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INTRODUCCION

El aprendizaje juega un papel decisivo en la vida humana,
porque no hay actividad que no lo implique. Desde lo méds tem-
pranos aflos aprendimos a hablar la lengua materna, los hdbitos
higiénicos elementales; nos ensenamos a vestirnos a comportar-
nos en una forma aceptable a nuestra familia y a la sociedad,
siendo cooperadores, atentos y amables, posteriormente aprendi-
mos en la escuela muchos de los conocimientos que poseemos y
que nos han capacitado para el trabajo. Hemos aprendido en la
vida a reaccionar de un modo diferente con las personas, comuni
cando nuestras intimidades a los que nos estiman y a reaccionar
friamente ante los extrafos adquirimos las actitudes, las reac-

ciones, los prejuicios y los gustos.

La Psicologia del Aprendizaje, como todas las ciencias,
tiene su objeto y métodos propios. El objeto de esta ciencia
es el estudio de los fendmenos modificadores de la conducta, -
tanto en los seres humanos como en los animales realizados ya

en situaciones normales o de laboratorio.

Los Mé&todos de la Psicologia del Aprendizaje son en parte
los mismos que emplea la Psicologia Experimental, ademds de
otros especificos, como los del condicionamiento cldsico y el

operante que implican el empleo de ciertos instrumentos.

El resultado de estas investigaciones es explicado en for-
ma ordenada y sistematizada por esta ciencia cuyos investigado-
res han llegado a formular las mds variadas Teorias del Aprendi

zaje.

Las funciones de las Teorias del Aprendizaje son:



Realizar un andlisis més profundo sobre algunos aspectos
del aprendizaje m8s dignos de ser investigados. Resumir una
gran cantidad de conocimientos acerca de las leyes del Aprendi-
zaje en un espacio relativamente corto. Buscan proporcionar
una comprensidn bAsica sobre el aprendizaje, lo cual es una de
las metas de todo el saber. La mayoria de las teorilas, si bier
manifiestan discrepancias y conflictos tienden a suplementarse
y complementarse, mds que a chocar. Con frecuencia dos o més
teorias enfocan diferentes aspectos sin contradecirse, en luga

de manifestarse como objeciones tajantes.

Uno de los aspectos positivos que tiene el estudio de las
Teorias del Aprendizaje, es comprobar muchos principios y priac

ticas.

Conforme pasa el tiempo, estas teorias tienden a reforzar

se mds que a destruirse unas a otras.

Su estudio no sblo es 4til y provechoso, sino necesario
para poder obtener mayor informacidn y mejor comprensidn sobre
el proceso del aprendizaje.

Existe un gran abismo entre el aprendizaje condicionado
de un animal en un laboratorio o en estado de libertad, y el
aprendizaje creador de un ser humano que siente, piensa, quie-
re y tiene objetivos que dirigen su actividad en forma conscie
te y libre. Es imposible estudiar en forma adecuada a través
de experimentos condicionantes llevados a efecto con animales,
los procesos mentales més elevados del hombre, como la integri
cidn de las ideas, el andlisis, la valoracidn, el razonamien-
to, la percepcidn y creacidn de relaciones, todo lo cual emple

el ser racional para sobrevivir y mejorar su condicidn.

Este aprendizaje cognoscitivo, que supone no sdlo la con-
ciencia, sinc la elaboracidn de abstracciones y la comprensidn

de simbolos, difiere esencialmente del aprendizaje de los ani-



males que excluye la conciencia.

Por eso gran parte de los psicélogos y educadores se dan
cuenta de la gran importancia que tiene tanto el significado
e e O

del material que se estudia, como la'motivacidn espiritual del

alumno en el aprendizaje escolar.

Este aprendizaje depende en gran parte del grado en que
el escolar puede ver las relaciones, el significado y la utili

dad potencial de lo que estd estudiando.

Los factores que intervienen en este aprendizaje humano

son conscientes, subconscientes e inconscientes.

En esta concepcidn, el alumno es visto como un ser humano,
gue estd creciendo psiquicamente, que tiene necesidades, inte-
reses, ideas, valores, ideales y un pasado rico en experien-

cias que puede emplear cuando las requiera.

El educando necesita aprender actitudes, formas de enfre&
tarse a situaciones nuevas, debe desarrollar su creatividad pa
ra solucionar problemas, al igual que la flexibilidad de pensa
miento y adquirir una clara responsabilidad personal, a través
de los diferentes procesos mediante los cuales se realiza el
aprendizaje formativo y para tal fin no es suficiente aprender
respuestas especificas, rigidas y correctas; puesto que el

aprendizaje formativo hace crecer al hombre hacia la plenitud.

\‘.



CAPITULO I

A.- Planteamiento General.

Al reflexionar acerca de la importancia de la Psicologia
del Aprendizaje en la Labor Educativa, es conveniente puntuali
zar que el aprendizaje mecanicista es uno de los principales
obst8culos para la formacidn integral del alumno, en la educa-

cidn primaria.

Como el problema anterior nos compete en forma directa,
al reconsiderar nuestra participacidn en la educacidn, debemos
poner énfasis en la facilitacidn del desarrollo del pensamien-

to légico para obtener un aprendizaje racional.

Para lograrlo, resulta necesario investigar las diversas
teorias del aprendizaje, tanto en sus cimientos como en su de-
sarrollo a través del tiempo y revisar las principales formas

de clasificacidn de la conducta del individuo.

Hasta el momento, estas lineas de investigacidn han sido
elaboradas y continuadas por los psicdlogos, los cuales han
proporcionado datos nuevos y complementando informacidn b&sica.
Sin embargo, afin no han podido establecer una teoria o modelo
ideal de conducta para guiar al educando a la adecuada induc-
cidn del aprendizaje y a la organizacidén de un pensamiento 18-

gico.

Tambié&n nos ocuparemos del aprendizaje en los diferentes
procesos mediante los cuales se realiza el aprendizaje formati

vo que hace crecer el hombre hacia la plenitud, una clara res-



ponsabilidad personal y para tal fin es necesario aprender res

puestas especificas y correctas.

Seglin va adquiriendo el educando nuevas respuestas, proce
de inmediatamente a ordenar y clasificar en categorias las co-
sas aprendidas. Corresponde al aprendizaje racional ocuparse
de las operaciones de la mente; el cual abarca el proceso de
abstraccidén por el cual se forman los conceptos gue son basi- -
cos para la comprensidn de iodas las ciencias. Supone el pro=-
ceso de la formacidn de los juicios al comparar las ideas que
se expresan en forma de reglas, axiomas, principios o leyes.
Implica el proceso de razonamiento, sobre todo en el reconoci-
miento de las relaciones de causa efecto en la extraccidn de
deducciones, en la formulacidn de generalizaciones, en el anéli
sis de dificultades y en la solucibn de problemas. Uno de los
factores psicoldgicos mds importantes que influyen sobre el
aprendizaje es la permanencia de lo aprendido. La eficacia
del aprendizaje depende en algiin aspecto de la retencidn, por-
que como vimos, en &1 han de darse cambios relativos permanen-
tes en la conducta. La prueba usual del aprendizaje es el gra
do de retencidn del conocimiento, de las habilidades, de las
actitudes, vy todo lo que sirva para mejorarlo, aumenta la
eficacia del aprendizaje. Nos referiremos por dltimo a la
disciplina en los individuos en el ambito de la educacidn la
cual infiere los factores familia, escuela y medioc ambiente

que aunados forman su mundo.



B.- Planteamiento del Problema.

Al
ganizar
zaje ha

cho que

inducir el aprendizaje en el educando, y tratar de or-
su pensamiento 1d6gico, nos encontramos que su aprendi-
sido sin discernimiento alguno, y por lo tanto ha he-

el alumno piense en forma mecanica y lo manifieste a

través de una actitud que carece de razonamiento.

Por lo gque al problema bésico se refiere, es tratar de

transmltlrle un pensamlento que lo haga comprender el desarro—

Tio 1 loglco de las cosas, tamblen motivarlo a un me]or aprendl-

zaje de manera que modifique su conducta y demuestre una acti-

tud positiva en el mismo para obtener una capacitacidn eficaz
posterivrmente.

Al tomar en cuenta, que al mejorar el pensamiento légico y —

modificar la conducta a través del aprendizaje, el educando

tendra la capacidad necesaria para identificarse con los fac-

tores familia, escuela y medio ambiente.

Al respecto, surgen las siguientes preguntas:
l.- ¢Qué trascendencia tiene la Psicologia del Aprendizaje en
la Educacidn PrimariaX

2.~ ¢Cudl es el primer factor gque debemos observar en el edu-

cando para empezar a conocerlo?

3.- ¢Cudles son los tipos de aprendizaje?

4.- ¢Cuéntas formas de aprendizaje existen?

5.= ¢Camo lograr inducir el pensamiento légico en el educando?

6.~ ¢De qué manera obtendremos mayor retencidn del aprendiza-

je

en el educando?

7.- ¢Qué importancia tiene el Aprendizaje en la labor educati

va?.

8.= ¢(Cudl es la relacidn existente entre Aprendizaje y disci-

plina en el ambito escolar.



C.- Hipdtesis de la Investigacidn.

Al reconsiderar que, debemos desarrollar la capacidad de
reflexidn en el educando, es importante senhalar que intentamos
lograr en &l un aprendizaje no mecanicista. Partiendo de que
el aprendizaje se realiza por medio de la actividad intelec-
tual, corresponde al aprendizaje racional ocuparse de las ope-
raciones del entendimiento, por las cuales se asimila un he-

cho, principio o ley.

Dichas operaciones incluyen también, el proceso de Abs-
traccidn por el cual se forman los conceptos para la compren-
sién de lo aprendido. "POR LO TANTO ES BASICO DESARROLLAR EL
PENSAMIENTO LOGICO EN EL EDUCANDO PARA LOGRAR UN APRENDIZAJE
QUE LE PERMITA ENTENDER LOS CONOCIMIENTOS QUE SE LE TRANSMI-
TEN Y A LA VEZ MODIFIQUE SU CONDUCTA"Y

Esto permitir3d una asimilacidn correcta del conocimiento
y el logro de una educacidn integral que lo capacite para en-

frentarse a su mundo.



D.- Objetivos de la Investigacibn.- ——-—— > g P @”“

Conocer ‘el proceso del Aprendizaje. 1] I

Comprender las explicaciones que presentan las Teorias

Asociacionistas del Aprendizaje.
Identificar las Teorias Cognoscitivas del Aprendizaje.

Valorar las aportaciones de las Teorias del Aprendizaje.

éaber aplicar los aspectos positivos de las Teorias del

Aprendizaje a la Labor Educativa y del diario vivir.

Conocer las diversas formas de Aprendizaje y los medios

para lograrlo.
Comprender los factores que influyen en la retencién.

Conocer los problemas de carécter disciplinario que se
presentan en las actividades de Aprendizaje y la forma de

resolverlos.

Saber evaluar el Aprendizaje.

1.- Objetivos Especificos.

Conocer los diversos tipos de conducta y las modificacio-

nes de la misma a través del proceso aprendizaje.

Comprender la relacidn de la motivacidn con el aprendiza-
je y la necesidad que existe de saber promoverla en el

educando.
Conocer el Aprendizaje de Habilidades.
Comprender el Aprendizaje de Potencialidades Creadoras.

Apreciar el Aprendizaje de actitudes.



CAPITULO II

LA CONDUCTA Y EL APRENDIZAJE

A.- La Conducta.

De muy diferentes maneras y de acuerdo con la corriente
conductista: Es el conjunto de reacciones de caracter muscu-
lar y glandular de un organismo provocada por diversos estimu-

los.

En un sentido mds amplio, por conducta se entienden las
diversas formas de comportamiento de los seres vivos en deter-

minadas situaciones.

Tambié&n se define conducta, como la actividad externa y
objetiva de los organismos vivos que es susceptible de investi

gacidn a través de Mé&todos Cientificos.

El carédcter del individuo se juzga por su conducta, pues
aungque no se expresa los principios que la rigen; la conducta
es observable; y de su conducta se deduce el motivo de su rea-

lizacién.

Existen diversos tipos de Conducta, que se podrian clasi-

ficar en dos ramas:

1.- Conducta Sensitiva o Inferior.

2.- Conducta Superior

seglin corresponda al Psiquismo Inferior Animal o al Psiquismo

Superior Humano; en el hombre se dan ambas conductas.
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1.- Tipos de Conducta.

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Conducta

Operativa: Es la que se realiza por medio de mo
vimientos y puede ser instintiva re-
fleja y volitiva y procederd segfin -

los instintos y la voluntad.

Afectiva: Es la que se efectfia a través de los
acontecimientos sentimentales.

Verbal: Es la que se manifiesta por medio de
palabras.

Adaptada o Inadaptada: Es la que estd de acuerdo

con las normas sociales y juridicas-

o no; ajusténdose a ellas.

Normal y Anormal: Es cuando el sujeto actfie con
forme a las pautas que estén dentro-

de la normalidad o no.

Adquirida: Es la que resulta debido a la influen
cia modificadora de los factores del

medio.

Congénita: Es la que implica factores gque inter
vinieron en el proceso de la gesta-

cidn.

Integrada o Desintegrada: Es la que procede en -

forma coherente o incoherente.

Consuetudinaria: Es la que implica los hébitos -

arraigados en la persona.

Encubierta: Cuando sdlo puede ser conocida por -

la consecuencia de actos externos.

Problemdtica: Es la que exterioriza un conflicto
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—— Conducta Simbdlica: La que tiene un significado diferente

a la accidn considerada en si misma.

- Conducta Moral o Inmoral: Es la que estd de acuerdo a

las Normas Morales o no.

- Conducta Individual o Colectiva: Es la que se refiere al

comportamiento de una persona o gru

po.

2.- Los Elementos de la Conducta son:

1.- La Situacidn: gque abarca todas las circunstancias de ob-
jetos, personas y simbolos que rodean al
sujeto y puede presentar alternativas de

eleccidbn.

2.~ Las Caracteristicas Personales: Las habilidades y las ac
titudes de la persona limitan los medios
con los que &sta pueda responder. Incluye
fuerzas fisicas e intelectuales y lo que

el sujeto hace habitualmente.

3.- La meta: Se refiere al alcance del resultado deseado del

objetivo pretendido.

4.- La interpretacidn: Se refiere a la seleccidn de las accio

nes para el fin deseado.

5.- La accidn: Cuando el sujeto realiza lo deseado. Se inclu
yen movimientos y palabra que son respues-
tas observables y susceptibles de ser estu

diadas cientificamente.

6.~ Las Consecuencias: Se confirma lo acertado de la interpre
tacidn, que si ésta fue negativa, desanima

rd a la interpretacidn optimista.
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7.

La Reaccidn: ante las Frustraciones: Cuando no existe
satisfaccidn en la respuesta podemos decir
que ha sido frustrada y surge la diferencia
de una persona ajustada y la que no lo estd,
la primera si no logrd el objetivo, lo ensa
yvard de nuevo sin desanimarse; y la segunda

se desorgarizard emocionalmente.

3.- Para la complementacidn cel tema, nos referiremos a la Apli

cacidn de los Elementos dle la Conducta al Aprendizaje.

La situacidén: El sujeto que va a aprender algo se encuen-
tra ante un conjunto de circunstancias formado por perso-
nas, objetos o simbolos. La finalidad de los programas y
los métodos empleados por el maestro en la educacidn en

emplazar al alumno en una situacidn, que lo haga responder

en la mejor forma posible.

ILas Caracteristicas Personales: Es basico hacer mencidn
de las potencialidades de cada persona pues SOn determi-
nantes las Diferencias Individuales. No hay dos personas
gue aprendan igual, cada quien aprende a su modo y aprove

cha sus experiencias segfin su individualidad.

