprendizaje significativo ¥ poseer en sﬁ estructura -
cognoscitivavlas ideas pertinentes de afianzamiento y final =
mente el nimero, la distribucién, la secuencia y la organiza-
cién de los ensayos de>pr§ctica-deben adaptarse a los princi-

pios del aprendizgje y retencién significativos.

El nmimero de ensayos o representaciones, o sea la frecuencia-
de las tareas‘de aprendizaje, es una de lasg condiciones para-
que se produéca el aprendizaje significativo, sin embargo, la
sola frecuencia no es suficiente, existen muchos materiales =~
que deblido a su potenclialidad significativa y la facilidad de
su lectura pueden captarse en un solo ensayo, pero lo comin -
es que se requieran mds ensayos para aprendizajes mds comple-
jos y otras condiciones necesarias que conjuntamente favore =~

cen el aprendizaje y retencién significativos.

la distribucién de la prdctica tiene efectos sobre el aprendi
zajp. 1a prdctica distribuida ocasiona resultados mds positivos
~ que la prdctica masiva, sin embargo, la efectividad de la dig

ﬁribucién de la prdctica depende de varios factores: edad, ca
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pacidad del alumno, naturaleza , cantidad y dificultad de la-

tarea de aprendizaje.

Asi, un maestro para seleccionar el tipo de prdctica (distribu
ida o(masiva)'para su procesd de aprendizaje deberd conside -
rar estos factores: el espacio de tiempo que debe existir en-
tre un ensayo y otro debe ;er seleccionadg de acuerdo a los -
factores anteriormente expuestos; el maestro debe cuidar otor
gar espacios razonables a fin de evitar que se/reduzca excesi
vamente el tiempo total de la prdctica y ocurra demasiado ol=-
vido que venga a provocar un largo perfodo de calentamiento y

que la tarea de aprendizaje se fragmente.

En las tareas de aprendizaje deben considerarse no sélo la =
frecuencia sino también la secuencia. E1 orden que deben lle-
var las tareas de aprandizaje con resbecto 8 la dependencia -
con otras tareas son importantes en el proceso de aprendiza jes
En uﬁa situacidén de aprendizaje dependiente en secuencia, es-
de esperarse que el grado de conocimiento retenido de la ta-
rea:-antecedente afecte el aprendizaje de la tarea siguiente,~
. proporcionando asI un armazén ideativo pertinente a dicha tar
‘rea de aprendizajes El maestro en la planeacidén de su proceso
de ensefianza-aprendizaje debe distinguir:
a) Los materiales de aprendizaje relacionados en secuencia -
que dependen consecutivamente de aprendizajes previos, es-

decir, que conforme a la ldgica de la organizacién de la -

123.



disciplina en estudio, es mds razonable que un material -
preceda a otro, ya que el material ulterior supone el cong
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 légica de la organizacidén de la
disciplina en estudio, no se requiere el conocimiento del-

primer material para el aprendizaje del material posterior.

El conocimiento de los resultados o retroalimentacién para -
los psicélogos cognoscitivos no es indispenéabie para el a~-=-
prendizaje, ya que el logro de la comprensién es de por sI eg
timulante para el alumno y la légica del material posibilita-
rd tamﬁién cierta informacidn, correccién, aclaracifén y eva -
luacién que;eétén implfcitos en el producto del aprendizaje,-

adn cuando no se suministre explIcitamepte la retroalimenta =~

cidne.

La recompensa o refuerzo del aprendizaje significative se ad-
quiere a través de las tareas mismasy; Por esto, es necesario-
que lag actividades de aprendizaje estén orientadas a fomen -
tar en los alumnos la curioaidad, elydeseo de c0mpetencia?kla
aprobacién, la fijacién de sus metas, etc. Estos motivos inte
nos estimulan al alumnb para. aprender con iniciativa e inde -
pendencia. Al respecto Bruner nos dicet

"Nos pareceria absurdo que alguien pensara en recom
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pensarnos con elogios o premios por haber sétisfechg
cho nuestra curiosidad. Por agradable que pudiera =~
ser esa recompensa externa y por mucho que llegase =
mos a esperarla, siempre serd afiadido. Lo que activa
y satisface la curiosidad es esencial no sélo para -
la supervivencia del individuo sine de la especie...
El refuerzo exteriér puede realmente hacer que un ag
t0 sme lieve a>cab0 e incluso inducir a su repeticidﬁ,
pero no éultiva ese largo curso de la ensefianza por
el que el hombre traza, a su modo, un modelo dtil -

del mundo y de lo que puede llegar a ser.% (18)

l&’-Zogo LQS Mﬁtgz!&lgﬁ de Engefianza.