La meta: Alcanzar el resultado que se desea en Educacidn;
al exponer esta meta debe ser seleccionada; por la razdn
de que la situacibn debe ir acompanada por la motivacidn

para obtener el resultado deseado.

La interpretacidn: Aqui intervienen dos importantes carac
teristicas del Aprendizaje Humano. La percepcidn y la In
teligencia: que se enfocan a los Elementos de la situacidn

para poder predecir los resultados que se puedan lograr.

La Accidn: La persona pone en practica lo que eligid y se
procede de la idea de los hechos; que en aprendizaje se

llama experiencia.
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Las Consecuencias: Después de la accidn se comprueba lo
acertado de la Interpretacidn que puede ser positivo o ne
gativo y reforzarédn le aprendido e integrarsn tambi&n la

experiencia.

La Reaccidn ante la Frustracién: El Aprendizaje estd con-
dicionado por la actitud del sujeto ante las frustmacio-
nes. El que intenta varias veces cuando ha fracasado has
ta que acierta aprende. Sin embargo el que se desanima
ante los fracasos y no se esfuerza por conseguir lo que se
propuso, no aprende y se frustra el mismo.
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B.- El Aprendizaje.

El aprendizaje es una variable participante en la cual en
su proceso se incluyen cambios en el Sistema Nervioso que has-
ta ahora no han sido identificados. Nuestra falta de habili-
dad para reconocerlos es una de las razones de que existan tan

tas teorias sobre el aprendizaje.

Morse: "Define el aprendizaje como: El cambio de Potencial pro
pio, para ver, sentir y actuar a través de experiencias

en parte perceptivas, intelectuales, emocionales y mo-
trices." (1)

Warren C. Howard: "Define el aprendizaje comc el proceso por
el cual se adquiere la capacidad de responder adecuada-

mente a una situacidr que puede o no, haberse encontra-
do antes" (2).

Para Bela Szekeley.: "El aprendizaje es el proceso que conduce

a la comprensién de una situacidn determinada”. (3)

Para otros: El aprendizaje es el conjunto de cambios relativa
mente permanente de la conducta, obtenidos como resulta

do de una experiencia.

Por lo tanto se considera que las ideas centrales de es-

tas definiciones concluyen cue:

Aprendizaje: Es la capacidad de responder adecuadamente a
una situacién de modificaci®n favorable a las respuestas que
se logran. Y es el proceso que conduce a la comprensidn de una
situacidn e implica cambios de Conducta como resultado de las

experiencias.

(1) Morse, Psicologia del Aprendizaje, Ed. Trillas. México, 1976, pag.

189.

(2) Warren C. Howard, Psicologia del Aprendizaje, Ed. Trillas., México, pag
145.

(3) Bela Szekeley, Psicologia del Aprendizaje, Ed. Fontanella, Barcelona,

pag. 236.
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l1.- Formas de Aprendizaje:

Aprendizaje Racional: Consiste en la asimilacién mental
de cualquier objeto, hecho, principio o ley dentro del or
den natural o sobrenatural. Y abarca el proceso de Abs-
traccidn por medio del cual se forman los conceptos y las
generalizaciones, por ejemplo: El que aprende Filosofia,

Fisica o Psicologia.

Aprendizaje Motor: Es la adaptacidn de los estimulos, con
siguiendo velocidad, realizacidn y precisidn. Por ejem-

plo el que aprende a escribir a miquina o a tocar piano.

Aprendizaje Asociativo: Es la adquisicidn de los hechos e
informacidn. Esta forma de aprendizaje se da en los que

aprenden Ortografia, reglas gramaticales, férmulas Matemd
ticas o cientificas, datos y acontecimientos histéricos y

vocabulario de idiomas.

Aprendizaje Apreciativo: Es la formacidn de la estimativa
que nos capacita para apreciar los valores morales, reli-

giosos, juridicos, econdmicos y sociales.

2.- Andlisis Psicoldgico del Proceso Aprendizaje.

Este andlisis se refiere esencialmente a la descripcidn

de sus distintos pasos. Aqui tambié&n se podran considerar los

factores psiquicos que lo constituyen.

Todo proceso natural de aprendizaje sigue estas fases:

La impresidn de asombro o interrogacidn que nos causa un
hecho o una situacidn y la demanda de una respuesta ante
tal situacidn.

El deseo de conocer el significado del problema que nos

ha causado extrafieza, o sea la reflexibn o el examen del
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fenbmeno, conjugando nuestras experiencias anteriores, o

investigando libros.

3.- La trangquilidad alcanzacda por la comprensidn del fen®meno

y la correspondiente valoracidn del mismo.

Todo aprendizaje requiere una organizacidn y a las diver-
sas formas de disponer nuestra condicidn psiquica interna y el
asunto por aprender se les denomina Sistema de Organizacidn

del aprendizaje.

Al hablar de las fases del Aprendizaje implicamos también

a los Factores Psigquicos del Proceso Aprendizaje.

Y diremos que el Proceso de Aprendizaje Formativo comien-
za con un momento de excitacidn o suspenso y es un fendmeno
que nos sorprende y nos sentimos impresionados ante una cosa

desconocida.

De este fenbmeno surge la pregunta ¢Qué es esto? Pero
tal estado de sorpresa nos lleva a un impulso a la captacidn
intelectual del objeto. Esta es la razbn por la que la acti-
tud interrogativa del alumno, es al mismo tiempo, el punto de
partida natural de todo Proceso de Aprendizaje, y el motivo de

todos los actos de ensefianza gque se da en &l.

El Primer Factor: Lo podemos expresar diciendo que es una expe
riencia emocional interna que es provocada
por una necesidad y que se actualiza en una

determinada situacidn.

El Segundo Factor: Es la afinidad o relacidn légica o psicold-
gica de los hechos entre si o de las mate-

rias cuando se trata de estudio.

El Tercer Factor: Es la concordancia del hecho o materia de es

tudio con nuestras experiencias pasadas y un
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deseo de realizacidn o sea la voluntad para

actuar y aprender.

En el aprendizaje interviene toda la persona tanto en su

desarrollo fisioldgico como psiquico.

El intelecto es el factor mids importante, porque es el
que forma las ideas, las compara en los juicios y deduce nue-

vos conocimientos de los raciocinios.

El influjo de la voluntad es decisivo, puesto que sdlo
aprende el que quiere; ella se requiere tanto para la forma-
cidn de los hdbitos, como para mantener la atencidn dirigida

hacia el objeto del aprendizaje.

Pero antes de estos factores psiquicos intervienen otros
de cardcter fisico, cuya base fisioldgica es la plasticidad
del sistema nervioso, tales son: las sensopercepciones, las

imégenes, la memoria.

La vida afectiva tambié&n interviene puesto que los senti-
mientos, las emociones y las pasiones favorecen o impiden el

aprendizaje.

3.- Factores fisioldgicos que influyen en el aprendizaje.

Entre los factores fisioldgicos que favorecen el aprendi-
zaje encontramos, la buena alimentacidn, la ventilacidn adecua

da, el descanso y en general una buena salud.

Entre los factores fisioldgicos que lo dificultan, estin
los defectos sensoriales, como: vegetaciocnes adenonides, tras-

tornos de los dientes, desnutricidn, los.desarreglos glandula-
\“\‘—_'——_———--.. -

res, la fatiga y la pérdida de suefio. = —_—
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Sabemos que el cuerpo es el medio de comunicacidn entre
el mundo exterior y la mente, asi el aprendizaje depende del
funcionamiento adecuado de los sentidos y del buen estado fisi
co del sujeto.

4 .- Factores psicoldgicos que influyen en el

aprendizaje.

La motivacidn tiene como fin crear y mantener la actitud
de interé&s en el que aprende; en este estado permanente de
atencidn es indispensable para adelantar en el conocimiento.
Otra actitud que se debe fomentar, es la del éxito, porque es-

te estimulo ayuda a realizar el méximo esfuerzo.

La conciencia del éxito, de confianza en si mismo, empuja
al que aprende a realizar nuevos esfuerzos. El maestro debe

hacerle consciente al educando sus é&xitos.

La técnica del estudio: La eficacia del aprendizaje y la
preparacidn de los estudiantes para que adquieran h&bitos de
estudio, supone la aplicacidn de las té&cnicas adecuadas de

acuerdo con la naturaleza de las materias.

Duracidn y distribucidn del estudio: La experiencia ha
demostrado que da mejores resultados la distribucidn del tiem-
po en cortos intervalos, seguidos de momentos de descanso, que

si se realiza sin intervalos y en forma concentrada.

Cuando se trata del aprendizaje mecidnico de los nifos pe-
quenos, parecen ser favorables muchos periodos cortos de préc-

tica de estudio.

Con los alumnos mayores y con temas gue redquieren un
aprendizaje mayor, se necesitan periodos méds grandes pero no

tan prolongados que lleguen a producir fatiga.
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5.- La motivacidn.

Como el aprendizaje es un concepto hipotético que inferi-
mos al observar la conducta, asi tambié&n la motivacidn la cual
deducimos del comportamiento motivado, pero nunca observamos
la motivacidn, como tampoco podemos observar la inteligencia,

sino el comportamiento inteligente.

Gon todo la motivacidn se puede manipular, haciendo va-
riar una serie de factores, como privan de alimento o agua a
un animal, o presentando un incentivo particular a un escolar,
observamos ciertas alteraciones en su comportamiento, como
aprendizaje mé&s rédpido o sea a mayor nivel de agilidad, menor

nlimero de errores, etc.

"Muchas autoridades contempordneas sobre motivacidn se
adhieren a la opinidn de que los més importantes impulsos huma
nos, no son bioldgicos, sino que son aprendidos durante el cur
so normal de socializacidn y desarrollo. Desafortunadamente,
el ardor con el cual esta opinidn es defendida y el grado de
confianza que se tiene en su validez, excede en mucho de la
precisidén con la que se especifican los detalles de los meca-

nismos subyacentes.

En la mayor parte de los casos, ni siquiera se han deli-
neado en forma razonablemente aceptable, paradigma tentativo

para el aprendizaje de los supuestos motivos". (4)

Podemos definir la motivacidn como el proceso que provoca

cierto comportamiento, mantiene la actividad o la modifica.

En el siguiente cuadro se ve con precisidn el lugar que

ocupa la motivacidn que se infiere entre las condiciones ante-

(4) Judson S. Brown. Current Theory and Research in Motivation, Reimpreso
de, Universidad del Edo. de Iowa.
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cedentes que se manipulan y el comportamiento consecuente que
se observa.

Condiciones Comportamiento
antecedentes consecuente.

Privacidn de alimento, agua, Iniciacidn del comporta-
incentivo particular. miento, activacidn selec-

tiva de respuestas.

Toda conducta y todo aprendizaje deben obedecer a algfin
tipo de motivacidn.

No hay aprendizaje sin esfuerzo, por eso es necesario pro

vocar el esfuerzo voluntario en quien aprende.

Motivar es hacer sentir al que va a aprender, la necesi-
dad de adquirir aquellas modificaciones de su conducta que su
persona requiere. En esta forma realizari un esfuerzo constan

te hasta haber logrado el aprendizaje.

6.— Clases de Motivacidn.

La motivacidn puede ser:

Positiva: Intrinseca c¢ Extrinseca.

Negativa: Fisica o Psicoldgica.

La motivacidn positiva se da cuando se despierta el deseo

de aprender.
Es Intrinseca: Cuando por si mismo el sujeto quiere apren
der, por el inter&s que tiene de saber; el material aprendido

proporciona su propia recompensa.

Es Extrinseca: Cuando el deseo de aprender es provocado
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,por el interés de alcanzar un estimulo o premio. La motiva-
cidn extrinseca se produce cuando la persona se dedica a una
tarea de aprendizaje por razones que se encuentran fuera de
ella. Tambié&n con frecuencia en este tipo de motivacién tien-
de a olvidarse lo aprendido en cuanto satisface su finalidad

externa.

La retencidn, la comprensidn y la transferencia, son mu-
cho menores que cuando el estudiante desea adquirir el conoci-

miento porque le interesa de por si.

No obstante lo indeseable de la motivacidn extrinseca,
se sigue empleando en lugar de no hacer nada, porque no siem- -
pre se puede ser capaz de emplear un motivo intrinseco apropia
do.

En la mayoria de las situaciones, no es posible clasifi-
car tan claramente la motivacidn intrinseca o extrinseca, por-
que la motivacidn estd en funcidn de la situacidn total, es el
resultado de una situacidn interactiva. Depende de la combina
cién del inter&s personal por el trabajo mismo y del interés

por ciertos factores extrinsecos.

7.- Los propbsitos de la motivacidn consisten en:

1.- Despertar y mantener el interés,
2.- Estimular el deseo de aprender y

3.- Dirigir los esfuerzos para alcanzar las metas defini-
das.

La motivacidn es negativa cuando el estudio se hace bajo
el imperio de la fuerza. No es propiamente motivacidn, porque
en ella no se gqguiere aprender, s6lo se hace que "a fuerzas" se

aprenda.

113454
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Esta puede ser fisica, cuando se imponen castigos fisicos,
como no dar un recreo, poner de pie toda la hora de clase, ex--
pulsar del saldn, avisar al director y a los padres para que

castiguen con privaciones en su casa.

Es psicolbdgica cuando se trata al alumnc con severidad,
con desprecio, se le exhibe como mal alumno, se le hacen expe-

rimentar sentimientos de culpa, etc.

El educador debe provocar la motivacidn positiva y nunca
echar mano de la negativa, porque esta Gltima perjudica al de-

sarrollo normal del educando.

8.- Las necesidades de la motivacidn.

La motivacién resulta de un complejo de necesidades, unas

de cardcter bioldgico y otras de cardcter psicoldgico social.

Existen necesidades primarias y secundarias. Las prima-
rias resultan de un déficit bioldgico y no son aprendidas, el
organismo nace con ellas y dependen de la estructura del cuer-
po. Se refieren a la supervivencia del individuo (comer, res-
pirar, tomar agua, eliminar, actuar, dormir, etc.) y de la es-

pecie (como la actividad sexual y el cuidado de los hijos).

Las secundarias son aprendidas y estdn en relacién con

las primarias.

Hull afirma "que el origen de la motivacién estd en las
necesidades del organismo y el efecto de ellas es producir ac-
tividad. Pero el organismo no satisface necesidades, sino im
pulsos. Los organismos aprenden con el fin de reducir impul-
sos, segfin Hull, con lo que se reducen las necesidades biold-
gicas." (5)

(5) C. Teevan Richard, Teorias scktre motivacidn del aprendizaje, Ed. Tri-
llas, Pag. 123. MExico.
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9.~ Distincidn entre impulso y motivo.

Los impulsos estdn arraigados en las necesidades prima-
rias del organismo, en cambio, los motivos contienen elementos
aprendidos; son consecuencia de los impulsos y de ciertas co-

nexiones aprendidas.

Los motivos se dirigen a determinados fines y son aprendi
dos, los impulsos activan el comportamiento y senalan ciertos

estimulos del ambiente; el aprendizaje hace lo demis.

Los impulsos manifiestan las necesidades primarias del or
ganismo. El comportamiento humano es el resultado, no sblo de
impulsos, sino de motivos, asi, la actividad intelectual, mo-

ral y social se funda en motivos y no en impulsos.

Ademéds las necesidades bioldgicas, existen en la persona,

necesidades psicoldgicas entre ellas tenemos las siguientes:

Presencia: Necesidad de que alguien nos haga caso.
Afecto: Necesidad de dar, recibir afecto, amor.
Autoestimacidn: Necesidad de tenernos aprecio a noso-

tros mismos.

- Compania: Necesidad de convivir con los demds y comuni-
carnos.
= Independencia: Necesidad de libertad para realizarnos y

tomar decisiones.

- Autorrealizacidn: Necesidad de desarrollar nuestras capa

cidades para llegar a ser nosotros mismos.

- Seguridad: Necesidad de ser conscientes de que podemos
realizar lo que nos proponemos. No dudar nun

ca de nuestra persona y de nuestra capacidad.
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- Estabilidad: Necesidad de estar seguros de la situacién so-
cial, econdmica, religiosa y moral que nos rodea;
lo mismo que de la respuesta psicolbgica de los

demds para con nosotros.

- Status Social: Necesidad de tener un lugar que se nos respe
te dentro de nuestro grupo. En esta necesidad se

basa el deseo de dominio o prestigio.

Las investigaciones experimentales realizadas por los psi
c6logos del aprendizaje han comprobado la intima conexidn en-

tre la motivacidn y el aprendizaje.

"Asi por ejemplo Hull llega a la conclusidn siguiente:
Que la ejecucidn gue representa con sEr estd en funcidn del hd
bito sHr (que depende del nfimero de ensayos reforzados) multi-
plicado por el impulso ( D ) por el incentivo ( K ) y por la

intensidad del estimulo (V ) " (6.
sEr = sHr x D x K x V

En sus experimentos comprobd que la ejecucidn variaba se-

gfin lo grande o pequeio del incentivo.

Fueron notables las diferencias en el proceso de adquisi-
cidn. Los animales que recibieron una cantidad mayor de incen
tivo, realizaron una ejecucidn mayor que los animales que reci
bieron una cantidad menor de alimento al final del laberinto.
Después se dejd de dar este estimulo hasta que olvidaron lo

que habian aprendido.

(6) C. Teevan Richard, Teorias schre motivacin del aprendizaje, Ed. Tri-
1las, Pag. 123. México, 1977.
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Relacidn entre la motivacidn y el aprendizaje en el

ambiente escolar.

La mecédnica estimulativa del hombre se halla entrelazada
de una manera tan mGltiple y reciproca, que el aprendizaje de-
pende de muchos motivos y mdviles mutuamente encadenados.

Los motivos son ideas que ordenan y aconsejan, o razones
por las cuales se lleva a cabo una actividad por obra de la
voluntad movida desde dentro. (E1 deseo propio de mejora-

miento).

Los mbviles son estimulos que actfian desde fuera del suje
to provocando una actividad. Se les denomina también incenti-
vos, y son de orden mis bien afectivo, atraen y solicitan a la
voluntad moviéndola desde fuera a actuar, como seria la prome-

sa de un viaje como recompensa de sus buenos eximenes.

En el proceso ensehanza-aprendizaje el educador deberi sa



28

ber manejar ambos para iniciar y mantener activo el deseo de

aprender y asi mantener vivos el interés y la atencidn.

Habrid que contar no sbdlo con los intereses espirituales
superiores, con la necesidad de adcuirir una formacidn, con la
voluntad de aprender, y la conciencia del deber, sino también
con otros méviles, como la emulacidn, el impulso hacia la rea-
lizacidn de la vida, el deseo y afdn de saber, la aspiracidn a

destacarse y el anhelo de alcanzar un valor propio.

El aprendizaje depende del nivel de desarrollo alcanzado
por el alumno que se oconoce habitualmente por la expresidn dis
posicidn para aprender.

En el ambiente escolar, algunas ocasiones observamos di-
versas formas de comportamiento; ya sean del profesor o del

alumno y éstas, pueden ser positivas o negativas segfin el caso

Negativas por parte del profesor, podrian ser:

1.- Ridiculizar al alumno.
2,.- Tachar su trabajo.
3.- Bajar su calificacidn por indisciplina.

4.- Aplicar castigos fisicos, etc.

Negativas por parte del alumno:

1.- Jugar mientras did la clase el maestro.
2.- Distraerse con alglin objeto en clase.

3.- Estar platicando con sus companeros, etc.

Estas situaciones son generadas por sus costumbres, in-
fluencias, intereses, hdbitos, incentivos y experiencias, que

obstaculizan la labor educativa.

Pero nosotros en nuestro papel de maestros, nos pregunta-

remos ¢Cufles son los motivos que nos impulsan a actuar de es-
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ta manera? y obtendremos una respuesta bastante justificable a
ello. Toda conducta humana, por increible que parezca, tiene
una razdn de ser es decir existe en ella una motivacidn; ra-
z6n que nos impulsa, para poder convertir esas actitudes nega-

tivas en positivas.

Algunas ocasiones la experiencia docente nos demuestra,
que muchos alumnos no perciben el conocimiento que nosotros
tratamos de ensenar; sin embargo algunos otros si, pero no con
el objetivo deseado. Es indudable que hemos descuidado algo
muy importante: La motivacidn requerida para propiciar la par-
ticipacidn del profesor y del alumno en el proceso ensehanza-

aprendizaje.

Si lo que pretendemos lograr con el proceso ensehanza-
aprendizaje, es un cambio en el comportamiento de nuestros
alumnos, es decir que adquieran actitudes de tipo cientifico,
fundamenten sus opiniones y sistematicen sus experiencias y se
cuestionen su contexto natural y social, habremos de conocer;
su desenvolvimiento, crisis confrontadas, nivel general de ma-
durez, preferencias, actitudes, aptitudes en cuanto a su edad.
Sus intereses, experiencias, sensibilidad, reacciones, defi-

ciencias y capacidad en cuanto a su cardcter.

Por ejemplo, una clase de Ciencias Naturales de la cual
citaremos un ejemplo; (Tema: La clasificacidn de las plantas).

Esta es una experiencia en la practica docente.

Si para exponer esta clase se permanece en el aula hablan
do de las plantas, y viéndolas en el libro, el resultado que
se obtendrd en la evaluacidn de la misma, serd m&s negativo
que positivo. Sin embargo, si este mismo tema se motiva llevan
do a los alumnos a un jardin, en el cual ellos pueden observar,
tocar y mirar en su forma natural a las plantas, ellos podré&n

lograr mds facilidad en su clasificacidn, y el objetivo que no
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sotros deseamos de la clase se consumard con mejores resultados

y habrd un mayor aprovechamiento de la clase.

Esto nos demuestra, que la motivacidn es un factor bidsico
en el desarrollo de las clases que impartimos a nuestros alum-

nos.

Es importante hacer notar que el material diddctico que

se utilice en las clases es tambié&n un factor muy importante.

Esto implica un grado de maduracidn fisica, mental, social
y emocional, un nivel de experiencia y comprensidn, y un presu
puesto de inter&s que indican el grado de disposicidn fisiold-

gica y psicolbgica para ocuparse en la actividad de aprender.

Para que el aprendizaje pueda ser al mismo tiempo eficaz
y econdmico, las tareas junto con las materias y métodos de
instruccidn deben ser motivadas, adaptdndose al nivel de desa-

rrollo del educando.

10.- Alcance y limites de la motivacidn y el aprendizaje.

Sabemos que la motivaciién con mucha frecuencia no perdura
durante toda la clase; puede naber lecciones con una motivacidn
inicial excelente, pero este entusiasmo puede perderse y con
ello la clase cae en un verdadero punto muerto. Sin embargo,
la motivacidn debe estar presente durante toda la clase. Para
poder lograrlo, habrd que echar mano de los motivos e incenti-
vos. Pero para que realmentz encuentren estos una resonancia
en los educandos, deben responder a las necesidades sentidas y

vividas por ellos.

11.- El aprendizaje animal y humano.

El desarrollo de la psicologia animal que ha contribuido
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bastante para el estudio cientifico del aprendizaje se inicid

cuando tomaron pleno auge las teorias evolucionistas.

Es importante, hacer notar que trataremos de mantener, la
motivacidn durante toda la exposicidn de la clase, pero existe
un factor determinante, y es saber exactamente en qué momento

vamos a introducir el nuevo conocimiento.

Introducoion  del
Conocimiento

le Clase Finol de
la Clase

Se pueden destacar tres corrientes respecto al valor e im

portancia concedida a la psicologia animal.

1l.- La de los autores norteamericanos que ho ven una dife
rencia esencial entre el animal y el hombre, sino tan s&lo de
grado. Ellos han desarrollado la psicologia animal como una
rama de la psicologia general. Se han dedicado al estudio del
aprendizaje animal y han obtenido notables adelantos, en esto

han sido grandes maestros.
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Todos los resultados de sus experimentos con animales los
han aprovechado para establecer los principios de aprendizaje
y los han aplicado al campo humano, dando por sentado que la
conducta humana difiere de la animal tan sBlc en grado y no en

especie.

La actividad de los animales se realiza de un modo instin
tivo, es regida por leyes bioldgicas, pero también se debe a
la accidn de los estimulos externos. Asi los animales apoy&n-
dose en esas experiencias, modifican su conducta, o sea apren-
den.

2.- La de los autores cque como Von Uexkull sostienen que
el mundo que circunda al animal, es vivido por &l solo, en la
medida en que dispone de medios de relacidn, de modo que el
mismo mundo debe ofrecerse subjetivamente diverso para los ani
males que poseen 8rganos de los sentidos y sistema nervioso de
diferente eficacia. Cada animal vive en un mundo suyo que cong
tituye una porcidn de su ambiente completo y su conducta se ex
plica sblo en relacidn con &l. A esto se debe que cada animal
aprende seglin su capacidad, que no se puede esperar la misma
conducta de un pez que de una gallina, ni de &sta que de un mo

no.

En los animales, la experiencia, pero sobre el instinto,
entendido &ste como el hecho que enlaza tres aspectos de la vi
da psiquica: informativo, afectivo y tendencional, como la de-
fine Mc Dougall, "Son los factores que determinan su aprendiza
je" (7).

Esta corriente que se ha desarrollado sobre todo en Euro-
pa, se basa en la tradicidn naturalista a la que interesa més

que el hecho psiquico en el animal, su alcance y significado

(7) C. Teevan Richard, Teorias sobre motivacidn del aprendizaje, Ed. Tri-
llas, Pags. 22 y 23. México, 1978.
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en la actividad compleja del ser viviente. Rechaza como un
error burdo el considerar a un ser vivo como un objeto que se
descompone en partes, ignorando que es un sujeto que vive y

actfla en su particular plano de existencia.

3.- La de los autores que sin negar el hecho de la evolucidn

ven entre el hombre y el animal una diferencia esencial, e in-
vestigan los hechos psiquicos en el animal, vali&ndose de ins-
trumentos y empleando todos los procedimientos cientificos, pe

ro siempre viendo a los animales como animales.

Ellos valoran los progresos de la psicologia animal y sus
importantes aportaciones a la psicologia general, y sus cons-—
cientes del pleno desarrollo en que se encuentra esta ciencia.
Pero quieren que se desarrolle con plena independencia tanto
de la fisiologia como de la psicologia humana, porque los mun-
dos animal y humano si por un lado ofrecen semejanzas, se dife

rencian sustancialmente en otros aspectos.

Asi es que la psicologia animal tiene reservada una tarea
que le es propia, la de establecer diversos niveles de activi-

dad psiquica de los animales.

a.- Diferencias entre el aprendizaje animal y humano.

Son conocidos los experimentos realizados en los laborato
rios con animales usando laberintos y jaulas-problema. Los
animales han logrado salir de la prueba, primero por casuali-
dad, despué&s en base de repetidos intentos de ensayo y error,
han logrado aprender a salir rdpidamente. En esta forma se ha

demostrado que el animal aprende.

¢Se puede decir gque el hombre también aprende de igual ma

nera que el animal? o ¢que el animal aprende como el hombre?.
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Es verdad que el hombre también aprende en base de ensayo
y error, pero no sblo lo hace en esta forma, y cuando sigue es
te proceso, estd de por medio el pensamiento y la reflexidn
con que se ponen a prueba las diferentes posibilidades, por
ejemplo en el caso de la resolucidn de los problemas de anali-

tica llevados a efecto por los alumnos de estudios superiores.

Se ha llegado a establecer en lo que convienen el aprendi

zaje animal humano y en lo que difieren:
Convienen en que:

1.- Ambos pueden ser condicionados mediante un entrenamiento

de tipo sensomotor.

2.~ Reaccionan a base de estimulos externos e internos movi-

dos por reforzadores sensoriales. .
3.- Modifican su conducta de acuerdo al ambiente.

4.- Elaboran estructuras internas, integrando el estimulo en

su contexto.

Difieren en que:

1.- En el animal el aprendizaje se verifica sin excepcidn so-
bre una base de asociaciones que conducen directamente
desde situaciones perceptivas exteriores a actividades
corporales. En el homkre, por el contrario, entre la per
cepcidén sensitiva y la reaccidén se intercala una fase que

se denomina inteleccidn.

2.- La manera de aprender cel animal, asi como el qué y el cd-
mo, queda dentro del &mbito de sus posibilidades de vida.
Aprende a base de una formacidn rigida de reflejos encade-

nados; a base de dominio de lugares y cosas localizadas.



35

Cuando hay numerosas repeticiones y situaciones invaria-
bles, forma series estereotipadas de movimientos, cosas y

lugares.

En cambio el hombre, aunque tambi&n aprende de acuerdo a
sus posibilidades y estd aprisionado por sus circunstancias,
puede interpretar su ambiente, captar con la inteligencia las
relaciones entre los seres e incluso crear nuevas relaciones
entre los seres; lo que ciertamente nunca podrd realizar el

animal.

Con justa razdn llegd a afirmar Darwin: "No puede haber
duda de que la diferencia entre la mente del hombre mds retra-

sado y la del animal md&s inteligente es inmensa." (8).

Debemos considerar a cada animal y a cada ser humano en
su propio nivel; sblo asi podremos llegar a formular enuncia-
dos generalizados con respecto al aprendizaje que resulten ver

daderos.

A los animales debemos estudiarlos como animales y no ima
ginarlos como maquinas, ni como humanos. A los perros, a las
ratas, a los monos hemos de estudiarlos como tales, asi como a
los nifios debemos tratar de entenderlos como niflos para com-

prenderlos.

b.- Las variables.

Todo experimento estudia la relacién entre variables de-

pendientes e independientes.

Variables independientes son aquéllas que el experimenta-

dor manipula y cambia.

(8) On the Origin of species by means of natural selection or the preserva
tion of favoured races on the struggle for life. La Descendencia del
Hombre, P3g. 125-1794, Rand Mc. Nally & Company. Chicago, E.U.A. Ver-
sidn en Espafiol Federico Patén Lopez.
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Variables dependientes son aquéllas en las cuales repercu
ten las anteriores operaciornes, O sea que cambian a consecuen-

cia de manipular las variables independientes.

Por ejemplo, si se trata de un experimento para estudiar
el aprendizaje del laberinto de una rata, el experimentador pri
va al animal de alimento por cierto tiempo, 30 horas; este fac
tor de privacidn de alimento es la variable independiente. E1

aprendizaje del laberinto es la variable dependiente.

Asi se puede comprobar que si se mantiene sin alimento a
un animal durante 30 horas, recorre el laberinto m&s r&pidamen

te, o con menor errores, que si no se priva de alimento.

Es posible manipular varias variables independientes a la
vez que se observa su efecto sobre las variables independien=
tes.

Existen varios tipos de variables desde otro punto de vis
ta:

Variables de estimulo: Son los diferentes cambios gue se

dan en el ambiente y actfian sobre el organismo.

Variables del organismo: Son las caracteristicas de éste,

por ejemplo, su peso, edad, experiencias anteriores.

Variables de la respuesta. Son los cambios que se dan en
la conducta por efecto de las contracciones musculares o secre

ciones glandulares del organismo.
Por lo tanto deduciremos:
1.- Conducta es el conjunto de reacciones de cardcter muscular

y glandular de un organismo, provocadas por diversos esti-

mulos.



10.-

11.-

12.-
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Conducta operativa es la que se realiza por medio de movi-

mientos.