Los aspectos sobresalientes de la elaboracidén y seleccién de-
materiales de ensefianza estdn en funcién des la cantidad, la-
dificultad, tamafio de los pasos, légica interna y uso de los

auxiliares diddcticos.

El tamafio de una tarea de aprendizaje estd dada por la canti-~
dad del material contenido en ésta y es de gran importancia -
para la formulacidn de los programas de actividades de apren~

diza je. El tamafio de la tarea estd relacionado directamente -

#t Competencia en el sentido de capacidad, adquisicidén de habi-
. lidad en cualquier rama del conocimiento.

(18)Hacia una Teorl ruccidéne Jerome S. Bruner. Ed. =
UTEHA 373. México, 1972.
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con la estructura y dificultad del material, asf como con la-

motivacidén del alumnoe.

la dificultad de la tarea de aprendizaje afecta directamente-
la duracién, velocidad y cantidad del material a retener y a-
prender. Si una tarea de aprendizaje es muy diflcil el alumno
hace poco esfuerzo para enfrentarse a ellas y si es muy fdcil,
sus logros se ven empobrecidos en funcidn de lo que pude ha -
ber realizado de habérsele exigido mayor esfuerzo. Ademds, el
materiai excesivamente diffcil da lﬁgar a errores iniciales y
falsas concepciones que interfieren en el dominio y consolidg
cién del aprendizaje y la retencidny y su dafio va mds alld, -
al menoscabar la confianza que el alumno tiene en si mismo, =
la reduccién de:.la motivaéidn aumenta la ansiedad y la promo-

cién de conductas de evitacidén a las tareas de aprendizaje;

El maestro debe cuidar el nivel adecuado de dificultad de las
tareas de aprendizaje que planeé y al eiaborar su programa de
~actividades debe considerar con relacidn a la dificultad de -
la tarea, la edad, la madurez cognoscitiva, &l conocimiente -
de la materia, la inteligencia y motivacién de sus alumnog. -
Cuando el maestro respeta eltnivel adecuado de dificultad en
lag tareas de aprendizaje estd asegurando el éxito del apren-

dizaje significativo en sus alumnos.

El tamafio del paso (magnitud relativa de la transicién entre-
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unidades de tarea) es también de gran importancia en la pro -
gramacidn de actividades significativas. El tamafio del paso -
puede reducirse aumentando la redundancia del contenido, ha -
ciendo referencia especifica al contenido de tareas anterio. -
res 0 comparaciones con éstas y expresando el material nuevo-
en.términos de conceptos o experiencias familiares para el a~
lumno. Se puede hablar del tamafio del paso entre los componep
tes sucesivos de la unidad de la tarea, cuando se recurren a

unidades de tareas grandes.

la efectividad de los tamafios del paso, consistird en que el-
maestro logre un equilibrio adecuado entre la generalidad cop
ceptual, el dominio intra~tarea, el aprender a aprender, el -
efecto de calentamiento, la perseverancia y el aburrimiento -
que son considerados factores asoclados con estas variables .
Por lo tanto, la eleccién del taﬁaﬁo'adecuado del péso gerd -
especIfica de la tarea de aprendizajs, las condiciones del a-
prendizaje y las caracteristicas del alﬁmno. El maestro puede
wevitar que el alumno cometa errores si se decide por pasos pe
quefios pero debe estar consciente que esto requiere de mds -~
- tiempo en el proceso de apfendizaje ¥y que el requerimiento de
pasos pequefios disminuye cuando se utilizan materiéles poten=-

cialmente significativos.

La estructura interna del material diddctico debe ser 18gica-

pues es pre-requisito para la significatividad potencial de -
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dicho material. La 1l6gica de la estructura interna del mate -
rial ge refiere a la expresidn y organizacidén coherentes del-
contenido de este material, influye también la claridad y pre
cigién de sus definiciones, uso de apoyos empiricos-concretos
y analogfas pertinentes, organizacidn del contenido en torno-
a principios que posean cualidades explicativas e integradoras
mds amplias y generales, una organizacién sistemdtica en se -
cuencia del material orientado a la gradacidn del nivel de di

ficultad y finalmente el empleo de organizadores apropiados.