Conducta encubierta es aquélla que sblo puede ser conocida

por inferencia de otros actos externos observables.

Los elementos de la conducta son: La situacidn , las carac
teristicas personales, la meta, la interpretacidn, la ac-

cibén, las consecuencias, la reaccidn ante las frustraciones.

Aprendizaje es el cambio potencial propio para ver, pensar,
sentir y actuar a través de experiencias en parte percepti

vas, intelectuales, emocionales y motrices,

Aprendizaje es el conjunto de cambios relativamente perma-
nentes de la conducta, obtenidos como resultado de la expe

riencia.

El aprendizaje es el proceso por el cual se adquiere la ca
pacidad de responder adecuadamente a una situacidn que pue

de o no, haberse encontrado antes.
La admiracidn e interrogacidén ante un hecho desconocido.

La reflexidn o examen de ese hecho que nos ha causado ex-
trafieza, echando mano de nuestras experiencias pasadas, o

investigando o preguntando.
La tranquilidad obtenida por la comparacidn del fendmeno.

En la realizacidn del proceso de aprendizaje, se da una ar
ticulacidn y organizacidn de los elementos o movimientos

gue se aprenden.

Las fases del proceso natural del aprendizaje.

Esta articulacidn progresiva se realiza de cuatro modos:
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1.- Por diferenciacidn, percibiendo y grabando lo que se dis-

tingue a un ser de los demds de su especie.

2.- Por integracidén y asimilacién, uniendo varios conocimien-
tos nuevos en uno solo y relaciondndolos con los ya teni-
dos.

3.~ Por graduacién: destacandoc los elementos esenciales de los

no esenciales y descartando los innecesarios.

4.- Por redefinicidn: percibiendo y reconociendo en nuevas si-

tuaciones, lo ya conocidc anteriormente.

La motivacidén no se ve, la deducimos del comportamiento
motivado.

Podemos variar la motivacidn en un alumno modificando al-
gunos factores como interesdndonos méds por &l, ayudandolo y

orientédndoclo en su trabajo.

La motivacidn es el proceso que provoca cierto comporta-

miento, mantiene la actividad y la modifica.

La motivacidn es intrinseca cuando el sujeto por si mis-

mo qulere aprender.

ILa motivacién es extrinseca cuando el deseo de aprender
es provocado por inter&s de obtener un premio o recompen-

sa.

La motivacifn negativa es la que se hace a fuerzas se
aprenda, no es propiamente motivacién, porque en ella no se

quiere aprender.

La motivacidn negativa es fisica cuando se imponen casti-

gos, como no dar recreo.
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La motivacidn negativa es psicoldgica cuando se trata al

alumno con severidad y desprecio.

Los motivos son razones o ideas que desde el interior or-

denan y aconsejan llevar a cabo alguna actividad.

Los mdviles son estimulos que desde fuera atraen o soli-
citan a la voluntad movi&ndola a actuar. Son de orden més

bien afectivo y tambié&n se denominan incentivos.

Para poder mantener motivada la clase se debe saber inspi
rar los motivos y proporcionar los incentivos adecuados, te-
niendo en cuenta las necesidades sentidas y vividas por los

alumnos.

Las corrientes respecto al valor e importancia concedida

a la psicologia animal son:

La norteamericana que considera la psicologia animal, co-
mo una rama de la psicologia general. ©No ve diferencias esen-

ciales entre el hombre y el animal.

La europea, que se basa en la tradicidn naturalista, a
ella le interesa el alcance y significado en la actividad com-
pleja del ser viviente. Para poder comprender la actividad

del animal, se necesita comprenderlo en su ambiente.

La de los autores que ven una diferencia esencial entre
el hombre y el animal. Quieren se desarrollen ambas psicolo-

gias por separado.



CAPITULO III

TEORIAS ASOCIACIONISTAS DEL APRENDIZAJE.

A.- El1 Conexionismo de E. Thornidke.

"Durante las dé&cadas de 1920 a 1930, las escuelas norma-
les de maestros dejaron de hacer hincapi& en el herbatianismo
como tal; sin embargo, esto no quiere decir que las ideas her-
batianas hayan sido completamente abandonadas en las escuelas.
Tanto entonces como en la actualidad, las aceptan y practican
muchos maestros; no obstante antes de que transcurrieran mu-
chos anos de este siglo, se hizo popular una nueva forma de
asociacionismo: El asociacionismo fisioldgico, no mental. Sus
exponentes principales, durante el primer tercio del siglo,
fueron Jhon B. Watson (1878-1958) y Edward L. Thornidke. La
psicologia de Watson se conoce como conductismo; la de Thor-
nidke como conexionismo; pero también, en el sentido m&s am-

plio del término, esta iltima era conductismo.

Aln cuando los sistemas psicoldgicos de Thornidke y Wat-
son no tienen ya partidarios en sus formas originales, muchos
psicbdlogos contempordneos tienen orientaciones muy similares
a las de esos exponentes para merecer el calificativo de neo-
conductistas. Algunos de los principales neoconductistas con-
temporéneos o tebricos del condicionamiento estimulo-respuesta
son N.E. Miller, O.H. Mowrer, B.F. Skinner, K. W. Spence (1907
-1967) y J. M. Stephens.

En su sentido mds amplio, el td&rmino conductismo abarca
todas las teorias de condicionamiento estimulo respuesta, en-
tre las que se incluyen el conexionismo o enlace de estimulo

respuesta, el conductismo y el neoconductismo.
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Asi podemos utilizar como sindnimas las expresiones con-
ductismo y teoria del condicionamiento de estimulo respues-—
ta." (1)

El autor de la teoria del Conexionismo fue Eduardo L.
Thorndike (1874-1949) uno de los iniciadores del estudio del
aprendizaje animal y humano a quier le debe tanto la psicolo-
gia, hombre interesado en el aspecto préctico que se preocupd
especialmente en la Psicologia de la Educacidn. Durante mu-
chos anos fué profesor en el Teachers College de la Universi-
dad de Columbia.

A través de su vida profesional combind sus estudios so-

bre psicologia "pura" del aprendizaje, con los estudios sobre
la psicologfa aplicada a la educacidn.

Su teoria del aprendizaje predomind en los Estados Uni-
dos por mids de 50 afos. Los mis destacados investigadores de
estos temas se reconocen deudores con &1, como lo declaran Tol
man y Postman, pero sus concepciones no s6lo tienen valor his-
térico, sino que siguen influyendo en muchas experimentaciones
actuales. Escribi® varias obras, entre ellas estin: Animal In

telligence, Educational Psychology.

a.- El fundamento del conexionismo.

El fundamento de su teoria como la presentd en los prime-
ros afios fue la asociacidn entre las impresiones sensoriales y
los impulsos a la accidn. A tal asociacibn se le did el nom-
bre de vinculo o conexidn y como éstos se debilitan o refuer-
zan al deshacerse o formarse los hidbitos, a dicho sistema se

(1) Morris I. Bigge, Teorias de Aprendizaje para Maestros, Ed. Trillas,
Nota: Neo es un prefijo que significa nuevo o reciente o modificado.
Cuando se utiliza como prefijo, se refiere a una escuela de pensa- -
miento que se deriva de una escuela anterior, pero que depurd en al-
guna forma sus conceptos. P&ag. 70.
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le ha llamado Psicologia de los Vinculos o simplemente Conexio

nismo.

Sostiene el autor que la forma de aprendizaje mis caracte
ristica, tanto en los animales como en el hombre es la de ensa
yo y error, o como la l1llamd m&s tarde por seleccidn y conexidn,
porque el que estd aprendiendo a resolver un problema, cdmo sa
lir de una trampa, por ejemplo, tiene que seleccionar la res-—

puesta correcta entre otras posibles.

b.- Experimentacién con animales.

Thorndike experimentd por este mé&todo con gatos hambrien-
tos a los que introducia en una caja -problema de la que te-
nian que salir moviendo una aldaba o estirando una cuerda para

poder llegar a donde estaba el alimento.

Tambi&n experimentd con perros, peces y monos. Los prime
ros ensayos que hacian los gatos, fueron tanteos infitiles, mor
didas, aranazos, un ir y venir sin ningfin resultado. En los
ensayos que siguieron, las puntuaciones de tiempo disminuyeron
paulatinamente, hasta que finalmente pudieron salir con bastan
te prontitud; a partir de ese momento se pudo decir que los
animales aprendieron. Pero la forma gradual de proceder, indi
ca que los gatos no habia pescado propiamente el modo de sa-
lir, sino que aprendieron grabandose las respuestas correctas

y olvidando las que no lo eran.

c.- Trascendencia de su doctrina.

Hoy se subestima la importancia que tuvo la introduccidn
de este tipo de experimentos por Thorndike, debido a que su em
pleo se ha hecho comlin. Sin embargo, nadie puede desconocer
la importancia que tuvo la caja =-problema para poner de relie-
ve los problemas de la motivacidn de las recompensas y los cas

tigos. En los experimentos hechos por sus predecesores,
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Ebbinghaus por ejemplo, la motivacidn se quedaba en el fondo
de junto con otros factores cque no variaban como variables ma-
nipuladas. En cambio la ley del efecto pone la motivacidn en

primer plano.

d.- El1 aprendizaje animal y humano.

Los trabajos realizados con animales influyeron mucho en
este autor para interpretar el aprendizaje humano. No es que
los identifique, pero afirma que advierte los mismos fenbmenos
esencialmente mecinicos en ambos aprendizajes, sobre todo cuan
do se trata de las formas mds sencillas del aprendizaje humano.
Esto lo advierte cuando compara las curvas de ambos aprendiza-
jes.

Ley de ejercicio o repeticidn: De acuerdo con esta ley,
cuantas mds veces se repita una respuesta inducida por un esti
mulo, tanto mds largo serd su periodo de retencidn. Como lo
expresd Thorndike: "Cuando las demds cosas son iguales, el
ejercicio fortalece el enlace entre la situacidn y la respues-
ta".

Esta ley se refiere al fortalecimiento de las conexiones
mediante la préctica (Ley del uso) y al debilitamiento de las
condiciones u olvido, cuando la practica se interrumpe (Ley

del desuso).

Por fortalecimiento se =ntiende el aumento de la probabi-
lidad de que se produzca la respuesta cuando se vuelva a pre-

sentar la situacidn.

Esta ley se aplica principalmente a fendmenos como los hd
bitos repetitivos, en los que hay que aprender algo de machete
o adquirir destrezas musculares. En si misma la repeticidn no
determina un aprendizaje eficaz. Pero la repeticidn que tiene

un sentido determina un aprendizaje fundamental.
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Ley del efecto: La teoria del aprendizaje de Thorndike es
t4 basada en la filosofia hedonista, o sea de placer.

Esta ley de efecto enuncia el principio: Placer-dolor una
respuesta se fortalece cuando va seguida de agrado y se debili

ta cuando va seguida de dolor.

Esta ley fue modificada posteriormente en cuanto a la se-
gunda parte, porque muchas veces una respuesta seguida de do=-:u
lor en lugar de debilitarse se refuerza, y puede ser recordada
mejor que la respuesta seguida de agrado. Por esta razdn Thorn
dike concluyd gue la fuerza de los enlaces asociativos no se
determina siempre por lo agradable o desagradable de una expe-
riencia, sino por su vivacidad. Y solamente influye el agrado
o desagrado en forma diferencial cuando la realizacidn corres-
ponde a un propdsito, a un deseo o a determinadas condiciones

impuestas.

Estas leyes esté@n iIntimamente relacionadas y pueden apli-
carse juntas. Hemos de advertir que las anteriores leyes que
formuld Thorndike, no son como las que enuncia la Fisica, sino
leyes acerca de la Direccidn en la que se desarrolla el apren-
dizaje, se expresaron en un lenguaje que queria ser intelegi-
ble, mas no técnico, fueron destinadas para ayudar a los educa
dores y no aspiraban a tener la precisidn exigida por el psicd
logo en su laboratorio.

Reconocid que el aprendizaje humano es mds complejo y va-
riado, pero siempre se sintid inclinado a interpretar dicho
aprendizaje en funcidn del aprendizaje m&s sencillo de los ani

males.

Thorndike trabajaba en esta clase de experimentos en los
momentos en que los educadores discutian sobre si era conve-
niente o no imponer castigos, estimular con ascensos y dar ca-

lificaciones para lograr mejores resultados de sus experimentos
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con relacidn a las recompensas y los castigos, cuando se empe=

z6 a ocupar del aprendizaje en las clases.

Para comprender mejor su pensamiento, es conveniente estu

diar sus leyes del aprendizaje animal y humano.

e) .- Leyes del aprendizaje.

Ley de preparacidn: Esta ley enuncia a las circunstancias
en las que el sujeto que aprende tiende a sentirse satisfecho
o molesto. Estas circunstancias son:

Cuando una unidad de ccnduccidn estd preparada para con-

ducir, la conduccidn por ella es satisfactoria.

Es algo molesto no hacerlo cuandoc dicha unidad de conduc-
cidn estd preparada.

En cambio, cuando dicha unidad no estd preparada para el
efecto y es forzada a hacerlo, la conduccidn se convierte en

algo molesto.

Por unidad de conducci®n debe entenderse "La tendencia a
la accidn" y asi la ley se expresaria en estos té&rminos; Cuan-
do una tendencia a la accidn es activada mediante ajustes, dis
posiciones y actitudes preparatorias, el cumplimiento de la
tendencia a la accidn resulta satisfactoria y el incumplimien-
to molesto. Por preparacidn hay que entender alistarse para
la accidn.

Como ejemplo pone Thorndike al animal que corre tras su
presa, que se estd preparando para saltar sobre ella y captu-
rarla; o el nifio que ve un juguete atractivo y se prepara para

acercarse a &1, tomarlo y examinarlo en sus manos.

Es conveniente aclarar que esta ley no se refiere a la
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disposicidn que es producto de la maduracidn como algfin educa-

dor pudiera pensar con relacidn a la preparacidn del nifio para

aprender a leer.

f.- Leyes o principios subsidiarios.

Ademds de las leyes anteriores, Thorndike formuld cinco

leyes o principios subordinados que no estdn relacionados cla=

ramente con las leyes principales y gue son vdlidos tanto para

el aprendizaje animal como humano.

Y son las siguientes:

Respuesta mltiple: Cuando el que esti aprendiendo se en-

frenta a un problema, trata de hacer un ensayo tras otro.

Disposicidn o actitud: A la actitud o disposicidén de la
persona determina no sdlo lo gue har& el sujeto, sino lo
que dard satisfaccibdn o producirid fastidio.

Predominancia de elementos: El que est& aprendiendo pue-
de captar lo esencial y basdndose en esto dar la respues-
ta adecuada.

Respuesta por Analogia: El ser humano responde ante cir-
cunstancias nuevas, como lo haria en una que fuese seme-
jante y en la cual ya hubiese actuado y poseyese una res-

puesta en su repertorio.

Desplazamiento asociativo: Podemos hacer que cualquier
respuesta que el sujeto estimulado sea capaz de emitir,
quede asociada a determinada situacidn a la cual sea sen-
sible.

g.- Control de Aprendizaije.

Thorndike siempre prestd mucha mis atencién a la din&mica
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del aprendizaje que a lo que a simple vista podria parecer.
Pensd que el maestro y el alumno tienen que conocer las carac-
teristicas de una buena ejecucidn para gque la préctica quede
bien ordenada; que deben descubrirse los errores para que no
se repitan; que cuando falta claridad en lo que se estd ense-
flando o aprendiendo la préictica puede fortalecer tanto conexio
nes equivocadas como correctas. Advierte que el desuso puede
debilitar conexiones necesarias y que finalmente es dificil en
sefiar a expresarse literariamente con belleza, vigor e imagina
cién, porque no se puede determinar la conducta que deberia te

nerse por satisfactoria en ese momento.

Thorndike no se limita 35lo a la aplicacidn de sus leyes,
insiste en que los educadores deben tener presentes los auxi-
liares que mejoran el buen resultado del aprendizaje y mencio-
na los aceptados por la mayoria.

1.- 1Interés en el trabajo.
2.- Interés por mejorar.
3.- La significacidn y sentido.

4.- La actitud activa del que aprende ante el problema.
5.~ La atencidn.

6.— La ausencia de preocupaciones.

h.- La teoria de la transferencia.

En la mente de todos los educadores estd la idea de que
toda ensefanza debe ir md&s alld del ambito del aula, o sea,
que apunta una transferencia hacia la vida préctica. Ya sea
que se trate de lograrlo por medio de la ensehanza de las mate
rias formales como el estudic de los cl&sicos, de las matemdti
cas, o el estudio de las ciencias sociales o las actividades
manuales.
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Thorndike en colaboracidn con Woodworth realizd experimen
tos al respecto. - Sostiene que la transferencia (o sea el po-
der aplicar a otro campo lo aprendido en una disciplina), de-
pende de la presencia de los elementos idénticos en el aprendi
zaje original y en el nuevo aprendizaje que aquél facilita. La
identidad puede ser respecto a la materia o a los procedimien-
tos. Asi saber hablar y escribir bien, es tan importante en
el saldn de clase, como en muchas otras circunstancias de la
vida; el que lo sabe hacer bien lo pondrd en préctica en las

diferentes ocupaciones y circunstancias.

Otro caso de transferencia es el que se da en la adquisi-
cidn de las t&cnicas y procedimientos de investigacidn documen
tal capacitando al sujeto para poder obtener datos de la més
diversa indole. El que aprende bases de la didactica puede

aplicarlas a una amplia zona de la ensenanza.

De lo cual se desprende, que si una actividad se aprende
mis fi&cilmente porgue otra se aprendid primero o antes, esto
es debido exclusivamente a que las dos actividades coinciden

en parte. El aprendizaje es siempre especifico, nunca general.

Teoria de la inteligencia.

La teoria de la inteligencia segfin Thorndike estd basada
en las conexiones especificas. Cuantos mds vinculos o conexio
nes utilizables posee el individuo, tanto m&s inteligente es.
Cuando se aplica un test para medir la inteligencia, en Feali-
dad lo que se mide es la capacidad de transferencia del indivi
duo. El1 test mide la capacidad de producir respuestas correc-

tas en situaciones relativament e novedosas.

"E. Hilgard, toma como base seis problemas caracteristi-
cos del aprendizaje, resume la teoria de Thorndike en los si-



50

guientes puntos:" (1).

1.-

Capacidad: La capacidad del aprendizaje depende del nfime-
ro de vinculos o conexiones y de su disponibilidad. Las
diferencias entre el brillante y el torpe, son de caréc-
ter cuantitativo mé&s que cualitativo, aun cuando la inte-—
ligencia se mide no sdlo a lo ancho, sino tambi&n a lo al
to. Su teoria de la inteligencia se aviene muy bien con
la teoria de los elementos idénticos.

Prdctica: La repeticidén de las conexiones da origen a un
aumento minimo en la fuerza de las mismas, a menos gque di
chas conexiones se recompensen. La préctica es importan-
te porque permite que las recompensas ejerzan su influen-
cia sobre las conexiones.

Motivacidn: La recompensa influye directamente sobre las
conexiones reforzdndolas. El castigo carece de un efecto
debilitador directo, pero, puede influir indirectamente
llevando al sujeto a realizar algo que le dé recompensa.
Las ideas no necesitan intervenir; las conexiones pueden
fortalecerse directamente sin que medie conciencia de las

mismas.

Comprensidn: El papel gque desempefia la comprensidn se re
duce al minimo, no porque sea indemostrable, sino porque

proviene de hédbitos anteriores.

Transferencia: Se basa en la teoria de los elementos idén

ticos.

Olvido: La ley original del desuso dio por hecho que el
olvido se deblia a la falta de préctica, de acuerdo a los

descubrimientos realizados por Ebbignhaus.

(2) Hilgard Ernest. g. h. Bower. "Teorias del Aprendizaje". P3g. 30.

México, 7a. Ed.
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i.~ Valoracidn.

Aunque Thorndike no es un conductista declarado, su teo--
ria fue indudablemente conductista como se evidencia por el ca
récter general de su doctrina, que es el fortalecimiento auto-
midtico de conexiones especificas, sin intervencidn de las ideas

o0 de elementos conscientes.

Tiene el mérito de ser el pionero del reforzamiento; y de
haber insistido en la necesidad de emplear la medicidn para lo
grar el mejoramiento del aprendizaje de destrezas en el aula,
lo mismo que el empleo constante del experimento para apoyar

sus ideas, lo que compensa su falta de elegancia sistemdtica.

Se ha afirmado que la teoria de Thorndike es exclusivamen
te mecanicista, esquematizada y atomista. Sin embargo, en sus
Gltimos anos se refirid cada vez mis a la existencia de amplias
pautas de respuesta. Woodworth, colaborador suyo, rechazd la

idea de las conexiones univocas.

Por otra parte Thorndike tenia plena conciencia de la im-

portancia del propdsito, aunque rara vez destacd este aspecto.

Insiste también en gue la ejercitacidn debe tener sentido
Yy se opone a toda préctica que no la tenga. La Aritmética no
consiste en hechos aislados... sino en partes de un sistema, 1
cada una de las cuales contribuye al conocimiento de los de-
més...,. El tiempo dedicado a comprender los hechos y a refle
Xionar en ellos, representa casi siempre doble ahorro. La ejer
citacidn y la préctica son necesarios s6lo cuando tiene senti-
do.

Ahora se puede rechazar parte de las ensenanzas de Thorn-
dike. Pero en otros aspectos continfia siendo v&lido. Debemos
reconocer que este autor ejercid gran influencia en la ensefian

za y la instruccidn en la escuela, en las fabricas, en los cam
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pos de juego. Hoy se consideran ‘actividades normales muchas
de las précticas que &l promovid en la lectura, aritmética, mG
sica, el trabajo de talleres, la ortografia, las ciencias y
los idiomas.
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B.- El1 condicionamiento c¢lisico de Ivan P. Pavlov.

En el afio de 1904 recibia con gran sorpresa el Premio No-
bel el distinguido fisiflogo Ivan Petrovich Pavlov (1849-1936),
por su obra el trabajo de las gldndulas digestivas. Nunca pen
sb que fuera a tener tan favorable acogida. 1Inicid su carrera
cientifica investigando el aparato circulatorio y el corazdén,
y posteriormente, la fisiologia de la digestidn. En sus traba
jos de laboratorio, en donde llegé a tener mas de 100 ayudan-
tes, descubrid los reflejos condicionados cuando ya tenia 50
anos de edad, y sobre ellos siquid investigando por el resto
de su vida. Su influencia en la teoria del aprendizaje ha si-
do muy grande no sblo en Rusia sino fuera de ella, sobre todo

en los Estados Unidos de Norteamérica.

1.- El1 experimento clésico.

"El eminente fisiBlogo ruso Pavlov es el autor de las pri
meras experiencias sobre reflejos condicionados. En 1900 se
hallaba estudiando las reacciones de las gldndulas salivales
en un perro previamente escogido con fines de experimentacidn.
Por medio de un dispositivo adecuado obtenia saliva de su hoci
co, registrando inmediatamente su cantidad en forma precisa.
Pavlov observé que la saliva fluia, no sélo en el momento en
que® depositaba carne en su boca, sino que a veces aparecia se-
gundos antes, cuando el animal oia los pasos del experimenta-

dor o veila el plato con el alimento.

Ahora bien, la reaccidn salival a la presencia de la car-
ne en el hocico es un reflejo primario; pero la reaccidn sali-
val al estimulo provocado por un ruido que producia al caminar
el experimentador o a la vista del alimento, necesariamente
era aprendida, o mejor dicho condicionada. De aqui que Pavlov
llamaba a estas reacciones, respectivamente, reflejo primitivo

y reflejo condicionado.

Como consecuencia de sus observaciones, Pavlov procedid a
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precisar en forma experimental las condiciones de estos hechos
Un perro hambriento, ya familiarizado con las condiciones del
laboratorio, fue colocado en situaciones especiales a fin de
que no pudiera moverse de su lugar. Vali&ndose de ciertos me-
dios mecdnicos podia recibir su alimento sin la presencia de
ninguna persona. Al hacer esto filtimo unos segundos antes se
iniciaba el sonido de una campana elé&ctrica hasta el momento
de proporcionarle el alimento. Esta operacidn se repetia va-
rias veces con la interferencia de unos cuantos minutos, hasta
que la saliva comenzaba a fluir en el momento en que sonaba la
campana y antes de que el alimento fuera proporcionado al ani-
mal. La saliva fluia, a partir de ese momento, en mayor canti
dad en cada una de las sesiones, aunque es interesante hacer
notar que nunca la cantidad provocada al poner el alimento en
el hocico del perro.

Al dia siguiente, iniciada la misma operacidn, la saliva
no afluia al primer sonido de la campana, sino despu&s de dos
o tres repeticiones. Al cabo de varios dias la reaccidn esta-
ba de tal manera establecida, que bastaba hacer sonar la campa
na por primera vez para provocarla. Debe indicarse, ademis,
que el animal no sblo reaccionaba al estimulo en esta forma
glandular. Una reaccidn motriz, tambié&n provocada, consistia
en volver la cabeza, al oir la campana, hacia la fuente acos-
tumbrada del alimento. En una palabra la conducta total del
perro se condicionaba como una preparacidn para la recepcidn
del alimento.

La respuesta condicionada, segflin puede ser observada ten-
dia a desaparecer si durante varias sesiones se presentaba al
animal el estimulo artificial sin la simultdnea presentacidn
del estimulo natural. Es decir, si la campana sonaba sin que
el perro recibiera el alimento correspondiente y si esto se re
petia varias ocasiones, llegaba un momento en que la saliva de

jaba de fluir. Es cierto que en sesiones posteriores podia
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aparecer de nuevo; pero gradualmente tendia a su completa ex-

tincidén si no se apelaba al necesario reforzamiento.

Estas experiencias han sido realizadas en otros muchos ca
s0s con animales y con estimulos diferentes; pero siempre ape-

gédndose a los lineamientos esenciales seguidos por Pavlov.

También en los seres humanos se han llevado a cabo experi
mentos sobre el condicionamiento de las reacciones. Por ejem-—
plo, se ha provocado la reaccidn salival en adultos, asi como
reflejos oculares mediante la aplicacidn de estimulos artifi-
ciales. Probablemente la experimentacidn mas interesante ha
sido la de J.B. Watson, quien en (1920) provocd una reaccién
emocional de miedo con estimulos artificiales que previamente

no se hallaban conectados a la citada reaccién.

El sujeto de experimentacidn fue un nifio de once neses,
quien adguirid miedo a una rata blanca con la cual estaba acos
tumbrado a jugar, vali&ndose de la produccidn de un fuerte rui
do simultaneo a la presencia de la rata. Cuando el nifio trata
ba de tocar a esta filtima, el experimentador daba un fuerte
golpe sobre una barra de acero, haciendo que el nifio se inhi-
biera y posteriormente tratara de huir de la rata. De paso,
es interesante sefialar que, segfin las experiencias de Watson,
los Gnicos miedos originales del nifio lo son a la pérdida del
sustentdculo y a los ruidos fuertes.

i

Debe en fin, indicarse que una reaccidn de esta manera ag
quirida puede ser olvidada, es decir desligada de un estimulo
artificial, como se demuestra por la experiencia de Pavlov. En
general, sin el acompafiamiento del estimulo natural, se tiende

a desvanecer la conexidn lograda." (4)

(4) Herrera Montes Luis, Psicologia del Aprendizaje v los principios de
la ensefianza, 1979, 4a. edicidn.

113454
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Pavlov descubrid que los reflejos condicionados son muy
débiles y que desaparecen si no son reforzados por el estimulo
natural. Advirtid que pueden formarse por interferencia de
otro estimulo que no interesa al investigador, por lo que cred
ambientes aislados de todo rumor en sus laboratorios, para ob-
tener estimulos puros, de igual modo construyd un instrumental
adecuado para que el animal no viera al experimentador y sbdlo

recibiera los estimulos a través de dispositivos especiales.

Podemos definir el reflejo condicionado como un proceso
por el cual la capacidad de desencadenar una respuesta se trans

fiere de un estimulo a otro.

El es cualquier excitante que provoque una respuesta re-
gular y medible en el organismo por un periodo de tiempo.

También llevd a cabo una gran investigacidén sistemética
sobre los reflejos condicionados estableciendo las condiciones
en las que se forman y en las que desaparecen; comprobd que
pueden reunirse en cadenas nctablemente complicadas y estable-
cid las zonas corticales interesadas en los reflejos y otros
muchos hechos més.

Postuld una serie de procesos fisioldgicos para explicar
los reflejos condicionados que han sido rechazados en su mayo-
ria por la critica. En cambio, los principios psicoldgicos
descubiertos por &1 se aceptan y han dado origen a numerosas

investigaciones.

La doctrina de Pavlov es la traduccidn fisioldgica de la
teoria asociacionista llevada a sus Gltimas consecuencias. Des
de el punto de vista psicoldgico no dice casi nada nuevo a
excepcidén de los principios psicoldgicos descubiertcs por é&l.
La investigacidn neuroldgica es grandiosa, pero ni el campo de

la neurofisiologia ha sido acogida con unanimidad.
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Es una doctrina mecanicista que da una interpretacidn de

la misma indole al hecho psiquico.

El esquema del reflejo condicionado ha servido de base en

la investigacidn de todos los tipos de conductismo.

Las leyes que rigen los reflejos son v&lidas pero sdlo

cuando es posible disponer de estimulos puros.

€uando Pavlov habla de reflejo de orientacidn, de bGsque-
da, de fuga, extiende de tal modo el concepto de reflejo que
éste pierde sus caracteres: porque para que sea verdaderamente
un reflejo, é&ste debe obligatoriamente desenvolverse segfin un
esquema fijo, lo cual no se da ni en la bfisqueda ni en la
orientacidn, en los que el organismo desarrolla una actividad
muy variada, en la que emplea medios diversos para lograr de-
terminada situacidn final. Por ejemplo, el dnade que huye, lo
hace volando, nadando, corriendo, lo mismo el perro que busca
su presa. Por tanto se ve que la reduccidn de la espontanei-
dad del organismo a un juego de reflejos condicionados, es una

empresa desesperada.
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C.- El1 conductismo de John B. Watson.

"El hombre que cruzd el puente y cubrid la sima existente
entre el estudio de la conducta animal y el estudio de la con-
ducta humana fue John Broadus Watson. Watson combiné en un L]
lo sistema el pragmatismo filosdfico de James, el funcionalis-
mo psicoldgico de Dewey, el mé&todo experimental de psicologia

animal de Yerkes y el condicionamiento de Pavlov y Bekhterev.

El sistema de Watson estaba basado en el determinismo, el
empirismo,-el reduccionismo y el ambientalismo. Estos cuatro
principios guiaron la labor de Watson y fueron incorporados
con gran eficacia a su investigacidn. A los ojos del propio
Watson su sistema psicoldgico es tal que dado el estimulo, la
psicologia puede predecir cudl seri la respuesta. O, por otro
lado, dar la respuesta, puede especificar la naturaleza del es
timulo efectivo. (4)

Basta de estudiar lo que piensa y siente la gente, empece
mos a estudiar lo que hace, asi se expresaba Jhon B. Watson
(1878-1958), el representante mds notable del movimiento que
rompia los moldes tradicionales y se orientaba hacia una psico
logia objetiva y prédctica. En 1900 recibia el primer Doctora-
do de Filosofia en Psicologia otorgado por la Universidad de
Chicago, en donde sus maestros estaban de acuerdo con muchas
de sus objeciones a la psicologia tradicional, pero a quienes
les parecia una solucidn demasiado radical. Creian que con
los anos y la responsabilidad, la actitud rebelde del joven
egresado se haria m&s conservadora, pero ese cambio nunca se

produjo.