Con respecto a los materiales diddcticos, es decir, todos los-
medios a los que }os maestros recurren para engefinr (exposi -
¢ién, libros de texto, cuadernos de ejercicios, diagramas, mo
delos esquemﬁﬁicOS, demostraciones, traba jos de laboratorio,-
pellculas, Ts Ve, etce) tienen como fmnciones principales en-
riquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los maestros de
ben seleccionar o elaborar sus materiales diddcticos, tomando
‘en consideracidén sus metas a alcanzar, la capacidad intelec -
- tual y grado de desarrollo de sus alumnos y las caracterlIsti-
cas propias del material a apiender. AsI pues, debe recurrir-
a un material diddctico en funcién de los alumnos principal =

mente, y no en funcién del maestro.

Be2.3 to rupo ocialeg.

El alumno como miembro de un grupo en el salén de clases inte

ractia con un grupo de compafieros en donde su motivacidén, con
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ducta social,‘desarrollo de su personalidad, valores, y acti-

tudes se ven directamente afectadas.

Los factores de grupo y sociales (autoritarismo, cooperacién,
competencia, estratificacifn en clases sociales, factores ra-
ciales y étnicos, la enajenacidn, etce.) tienen repercucién so
bre el aprendizaje escolar, afectan el nivel y motivacién del

alumno para adquirir nuevos significados.

El clima que exista en un salén de clase, autoritarismo o de-
mocratizacién provocard ciertas respuestas en los alumnos, =
desde franca sumisién ante el autoritarismo excesivo, hasta -
reacciones de hostilidad y agresién hacia los maestros y auto
ridades de la escuela. Por otro lado un clima de excesiva 1i
bertad, dejar hacer al alumno lo que desee en el salﬁn'de cla
ses sin ninguna estructura ni organizacién escolar,‘provoca -
en los alumnos confusién e inseguridad, estos dejan de apren-
der las normas de organizacién de los grupos soclales y su =
‘forma de operar dentro de los lImites que éstos mismos se im-
ﬁonen, y adquieren expectativas carentes de realismo acerca -

. de la estructura social y la vida cotidiana.

Los maestros deben cuidad de caer en extremos respecto al cli
ma de su salén de clase. El autoritarismo y el libertinaje lo
conducirdn a serios problemas de relaciones personales con -

sus alumnos y entre ellos, y princigﬂmente entorpecerd el de-
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sarrollo éptimo del proceso ensefianza-aprendizaje. El maestro
puede favorecer un clima adecuado para las tareas de aprendi-
zaje a desarrollar equilibrando la autoridad y la libertad en

el salén de clases.

El maestro puede hacer que sus alumnos interactden positiva -
mente programando tareas individuales y de grﬁpo, 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 tamafio del gfﬁpo mismo.

la interaccidén positiva de los grupos se dard en tanto el . -
‘maestro considere la cohesidn y congenialidad de los integran
tes del grupd. Ia simpatla entre ellos aumenta la eficacia de
1la cooperacién, aumenta la motivacién con el incremento atrag
tivo de la tarea y proporciona una fuente de reforzamlento sg
cial‘ mutuo. E1 tamafio de los grupos para la interaccién posi-
" tiva-.es otro factor‘que debe tomarsé en cuenta, los grupos pe
quefios ayudan a que cada individuo tenga una perticipacién -
mds activa en las tareas de aprendizaje y el‘grupo grande li-
mita la participacién de los alumnos y da oportunidad a que -
se dé en los participantes mds agresivos un predominio y mono

polizacién de la actividad de aprendizajes

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 discusién bien dirigida en los grupbs es un mé
todo eficaz y tinico para promover el desenvolvimiento inteleg
tual con respecto a los conceptos de la materia de estudio en
cuestidén. Ademfs, proporciona un medio Sptimo para ampliar -
los horizontes intelectuales del alumno, estimula su pensa -
miento, esclarece puntos de vista y mide la validez l8gica de
gug conocimientos conforme a las concepciones de los demds. ~
Finalmente la interaccién positiva en sus compafieros ayuda a~
demds a los alumnos a superar su egocentrismo y percepcidn de
que los adultos son fuente de verdad y sabiduria y aprende el
grado en que sus ideas y las del maestro representan posicio-

nes caracterIsticas del amplio espectro de opiniones.