La reflexologia determina las relaciones existentes entre
los reflejos condicionados y las actividades de los centros

corticales.

(4) Wolman, B. Benjamin, Teorias y Sistemas Contemporidneos en Psicologia,
Pag. 89. Barcelona, 1971.
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1.- Funcidn del Cerebro en el Conductismo.

El cerebro es reducido a simple drgano de conexiones vy

funciona siempre como centro reflejo completo supone:

1.- La excitacibn periférica que dispara la corriente senso-

rial afarente.

2.- El paso de la misma por un centro, en el que se dispara
la corriente motora aferente. Niega que en el cerebro
se produzcan movimientos espontdneos que correspondan al
pensamiento y a los sentimientos. Las emociones son re-

ducidas a movimientos periféricos.

Los fendmenos psiguicos superiores segin Watson.

Watson rechaza todo lo conquistado por la psicologia cla-
sica, desde el método introspectivo hasta la explicacidn de
los fen®menos psiquicos. La sensacidén y la percepcidn son sus

tituidas por la respuesta inducible por el comportamiento.

La atencidn y la voluntad se ignoran sin mis. Las im&ge-
nes las considera constituidas por movimientos imperceptibles
en los 8rganos del sentido. El pensamiento se liquida también,
porgue lo explica diciendo que es una forma de comportamiento,
una organizacidn motora, exactamente como jugar al tenis...
¢Pero qué clase de actividad muscular es? La que el hombre em
plea para hablar. Pensar es sencillamente hablar con movimien
tos ocultos de la musculatura. Los sentimientos son reducidos

al tono placentero fundamental: agrado o desagrado.
2.- Psicologia sin conciencia.
Este autor niega que la conciencia sea un objeto y que

pueda observarse cientificamente. No hay sustancia alguna que

corresponda a la realidad de este sustantivo. Y sin embargo,
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no niega que seamos conscientes. La conciencia para &l es sb-
lo la dominacidn vulgar del acto mediante el cual nombramos ex
plicita o implicitamente los objetos de nuestro mundo exterior,
es decir, orgdnico. No hay contenidos de conciencia en el sen
tido de la psicologia mentalista. Lo finico real son los movi-

mientos orgénicos, los comportamientos.

3.- La psicologia ciencia del hombre como un todo.

El objeto de la psicologia de Watson es el ser humano en-
tendido como un todo, y para explicar esta idea, lo compara al
motor de un navio gque estd compuesto de partes: cilindros,
carburador, bujias, bomba, etc. Todas las partes han de estar
conectadas y sincronizadas para que funcionen como totalidad.
De igual modo hemos de entender cuando hablamos de la activi-

dad de un individuo considerado comc un todo.

Esta totalidad se explica por el ajuste de las partes sin
que haya necesidad de recurrir a un principio superior que la
realice.

cuando habla Watson del Hombre como un todo, no se adhie-
re a la psicologia funcional, ni a la psicologia de la forma,
ni a la psicologia estructural, porque las dos primeras proce-
den de la psicologia introspectiva y la Giltima estd basada en
un dualismo que tiene su apoyo en la Teologia. El es un posi-
tivista intransigente, rechaza como metafisica toda suposicidn

no verificable.

4.- Negacidn de los instintos.

Watson rechaza los instintos y minimiza la importancia de
la herencia, porque tiene prevencidén a todo lo que pueda pare-

cer manifestacidén de los poderes ocultos de la naturaleza.

Cree poder explicar toda actividad psiguica denominada
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instintiva por la constitucidn fisioldgica de la especie o del

individuo, sin tener que referirla a tendencias innatas.

Para ello se vale de la curiosa propiedad del boomerang
que sdlo vuelve al lugar del gue fue lanzado. En el hombre
ocurre lo mismo, porque estd hecho de ciertos materiales ensam

blados de una determinada manera.

Si no es necesario suponer un instinto, tendencia, capaci
dad o aptitud el boomerang, explicdndose todo por las leyes de
la fisica, ¢por qué no hemos de poder aplicar dicha explica-
cidn a la Psicologia? y en este caso ¢para qué referirnos a

los instintos?.

En cuanto a la herencia, admite la fisioldgica, pero nie-

ga la psicoldgica o herencia del comportamiento.

Sostiene que la creencia en disposiciones hereditarias se

debe al orgullo familiar o de raza.

En el recién nacido hay muchas virtualidades, algunas de
las cuales pueden actualizarse, pero sblo se actualizan aqué-

llas cuyo ejercicio provocan los estimulos exteriores.

Para €l la educacidn lo puede todo. "Dadme una docena de
nifos sanos y el .mundo que necesito para educarlos conforme a
€l y me comprometo a hacer de ellos médicos, comerciantes, ju-
ristas e incluso mendigos y ladrones, independientemente de su
talento, inclinaciones, tendencias, aptitudes, asi como de la

profesidn y clase social de sus antepasados. (Watson).
5.- El aprendizaje.

Watson considera todo aprendizaje como condicionamiento

clidsico con ciertas conexiones estimulo respuesta, llamados re
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flejos, como el estornudo es la respuesta a una irritacidn de
la nariz; y el reflejo rotuliano la respuesta a un golpe sobre
la rodilla. Estos reflejos son todo el repertorio conductual
que heredamos. Sin embargo, podemos crear una multiplicidad
de nuevas conexiones estimulo respuesta mediante el proceso de
condicionamiento que consiste en asociar un nuevo estimulo, al
estimulo natural o incondicionado que provoca la respuesta re-
fleja, repitiendo muchas veces este pareamiento; al cabo de al
gGn tiempo, al presentarse el estimulo incondicionado, se ob-
tendri la respuesta. Asl es como aprendemos a responder a si-

tuaciones nuevas, segiin este autor.

En la vida debemos aprender muchas respuestas y esto lo
logramos segfin &l mismo mediante la combinacidn serial de re-
flejos simples. Por ejemplo, la accidn de caminar es una se-
cuencia de muchas respuestas, como apoyar el peso sobre un pie,
adelantar el otro pie, bajarlo, trasladar el peso de un pie a
otro y asl sucesivamente. En esta secuencia cada respuesta
produce sensaciones musculares que se convierten en estimulos
para la respuesta siguiente y de este modo se forma la secuen-

cia compleja de conexiones estimulo-respuesta condicionadas.

Con explicaciones como la anterior, creyd poder reducir
los hdbitos complejos a sus elementos estructurales simples,
los reflejos condicionados, y afirmaba que con ello el trabajo
de los psicdlogos conductistas estaba concluido; y que corres-—
pondia a los fisidlogos, explicar por qué tenia lugar el condi

cionamiento.

Pero su doctrina deja muchas cuestiones bisicas sin res-
ponder, nunca realizd un andlisis detallado; por ejemplo, re-
firiéndonos a lo anterior, si la sensacidn de sentir peso so--
bre el pie derecho es el estimulo condicionado y llevar la
pierna izquierda hacia adelante es la respuesta. ¢Cu8l es el

estimulo incondicionado que siempre garantiza que se producird
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la respuesta en forma que se realice el condicionamiento?. A
esta pregunta fundamental nunca respondid Watson. Por eso se
le ha reprochado que es més aparente que real su reduccidn de
las pautas complejas de conducta a secuencias de reflejos con_

dicionados.

6.- Los principios de aprendizaje.

Watson propone dos principios basicos para el aprendiza-

je:

1.- Principio de frecuencia: Cudnto mds frecuentemente produ-
cimos una respuesta dada a un estimulo, tanto m&s proba-
ble es que demos de nuevo esa respuesta a ese estimulo.

2.~ Principio de lo reciente: Cuanto mis reciente es una res

puesta dada a un estimulo dado, tanto mids probable es

que tal respuesta se repita.

7.- El aprendizaje emocional.

Watson reconoce tres pautas innatas de reaccidn emocio-
nal que son: el miedo, la ira y el amor, pero son tan sblo pau
tas de movimientos y no sentimientos conscientes. Estas pau-
tas de reaccidn son iguales a los reflejos, porque podemos es-
tablecer qué movimientos implican y qué estimulos los produci-
rédn; pero son mids complicadas que lo que se entiende por refle

jos.

8.- La adguisicidn del conocimiento.

El conocimiento para este autor, consiste en decir cier-
tas palabras en alta voz o para nosotros mismos. Se trata de
una secuencia de palabras en la que una es estimulo condicio-
nado para la siguiente. La adquisicidn de conocimientos es el

proceso de aprender a dar la secuencia adecuada de palabras en



64

respuestas a una pregunta como &sta. ¢Qué elementos gquimicos
integran la sal?. Esta es una explicacidn completamente meca-
nicista.

Afirma asimismo que toda nuestra conducta tiende a poner
en juego todo el cuerpo. Todo lo que pensamos, decimos, senti
mos o hacemos; implica la actividad de todo nuestro cuerpo, de

acuerdo con la idea de que el hombre es una totalidad.

Cuando hablamos, nos reimos, hacemos un ademin, o nos po-
nemos tristes, es todo nuestro cuerpo el que entra en juego.

Este principio expresa el credo fundamental del conductismo.

Watson sostiene una concepcidn atomistica de la vida psi-
quica, reduciéndola a un mecanismo de reflejos; su contribu-
cidn al desarrollo de la psicologia mecanicista, radica en el
hecho de haber descartado la distincidn entre el cuerpo y la
mente, y en la importancia que did al estudio de la conducta

objetiva.

Para quienes tienen una concepcifn materialista del hom-
bre esto fue un gran acierto, pero para quienes tienen una con
cepcidn espiritualista del hombre, este acierto es a medias,
por cuanto consideran que el estudio de la conducta objetiva

de la persona es una parte del conocimiento de su psiquismo.

Para bien o para mal, esta batalla la gand en forma tan
efectiva que en la actualidad, en los Estados Unidos de Nortea
mérica, gran parte de la Teoria del aprendizaje es conductista
en el sentido més amplio de la palabra. Casi todos los auto-
res que tienen relacidn con &l, poseen en comfn el mismo inte-
rds por la conducta objetiva, por el estudio de los animales,
la preferencia por los andlisis de estimulo respuesta y el es-—

tudio del aprendizaje como tema central de la psicologia.

Watson dejdé de escribir en 1920 para dedicarse exclusiva-
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mente a la psicologia aplicada; &sta fue, tal vez la razdn por
la que no siguid trabajando en su sistema y dejd sin tratar
puntos de gran importancia. El trabajo de construir un siste-

ma mis completo dentro del conductismo, quedaba reservado a
otros.

Tenia Watson demasiada prisa por librar a la psicologia
del subjetivismo, y esto lo impidid hacer una obra tedrica aca
bada, completa, coherente y légica. Es admirado ahora princi-
palmente por su entusiasmo filos6fico mads que por la construc-
cidén de un sistema detallado.
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ANEXO A

Es importante enfatizar la forma de pensar de la Teoria
conexionista, fundamentdndonos en ella, integraremos, de acuer
do a sus leyes y formas de adquisicidn del conocimiento, sin
olvidar que su principal funcidén se basa en la repeticién.

Se realizd una encuesta con 5 alumnos de 50. afio de prima
ria, para analizar su problema con la escritura de palabras,
que llevan m antes de p, tomando en cuenta lo importante y
dificil que es conducir a los alumnos a que tengan buena Orto-
grafia y que su préctica debe ser indispensable, pero sin caer

en el aburrimiento, ademi3s de constante.

El resultado fué el siguiente:

Tema: Escritura de M antes de P.

Variable Independiente: Ejercicios continuos de palabras
gue lleven m antes de p.

Variable Dependiente: Aprovechamiento de los alumnos.

Inicialmente, se realizé un dictado de 20 palabras para ha
cer la exploracién, y deducimos el siguiente resultado.

NOMBRE DEL ALUMNO ERRORES
1.- Juan Pérez Castro 18
2.- Luisa Ramirez Rosas 15
3.~ Rodolfo Judrez Meza 19
4 .- Yolanda Ramirez Diaz 17

5.- Rosa Diaz Fuentes 6
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Como se puede observar, cuatro de los cinco alumnos tuvierc
mayor dificultad en la escritura de estas palabras al realizar-
se la primera evaluacidn.

LISTA DE PALABRAS.

l. campo

2. campina

3. comportamiento
4. competencia
5. compadre

6. compadecer
7. compare

8. compainia

9. compacto
10. compaifiero
11. compatible
12. compatriota
13. comparar
14. comprensidn
15. comprometer
16. comprobar
17. compadecer
18. compéds
19. compendio

20. comprimir.

Los resultados se podrdn observar en las gréficas 1 y 2.

Posteriormente se les expresd la regla ortogrdfica para
la escritura de esas palabras, ensequida se les ejercitd
con algunas copias de las mismas palabras, marcando con color
rojo la m antes de p, se les mostraron frases escritas con
esas palabras y finalmente se volvidé a realizar la evalua-

cidn.
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Después de aplicar el reforzador, el resultado fue el si-
guiente:

NOMBRE DEL ALUMNO ERRORES

1.- Juan Pérez Castro
2.- Luisa Ramirez Rosas
3.- Rodolfo Juirez Meza
4.- Yolanda Ramirez Diaz
5.- Rosa Diaz Fuentes

N o o o ©

Como podemos deducir, al aplicarles un reforzador, estos
alumnos incrementaron su aprovechamiento y superaron la difi-
cultad de escritura de estas palabras. Tomando en cuenta que

el reforzador fue continuo, a través de diversos ejercicios.



CAPITULO IV

EVOLUCION DEL CONEXIONISMO

A.- El condicionamiento Contiguo de Guthrie.

Uno de los profesores mds populares de la Universidad de
Washington atrajo un gran pfiblico alrededor de 1940, &vido de
escuchar sus enseflanzas y consejos. Este maestro fue Edwin
Guthrie (1886-1959) hombre sabio y experimentado, sagaz,obser-
vador de los seres humanos, quien desde 1914 hasta su jubila-
cidén en 1956, ensefid con gran fluidez y en un estilo anecddti-

co la Psicologia.

"Guthrie estaba muy preocupado por la importancia de la
teoria. Escribié: Es la teoria quien dura, no los hechos. Los
acontecimientos son efimeros y su descripcidn tambi&n puede
serlo. Es la teoria la que sobrevive a los afios y a las gene-
raciones. Es la teoria mds que los hechos la que conduce a

nuevos controles de la naturaleza y de los acontecimientos.

El objeto de la investigacidén cientifica es predicar y
controlar los acontecimientos de la naturaleza. La meta de la
investigacidn cientifica consiste en descubrir leyes cientifi-
cas que conduzcan a la anticipacidn de los acontecimientos na-
turales. La validez de las leyes cientificas, incluyendo las

leyes psicoldgicas, se mide por su &xito en la prediccidn." (1)

Su manera de entender la psicologia fue lo suficientemente

atractiva como para llevar a muchos jdvenes prometedores, hom-

(1) Wolman Benjamin. Teorias y sistemas contempor@neos en Psicologia.
Pag. 118. Barcelona, 1971.
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bres y mujeres, a realizar carreras fecundas en este campo.

Fue uno de los autores que més fielmente siguieron la po-
sicidén conductista de Watson, aungue nunca estudid con &l. Co
menz® a enseflar diez afios después que Watson; la interpreta-
cidn que da sobre el aprendizaje se acerca mucho a la que hu-
biera dado el maestro de haber seguido trabajando diez afos
mis sobre el tema. Habia estudiado méds bien Filosofia que Psi
cologia; esto explica por qué cuando formuld su teoria quiso
cumplir con uno de los principios cientificos basicos proclama
do por Ockam que establece gque no se deberin proponer supues-
tos innecesarios, lo cual realizd al exponer su concepcidn del
aprendizaje con un minimo de postulados y sin variables inter-

ventoras.

B.- Su Obra.

La Psicologia de la Enseiianza publicada por primera vez
en 1935, revisada en 1952 y publicada en su forma definitiva
en 1959, nos muestra una teoria que puede considerarse como
contemporidnea. Su estilo es de f&cil lectura, pero resulta di
ficil comprenderla. Lo f&cil estd en el estilo accesible e in
formal explicando muchos de sus puntos con sencillos ejemplos,
dejando a un lado ecuaciones matemdticas y t€&rminos té&cnicos.
Es dificil de comprender porgqué contiene en germen una teoria
del aprendizaje muy deductiva y té&cnica. Alguien ha dicho que
leer a Guthrie es como leer una novela apasionante que contie-

ne una alegoria dificil.
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C.- Algunos puntos de su sistema.

Basa su sistema en dos leyes fundamentales:

La Ley Primaria de Asociacidn por Contigliidad en el
Tiempo; y

La Ley Secundaria de Asociacidn de lo Reciente.

Ley de contigliidad en el tiempo: Los estimulos que ac-
tGan al mismo tiempo que una respuesta, tienden en su re-
peticidn a provocar aquella respuesta. O de otro modo,
si un estimulo acompafia ¢ precede en forma inmediata a
una respuesta, cuando se vuelva a presentar dicho estimu-
lo, tenderd a ser seguido por la respuesta. Asi por ejem
plo, si unas personas me tratan bien, cuando las vuelva a
ver sentiré agrado de estar con ellas, o por el contra-
rio, si me han tratado mal , al tener que estar de nuevo

con ellas me sentiré incdémodo.

Ley de 1lo. Reciente o Postrimeria: Si un estimu-~

lo acompana o precede en forma inmediata a dos o mas res-
puestas sucesivas, cuando el estimulo vuelva a presentar-
se, tenderd a ser seguido solamente por la Giltima respues
ta, o lo que es lo mismo, que lo que un organismo hace al
Gltimo, en cualquier situacidn, es lo que més probablemeg
te hard a la siguiente vez que vuelva a presentarse la

misma situacidn.

Con frecuencia hacemos muchas cosas diferentes en una mis

ma situacidén y si nos preguntamos ¢Cuil de ellas se presentari

la préxima vez? responderemos que la filtima. Asi por ejemplo,

quien pretende armar un rompecabezas, ensaya muchas veces; si

acierta, la prdxima vez que esté& frente a &1, acertari tambidn.

En cambio si fracasa y contrariado lo deja, cuando esté

de nuevo frente a &1, lo rechazari nuevamente.
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Segfin Guthrie, en ambos casos aprendid una respuesta y en

ambos fue mediante el condicionamiento contiguo.

Conexiones de E - R de todo o nada.

La ley anterior se parece mucho a la de Watson, sdlo que
Guthrie no utilizd el principio de frecuencia con la cual va
unida. Y asi mientras para Watson una conexién E - R es algo
que varia en fuerza y se fortalece con la préctica para Guthrie
es un nexo de "todo o néda", que se forma de acuerdo a los prin
cipios de contiguidad y de lo reciente. Una vez que se ha rea
lizado el vinculo entre el estimulo y la respuesta, no se pue-
de fortalecer o debilitar mediante la préctica.

Estas dos leyes explican todos los fenfmenos del aprendi-
zaje, tanto el condicionamiento clésico como el operante segfin
Guthrie.
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D.- El refuerzo y la motivacidn.

Mientras que para Thorndike y Skinner el refuerzo es un
elemento necesario para el aprendizaje, para Guthrie no lo es.
Esta falta de interés por el refuerzo, es el aspecto mis desta

cado de su teoria.

Afirma que aprendemos no por el &xito o refuerzo, sino
simplemente por la accidn misma; no aprendemos a hacer aque-
llas respuestas que son satisfactorias o que nos dan recompen-
sa. La recompensa o el castigo establecen la filtima respuesta
en la secuencia del aprendizaje y dado que la respuesta fltima
acompanada de recompensa o castigo cambia los estimulos de man
tenimiento, la iltima respuesta queda ligada a los motivos de
mantenimiento, de la motivacidn por tanto la recompensa y el
castigo promueven el aprendizaje pero no son necesarios, como
no lo es tampoco la motivacidn que proporciona estimulos inter
nos de mantenimiento, (o0 sea estimulos que mantienen activo al
organismo en una situacidn determinada, como el hombre, la sed,
el dolor, la ira, el miedo o la excitacidn sexual), gque evocan
muchas respuestas disponibles para asociarse con estimulos con

tiguos.

Por eso afirma que la motivacidn promueve el aprendizaje

pero es innecesaria.

El castigo surte efecto, cuando realmente lo hace, no por
que haga dano al individuo, sino porque cambia la forma en que

éste responde a ciertos estimulos.

Asimismo, el castigo gue produce solamente excitacidn emo
cional tenderd a fijar la respuesta castigada, o sea que puede
acentuar una conducta estereotipada (fija). Algunas veces lo
que parece castigo para el que lo da, tal vez no lo es para el

que lo estd aprendiendo.
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1.- E1 aprendizaje concierne a los movimientos.

Las conexiones entre E - R en el aprendizaje se realizan
de golpe en una experiencia, la préctica adicional no agrega

nada a la fuerza de la conexidn.

Guthrie lo explica estableciendo una distincidn entre ac-

tos y movimientos que se dan en la conducta.

Los organismos responden a los estimulos mediante contrac
ciones de los mlisculos o secreciones de las gl&ndulas; estas
respuestas son los elementos basiccs de la conducta. Guthrie

denomina movimiento a dicha actividad motora y glandular.

Cualquier acto es un movimiento, pero no cualgquier movi-
miento es un acto. El acto es un movimiento o una serie de mo

vimientos que se dirigen a unos resultados finales.

La obtencidn del resultado final de un acto depende de la
adquisicidén mediante el aprendizaje, de un movimiento estereo-
tipado, especifico, o serie de movimientos destinados a la rea

lizacidn del efecto que define el acto.

El aprendizaje concierne a los movimientos, no a los ac-
tos y a la asociacibn que se da entre los estimulos y los movi

mientos de respuesta, es a base de contiguidad en el tiempo.

La ley del efecto de Thorndike se refiere a los actos y
no a los movimientos; por esta razdn Guthrie afirma que Thorn-

dike no trata de las leyes del aprendizaje.

Podemcs dar un ejemplo de lo anterior, al referirnos a
las habilidades de patinar de andar en bicicleta requiere de
movimientos diferentes del cuerpo para poder mantenerla en

equilibrio y no caerse.
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Si consideramos también todos los movimientos que se han
tenido que aprender para andar en bicicleta, resultari eviden-
te la diferencia entre aprender un movimiento y dominar una ha
bilidad.

2.- El mejoramiento de una habilidad.

Una destreza no depende de un solo movimiento muscular,

sino de varios ejecutados en distintas circunstancias.

Un solo movimiento puede aprenderse en un solo ensayo, pe
ro aprender todos los movimientos requeridos para una destreza
complicada, necesita una enorme prdctica. Por ejemplo, para
ser un habil basquetbolista se regquiere tener dominio de la pe
lota, que no se la quiten, poder meterla en la canasta lejos,
de cerca, estando a la derecha o a la izquierda, con una mano,
con las dos, con un contrario cerca, con cinco, estando solo,
etc. Para esto es necesario practicar, mas la pr&ctica produ-
ce sus consecuencias no de acuerdo a la ley de frecuencia, si-
no conforme al principio elemental de vinculacidn de indicios

de movimientos.

3.- La extincidn.

Como en su teoria no tiene cabida el refuerzo, no se pue-
de hablar de la extincidn como resultado de la eliminacidén del
refuerzo. La extincidn se explica como una inhibicidn asocia-
tiva de una respuesta aprendida que es reemplazada por otra
respuesta nueva. Cualgquier respuesta aprendida existiri siem-
pre, a menos que sea inhibida por una nueva respuesta que sea

incompatible con la primera.

Se olvida una respuesta no por falta de refuerzo, sino

por una inhibicién.
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4.- El1 olvido.

Guthrie afirma que los hdbitos no se debilitan con el des
uso, sino que son reemplazados por otros hdbitos. 8i olvida-
mos el francé&s que aprendimos se debe a que las palabras de
nuestro idioma, como estimulos, se relacionan con otras res-

puestas distintas a las palabras francesas.

Lo mismo ocurre con la pérdida de la habilidad para mon-
tar a caballo que se olvida porque practicamos otra habilidad
que es incompatible.

Un h3bito se hard mids resistente al olvido en cuanto mas
se haya practicado en muy diferentes situaciones, o sea en pre
sencia de varias combinaciones de estimulos. El olvido como
el aprendizaje es especifico de la situacidn, y lo que se olvi

da en una situacidn, se puede muy bien recordar en otra.

5.- Las intenciones

Guthrie reconoce gue gran parte de la conducta tiene un

cardcter dirigido hacia ciertas metas.

Seflala cuatro elementos como componentes de un deseo, un
propbésito o una intencién. 1.- Un conjunto de estimulos de
mantenimiento que sostiene activo al organismo. 2.- Algo que
bloquea cualquier accidn simple que eliminari los estimulos de
mantenimiento. 3.- La disposicidn muscular para dar ciertas
respuestas. 4.- La disposicidn muscular para las consecuen-

cias de esta accidn.

En el siguiente ejemplo encontramos los cuatro componen-
tes: Supongamos que una persona estd en un segundo o tercer
piso del edificio en llamas y quiere saltar para escaparse.

Los elementos son: 1.- El humc, 2.- El fuego y la altura que
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le impiden escapar, 3.- La tensidn de los mfisculos para sal-

tar; y 4.- La preparacidn del cuerpo para el golpe de la caida.

En esta forma explica la conducta humana y las intencio-
nes como algo mecidnico que estd controlado por los estimulos y
los cambios de las conexiones estimulo respuesta. No es nece-

sario recurrir a algo mental para explicar los propdsitos.

6.—- E1 control del proceso del aprendizaje.

Guthrie se propuso que su teoria estuviera vinculada con
las situaciones de la vida y asi la psicologia tuviera una apli
cacidn préctica; con este fin dio indicaciones entretenidas pe
ro atinadas para resolver problemas en la crianza de los nifios,
en las actividades de la escuela y en el entrenamiento de los
animales. Esta fue tal vez una de las razones por la que tuvo

tan buena acogida su obra.

a).- Si se quiere fomentar una conducta o desterrar otra, de-

ben conocerse las circunstancias en las que se dan.

b) .- Para alentar la conducta que deseamos arraigar, debe usar
se el mayor nfimero posible de estimulos de apoyo, porque
la conducta ordinaria es un complejo de movimientos ante

un complejo de estimulos.

c) Esta es la razbn por la que se entrena a los soldados me-
diante simulacros en lugares semejantes a los que encontrarén
cuando vayan a la lucha, haciendo que su punteria se ejercite
tirando al blanco contra siluetas que de improviso aparecen

cuando van corriendo y no tirando a blancos fijos.

Igualmente hay que ensenhar a los alumnos a redactar sus
temas como lo hardn mds tarde en sus evaluaciones y a los ar-
tistas a realizar sus ensayos en el escenario y con el vestua
rio propio de la obra.
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7.- La ruptura de los habitos.

Guthrie propuso tres miétodos para cambiar los h3bitos. El
punto clave esté@ en encontrar qué estimulos evocan la respues-
ta indeseable y hallar despué&s un medio de hacer que ocurra
otra respuesta, en presencia de aquellos estimulos. Hay que
descubrir el estimulo exacto que estd conectado a la respuesta
exacta.

El primer método llamado del umbral consiste en presentar
los estimulos lo més débilmente posible para que no provogquen
la respuesta indeseada. Este método es ftil especialmente pa-
ra las respuestas emocionales, como la ira, €l miedo y otras
semejantes.

El segundo método denominado de fatiga. En este método
se trata de eliminar una respuesta, provocidndola tantas veces
hasta que el individuo ya cansado deje de hacerla y en su lu-

gar haga otra cosa, aunque s8lo sea descansar.

El tercer método de los estimulos incompatibles consiste
en que los estimulos para la respuesta indeseada se presentan
juntos con otros estimulos que puede confiarse que provocarén
una respuesta diferente e incompatible. Entonces los estimu-

los originales se unen a las nuevas respuestas.

8.- Experimentos en la caja-problema.

Para probar que el aprendizaje es un proceso de asocia-
cidn y no otra cosa Guthrie y Horten organizaron un experimen-
to que consistia en que un gato debia aprender a salir de una
jaula accionando una palangquita situada en el centro de la mis
ma. Siempre que el gato tccaba la palanca desde cualquier lu-
gar y en cualquier forma que fuera, se abria la puerta y el ga

to podia escapar y comerse un salmdn puesto fuera de la jaula.

En este experimento nc tuvo que esforzarse tanto el ani-
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mal como en el experimento de Thorndike. Cuando se le introdu

jo de nuevo en la caja, repitid su conducta.

Son notables los resultados de este experimento, por la
cantidad de repeticiones que se observan en cada una de las es
capatorias sucesivas. El animal que muerde el palo lo haré
una y otra vez; el que escapa retrocediendo sobre el palo, es-

caparé realizando el mismo movimiento.

Otros utilizan las patas delanteras o traseras, o se re-
cargan en el palo. Lo gue interesa aqui es que la conducta
del animal confirma lo que establece la teoria, aprende el mo-
do de escapar en el primer ensayo y luego repite una y otra
vez lo que es esencialmente la misma solucién. Se comprobd lo
anterior mediante una cémara fotogr&fica que se ponia en movi
miento cuando se abria la puerta, tomando una serie de fotogra
fias de los movimientos que realizaba el animal desde que toma
ba el paloc hasta que salia. Todas ellas manifestaban respues-

tas estereotipadas.

9.- Valoracidn.

Por lo general todos los psicdlogos respetan el sistema
de contigﬁidad de Guthrie pero muy pocos esté&n de acuerdo en
que haya demostrado que es posible la reduccidn de todos los
fendmenos de aprendizaje a solamente dos principios. La teo-

ria permanece oscura y vaga en algunas de sus suposiciones.

El estilo agradable de una prosa di&fana, acompafiado de
anécdotas felices, constituye un beneficio perdurable para

los educadores,

La teoria proporciona un principio f&cil de recordar: E1
individuo aprende lo que hace, bien o mal en presencia de indi

cadores.

Es Importante tener presente lo que el sistema recomienda
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para controlar cualquier situacidn de aprendizaje: que debemos
considerar la respuesta particular que se realiza y los estimu

los particulares que la provccan.

El sistema de Guthrie nc puede ser considerado como una
teoria l6gica formal. No contiene respuestas claras a las di-
ficiles preguntas como &sta: ¢cudndo tenemos que considerar
los cambios de todos los estimulos y cudndo finicamente los cam

bios de los estimulos de mantenimiento?.

;Cudndo nos referimos a movimientos y cu&ndo a actos?.
Guthrie nunca da respuestas claras a estas dificiles preguntas,
porque se dedica a presentar interpretaciones sencillas y en-

tretenidas en el aprendizaje.

Realizé un solo experimento importante en apoyo de su teo
ria, una demostracidén de la conducta esterotipada de unos ga-

tos al escapar de una jaula.

La aportacidn principal en el plano experimental de este
sistema fue llamar la atencidn hacia la frecuencia y abundan-
cia de repeticiones y esterotipias de la conducta cuando és-

ta es mondtona.