Sin embargo en las interacciones de los alumnos en el grupo -
se dan dos fendmenos que el maestro debe mane jar con cqidado,
la competencia y la cooperacién. la cbmpétencia es una forma-
de motivacién y mejoramiento del *yo", y se manifiesta con ac-
tividades devautoexaltacidn en donde el alumno rivaliza con -
'otroé para adquirir una alta jefarquia dentro del grupo. la -
éompetencia tiene aspectos posifivos y negativos para el desg
- rrollo de la personalidad. En su aspecto positivo, estimula -
los esfuerzos y la productividad individual, promﬁeve normas-
y aspiraciones elevadas y reduce la distancia entre capacidad
y ejecucibén. En su aspecto negativo, inhibe el aprendizaje -~
despertando amenagzas excesi&as e induciendo indebida ansiedad,

puede también, en sus manifestaciones extremas promover senti

131.



miento de insuficiencia y provocar respuestas de alejamiento-

de las actividades de aprendizaje.

En relacidn a la cooperacién que se considera una actividad -
de grupo, en donde el alumno colabora con los demgs para al=-
canzar una meta, se tiene que es un factor de gran importan =
cia para la interacciSn positiva del grupo y'no se considera-
que tanto la cooperacién como la competencia sean excluyentes.
Existe una estrecha relacién entre las dos, ya que en grupos-

que son muy cooperativos existe mucha competencia.

la estratificacidén social y el factor racial y étnico en la -
~ educacién son sucesos de gran trascendencia. El hecho de que-
el alumno pértenezca a una clase social o un grupo social o~
grupo étniéo. acarrea consecuencias importantes en el desarrg
1llo de su aprovechamiento escolar, sus aspiraciones de éxito-
académico, su motivacién del logro y su actitud hacia la es =

cuela.

El maestro para contrarrestar la accidén negativa de los SEctg
res sociales, puede recurrir al impulso de la motivacién cog-
noscitiva o Intrinseca, debido a que el aprendizaje escolar -
significativo existe relativamente pocos incentivos externos-
y cuando alcanza el &xito suministra su propia recompensa, hg
ce que la accién de estos factores sociales puedan ser anula-

dos con la Sptima programacién del maestro de las actividades

132,



de aprendizaje que conduzcan al alumno a una satisfaccién por
el aprender mismo. AsI pues, mucho dependerd de la capacidad-
del maestro para planear actividades que generen dnimo y en =~

tusiamo en torno al tema que se estudie.

Be2.44 Ci er ti del P QR0

El maestro es una variable importante en el proceso de ense ~
fianza-aprendiza je. Una persona dedicada a la iabor‘docente, -
debe poseer un amplio conocimiento de la materia que ensefia,-
debe también ser capaz de presentar y organizar con claridad-
1a~disci§11na que io ocupa, explicar licida e ineisivamente -
los conceptos e ideas y mane jar con efectividad las variables
que afecten el aprendizaje. Desde otros puntos de vista, el
maestro‘debe tener capacidad de comﬁnicarse Yy expresar coﬁpqx
tamientos comprensivos hacia sus alumnos, la capacidad inte. -
lectual del maestro en el proceso de‘enseﬁanza-aprendizaje, -
sino es absolutamente indispensable,vtampoco puede congiderap
- ge una variable fuera de competencia en el asunto. la efica -
‘cia de los profesores medida por log incrementos de aprovechga
miento de los alumnos, tiene una cierta relacién con la inte-
ligencia de los maestros. Es incuestionable que un maestro =~
que no tiene una capacidad intelectual mfnima y prebaracién -
académica y diddctica, no serd capaz de satisfacer las necesi
dades‘de sus alumnos y por lo tanto no favorecerd un desafro—

1llo 6ptimo del aprendizaje significativo.
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Un maestro debe demosfrar cordialidad y comprensién por un lg
do, y ser estimﬁlante 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 motivacién IntriInseca y ademds son entusiastas e i-
maginativos, favorecen consecuencias importantes en el desa -
rrollo del aprendizaje y se caracterizan por alcanzar facil .-

mente sus metas.. .

Es pues neéesario que -el méestro. a parte de reunir caracte =
risticas sobre el contenido de la materia gque ensefia, debe rg
unir una serie de caracterfsticas personales idéneas para el

desarrollo del proceso educativo.
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CONCLUSIONES

La utilizacidn de los principios del aprendizaje en los -
procesos de ensefianza-aprendizaje es una condicidn necesa
ria para optimizar dichoe procesos, Hasta cierfo punto, -
cada maestro y cada alumno son casos en particular, y la-
aplicacidn de los principios del aprendizaje pueden gene
rar gufas normativag que ayuden a promover él aprendizaje
para cada tipo de alumno. Ia utilizacidn de estos prineci
pios debe integrarse a las situaciones especificas que se
den en la vida escolar de alumnos y maestros, ya qQue no =«
pretenden ger reglas inflexibles, sino mds bien adaptati-

vasg,

E1l trabajo docenté de un maestro que no estd fuﬁdamentaiO‘
en principios cientificos del aprendizaje, en la mayoria-
dé los casos se rige por las prescripeciones tradicionalesg
todo el folklore educativo gmne sus maestros le heredaron,

0 bien se rige por 3ituaciones de ensayo y error,

Si 'bien es cierto que algunas reglas tradicionéles fueron
efectivas en un cierto momento y'determinada gituacidn, -
témbién es cierto que bajo las condiciones educativas y,-
las mecesidades gue actualmente se tienen, eatas reglas -

nd pueden ya ger Utiles al proceso de ense’ianza-aprendiza
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Je.

Ahora bien, al respecto de seguir procedimientos ciegos -
por ensayo y error, es tambien un medio inoperantg en la-
actualidad, pues resulta para el msestro muy complicado y
antiecondmico. En éambio, si el maestro cﬁenta con prin-
cipios de aprendizaje bien establecidos con toda seguri -
dad serd capaz de selegcionar de uﬁa maners racional, las
' técnioaé jddneas en las que apliquen dichos principios pa

ra la educacidn de sus alumnos,

El maestro puede obtener el conocimiento y habilidad del-
"uso de laé-principios del aprendizaje para su labor educa
tiva, en'cursos,‘libros, documentos, paquetes diddcticos,
ete., que las instituciones educativas elaboran al respec
to, o tambien pueden ser asesorados directamente por peda
gogos o psicdlogos educativos., Es pues una de lag prinei
pales funciones de los pfofesionistas involucrados en el-
proceso educativo, la divulgacidn y entrenamiento a los -
actuales y futuros maestros del uso de los principioa del

aprendizaje.
La manera en que un maegtro formula su plan de estudios,-

gelecciona o elabora actividades de aprendizaje, recursos

diddcticos y tdeonicas de enseﬁanza depende de su forma de
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conceﬁir el aprendizaje. Por consigﬁiente, i&s teorfas -
del aprendizaje fameinan como instrumentos analﬁ:ieos que
ayudan al maestro para validar o invalidar la caliéad de~
los procedimientos, materiales y recursos que utiliza en-

el proceso de su labor docente,

'La aplicacidn de los principios psicoldgicos del aprendi-
zaje en el proceso educativo; traerd como consecuencias -
cambios sustanciales en el proceso migmo y en todas las -
personas que participan en €1, Ias funciones, actitudes-
y formas de trabajo de los{alumnbs, maestros y profesidna
les involucrados en'el proceso educativo adquirirdn un -—-
gignificado diferente y el producto de su interaccidn ;-—
arrojard resultados dptimos para el desarrollo educativo-

de los alumnos.

Es por lo tanto, necesario, si queremos que el sistems e-
dﬁcativo‘nos proporcione productos diferentes a los dados
por ellsistema educativo tradicional, nos dediquemos & ww
-realizar una tarea cientifica de la educacidn que nos con
duzea a la formacidn de individuos capaces de>pensar Yy re
flexionar, seres humanos activos que busquen objetivamen-
te la solucidq de los problemas actuales y futuros con -~
los que la humanidad se enfrenta o habrd de enfrentarse.

Esto sdlo serd posible en tanto se cambien los sistemas -
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caducos de enseflanza y se active una labor educativa fun-

damentada en principios cientificos del aprendizaje
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