A causa de su falta de inter&s por la investigacidén minu-
ciosa y su af8n por ensefar psicologia tuvo muchos simpatizado
res, pero pocos continuadores activos entre los cuales estén
algunos psicdlogos, jévenes, bien preparados dispuestos a con-
tinuar su tarea: Fred Scheffield en Yale; Virginia M. Voeks,
quien ha dado una formulacidn estrictamente l6gica a los prin-
cipios de Guthrie; William K. Estes, que ha realizado interpre
taciones probabilisticas a las afirmaciones de Guthrie. Estas
presentaciones formalizadas a diferencia de las originales de
Guthrie, son precisas y rigurosas, pueden comprobarse con ex-

perimentos y son objeto de investigaciones actualmente.

Los tedricos del aprendizaje deben contestar a esta pre-
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gunta ¢por qué ocurre el condicionamiento?. Guthrie nunca con
testd a esta cuestidn, guiado por su empirismo siguid los pa-
sos de Hume que descarta el problema de la casualidad. Su teo
ria se inspira en esta tendencia al presentar el aprendizaje
como una continuidad post hoc (despué&s de esto) y no propter
hoc (causa de esto), por eso su sistema es mds presentacibn
que explicacidn, es una descripcidén de cdmo suceden las cosas,

sin abordar la cuestidn de por qué& suceden.
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E.- El Sistema Conductual de Hull.

Clarck L. Hull (1884-1952) durante muchos afios profesor
de la Universidad de Yale desarrolld esta concepcidn ambiciosa
del aprendizaje, baséndose en la tradicidn clédsica de la geome
tria euclidiana y en los Principios Matemidticos de la Filoso-
fia Natural de Newton con una presentacidn 1ldgica que compren-
dia definiciones rigidas, postulados (&stas son las leyes fun-
damentales de la conducta que supongo), y teoremas (&stas son
leyes generales de la conducta que infiero en los postulados).

La teoria estd formulada en té&rmincs de ecuaciones.

"Clark L. Hull ocupa una destacada posicidn en la teoria
psicoldgica contemporanea. Nadie, con la posible excepcidn de
Kurt Lewin, ha estado tan vehementemente entregado a los pro-
blemas de la metodologia cientifica. Muy escasos psicdlogos
han poseido la formacidn matemdtica y formal que ha caracteri-
zado a Hull. Hull ha aplicado el lenguaje de las Matemiticas
a la teoria psicoldgica de una forma no intentada por ninglin
otro psicdlogo. Hull crela que todo lo que existe en una cier
ta cantidad; todas las relaciones que debe descubrir la cien-

cia tienen que ser presentadas en ecuaciones matemiticas.

Hull hallé cuatro métodos concucentes al descubrimiento
de la verdad cientifica. El primero de ellos es sencillo, la
observacidén no planeada. El seqgundo es sistem&tico, la obser-
vacidn planeada. El1 tercero consiste en la comprobacidén expe-
rimental de hipdtesis especificas y no relacionadas entre si.
Las hipdtesis nacen de la intuicidn o de la observacidn y son
valoradas mediante una experimentacidén cuidadosamente planea
da" (1).

Hull en sus comienzos se dedicd a la Ingenieria antes de

convertirse en psicdlogo. Esta visidn de ingeniero explica su

(1) Wolman Benjamin B., Teorias y Sistemas Contemporé&neos en Psicologia,
Manuales M. R. Pag. 125. Barcelona.
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deseo de construir una estructura detallada formal y precisa
de la teoria psicoldgica. Fue un conductista de la tradicidn
Watsoniana, pero mucho mds complejo que &l en su filosofia de
la ciencia. Fué el psicdlogo que tal vez ha tenido m&s in-
fluencia en la psicologia del aprendizaje en los ltimos 30

anos.

l.- Su obra.

Hull tenia pensado escribir su teoria en tres libros. E1
primero deberia contener la presentacidn y explicacidn del sis
tema de los postulados y aparecid en 1943 con el titulo de
Principles of Behavior, que no obstante las revisiones que se

hicieron al sistema, contiene lo basico de &l.

El segundo deberia contener derivaciones detalladas de la
conducta individual en una diversidad de situaciones y apare-
cidé en 1952, bajo el titulo A Behavior System. Contiene 133
teoremas con sus derivaciones y las pruebas que atestiguan con
exactitud como leyes de conducta. Entre los temas estid el del
aprendizaje de la discriminacidn, la adquisicidn de valores,

etc.

Desgraciadamente Hull quedd inv&dlido durante los filtimos
anos de su vida y apenas pudo terminar este importante libro.
En el prefacio expres6 su pesar porque el tercer libro de la
serie que deberia estudiar las variaciones de la conducta en
las interacciones sociales, nunca seria escrito. Hull murib

cuatro meses después.

2.- Su procedimiento cientifijico.

De acuerdo con los principios de la filosofia de la cien-
cia, el tedrico empieza con postulados que pueden o no ser ver
daderos. Luego prueba ldgicamente que si los postulados son

verdaderos y ciertos, determinados teoremas tambidn deben serlo.
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Después determina por via experimental si cada teorema es
en vigor verdadero. Y finalmente utiliza la verdad o falsedad
de los teoremas para examinar directamente la falsedad de los
postulados.

Si un teorema resulta ser falso, el tebrico sabe que por
lo menos uno de los postulados de los cuales partid para veri-
ficar el teorema tambi&n debe ser falso, puesto que condujo 16
gicamente a una conclusidén falsa. En consecuencia debe cam-
biar alglin postulado (el tedrico puede no saber todavia cudl,
en tal forma que los teoremas derivados del mismo resulte. ver-
daderos) .

Por el contrario si todos los teoremas resultan ser verda
deros, esta verificacidn aumenta la confianza del investigador

en el sentido de que todos los postulados son verdaderos.

Con todo, nunca puede estar absolutamente seguro de que
todos los postulados lo sean, dado que los postulados falsos

algunas veces conducen a teoremas verdaderos.

Esta fue la forma cientifica como procedid Hull. El sa-
bia que su sistema era susceptible de errores por lo cual ha-

bria que estarlo continuamente revisando y modificando.

3.- Objetivos de su sistema.

Poder explicar gran cantidad de datos empiricos que se ha

bian acumulado.

Deducir muchos teoremas de un nfimero relativamente peque-

no de postulados.

Ser lo suficientemente especifico y explicito para permi-

tir su traduccidn directa a pruebas empiricas.

Quedar abierta a revisién con fundamento en nuevos testi-
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monios, en pruebas empiricas y en nuevas formulaciones tedri-

cas.

Y tener como una de sus metas la cuantificacidn mediante

el uso de férmulas matem&ticamente enunciadas.

4.- Andlisis del suceso conductual.
El anidlisis del suceso conductual completo supone:

Las variables independientes o de entrada, que se manipu
lan como la privacidn del alimento, magnitud de la recom-

pensa.

Las variables dependientes~ o sea de salida, que son so-
bre las que repercuten las anteriores variables, o sea
que cambian a consecuencia de manipular las variables in-
dependientes, como amplitud, velocidad de la respuesta,

resistencia a la extincidn.

Las variables intervinientes que estdn entre el estimulo
y la respuesta, son los estados hipotéticos del organismo
que no se pueden observar, pero se supone gque son contro-
lados directamente por las variables dependientes. Entre
ellas est8n la fuerza del habito, el impulso y la motiva-

cién incentiva.

La motivacidn incentiva, se refiere al efecto motivador

del incentivo que se proporciona para que se d& la respuesta.

Y asi cuanto mayor es la recompensa, mds grande serd la

reduccidén del impulso y tanto mayor serd el aumento en la fuer
za del hé&bito.

5.- Los postulados por E. Hilgard.

A continuacidn presentamos los postulador por E. Hilgard,
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para que nos den una idea més completa del sistema como una to
talidad.

a) .- Los indicios externos que guian la conducta y la represen
tacidén nerviosa de ellos.

Postulado 1. Los impulsos nerviosos aferentes y la hue-

lla preservativa del estimulo.

Los estimulos que chocan contra un receptor dan lugar a
los impulsos nerviosos aferentes, los cuales alcanzan con gran

rapidez una intensidad mdxima que luego disminuye gradualmente.

Postulado 2. La interaccidn nerviosa aferente.

Los impulsos nerviosos aferentes interactfian con otros im
pulsos nerviosos aferentes concurrentes, de tal modo que cada

uno se cambia en algo parcialmente diferente.

Este cambio varia con cada impulso o con la combinacién
de éstos.

b) .- Las respuestas a la necesidad; el reforzamiento y la fuer
za del habitc.

Postulado 3. Las respuestas innatas a la necesidad.

Los organismos traen desde el nacimiento una jerarquia de
respuestas para responder a las necesidades y se activan en

condiciones de estimulacién y pulsidn.
Postulado 4. El reforzamiento y la fuerza del h&bito.

La fuerza del hébito aumenta cuando el receptor y el efec
tor se activan en una contiguidad temporal cercana, dada &sta,

se asocia con el reforzamiento primario o secundario.
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c).- La equivalencia del estimulo.

Postulado 5. Generalizacidn.

La fuerza del hébito efectiva, activada por un estimulo
que no sea el que haya intervenido originariamente en el condi
cionamiento, depende de la distancia entre el segundo estimulo

y el primero.

d) .- Las pulsiones como activadores de la respuesta.
Postulado 6. Estimulos de pulsidn.

Existen estimulos de pulsidn caracteristicos, asociados
con cada pulsidn, la intensidad de los cuales aumenta con la

fuerza de ésta.

Postulado 7. La reaccidn potencial activada por la

pulsidn.

En un tiempo determinado, mediante las pulsiones prima-
rias activas, la fuerza del h&bito se sensibiliza en una reac-

cidn potencial.

e) .- Los obstaculos a la respuesta.
Postulado 8. Inhibicidn reactiva.

La reproduccidn de cualquier reaccidn genera inhibicidn

reactiva. Esta se disipa espontdneamente con el tiempo.
Postulado 9. Inhibicidn condicionada.

Los estimulos asociados a la terminacidn de una respuesta

se convierten en inhibidores condicionados.

Postulado 10. La oscilacidn de la inhibicidn.

Los potenciales inhibitorios asociados con cada reaccidn
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potencial oscilan en cuanto a cantidad, de un momento a otro.

f) La reproduccidn de la respuesta.

Postulado 11. Umbral de accidn.

Antes que un estimulo evogue una reaccidn, el potencial

efectivo momentidneo debe exceder al umbral de reaccidn.

Postulado 12. La probakilidad de una reaccidn por encima

del umbrel.

La probabilidad de respuesta en el misculo estriado es
una funcidn normal de grado en que el potencial de reaccidn

afectivo excede al umbral de reaccidn.
Postulado 13. Latencia.

Mientras mis exceda el potencial de reaccidn efectivo al
umbral de reaccidén, menor serd la latencia de la respuesta en
el mGsculo estriado.

Postulado 14. Resistencia a la extincidn.

Mientras mayor sea el potencial de reaccidn efectivo du-
rante la extincidn, ocurrirdn més respuestas no reforzadas del

midsculo estriado.
Postulado 15. La amplitud de la respuesta.

La amplitud de las respuestas mediadas por el sistema ner
vioso autbnomo aumenta directamente con la fuerza del poten-

cial de reaccidn efectivo.
Postulado 16. Respuestas incompatibles.

Cuando se presentan al mismo tiempo en un organismo los
potenciales de reaccidn de das o mis respuestas incompatibles,

s6lo se evocard la reaccifn cuyo potencial efectivo sea mayor.
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Estos dieciséis postulades resumen en forma verbal la ex
posicién requerida por 300 piginas de texto, que no pueden in-
dicar ni el esfuerzo realizado para formularlas en forma mate-

mitica precisa, ni su justificacidn empirica.

A fin de escribir 1las ecuaciones, Hull adopt® una anota-
cifn especial que se ha omitido en la expresién de los postula
dos.

6.- La fuerza del hdbito y las influencias que actfan so

bre ella.

El aprendizaje depende de la contiglUidad de los estimu-

los y la respuesta cercanamente asociados al reforzamiento.

El reforzamiento consiste en la reduccidn de la necesi-
dad.

Cuando es grande la reduccidn de la necesidad y es corto
el tiempo entre la respuesta y el reforzamiento, el limite su-

perior del aprendizaje tiende a un maximo.

7.- El1 papel de la pulsidn.

Sin pulsidn no podria haber reforzamiento primario, por-
que éste requiere de la disminucidn rdpida de la fuerza fisio-
l6gica de la pulsidn.

Sin la pulsibn no puede haber respuesta, dado que convier

te la fuerza del hdbito en potencial de reaccidn.
8.~ Estimacidn de los puntos de vista de Hull.

A manera de resumen comparativo, expondremos brevemente
la opinidn de Hull en lo tocante a varios problemas representa
tivos del aprendizaije.
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Capacidad: Hull no alcanzd a terminar la obra en la que traba-
jaba sobre las diferencias individuales. Este pro-
blema lo tratd sS5lo en un ensayo. Las diferencias
individuales en cuanto a capacidad se proyectarén
en las constantes que aparecen en las leves conduc-
tuales. Cuando &stas queden bajo control, se podraé:
resolver varios oroblemas desde su base, como éste
de las relaciones del aprendizaje y las diferencias

individuales.

Préactica: Afirma Hull que todo perfeccionamiento en el apren-
dizaje depende del reforzamiento, y no de la mera
repeticidn contigua como afirmaba Guthrie. La fuer
za del hé&bito no queda afectada por la cantidad del
reforzamiento, con tal que haya una minima cantidad
En cambio el nlmeroc de reforzamiento s{ cuenta y éi
ta es la variable b&sica en la adgquisicidn de la

fuerza del hébito.

Motivacifn: La principal cualidad reforzante de la recompensa,
como la comida cuando se tiene hambre, radica en
que reduce la tensidn (del hambre, o de la necesi-
dad de comer). Lo mismo debe decirse de la huida,
cuando ayuda a evitar un choque eléctrico, que redu

ce la tensidn que éste produciria.

Comprensidn: Las respuestas del organismo ofrecen los sustitu-

tos a las ideas.

Transferencia: En la Transferencia: existen dos aspectos: La
equivalencia de los estimulos y la equivalencia de
las respuestas. La primera explica Hull bas&ndose
en la generalizacidn. La segunda depende en parte
de la oscilacidn de la respuesta, asi como de la ge
neralizacidn comprendida alli. Todas las respues-

tas de cierta naturaleza han conducido en el pasadc
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a la misma meta y asi en este respecto son equiva-

lentes.

Olvido: Hull afirma que el decaimiento en la excitacidén ocu
rre conforme a una especie de ley del desuso que ha

ce del olvido una funcidn del tiempo.

9.- Valcracién.

El sistema de Hull es comprensivo y detallado, tedrico y
empiricamente cuantitativo. Es fédcil localizar sus fallas,
porque es muy explicito, matemdtico y estd resuelto tan cuida
dosamente, que sus errores o inconsistencia, se pueden enfocar

sin mucho trabajo.

La principal contribucidn del sistema de Hull estd mas
que en el contenido del mismo, en el ideal que establecid pa-
ra formular un sistema psicoldgico cuantitativo y genuinamen-
te sistemdtico muy diferente de las escuelas que durante mu-

cho tiempo priliferaron en el campo de la psicologia.

Hull se preocupd tanto por la cuantificacidn, que inclu-
y8 dentro de sus postulados badsicos, lo que en realidad eran
ejercicios de cuantificacidn, como determinar el nivel més fi
vorable para el condicionamiento del parpadeo en humanos (pos
tulado 2), cuéntos dias sin comida debilitan a una rta (postu
lado 5), el peso en gramos de la comida necesaria para condi-
cionar una rata el peso en gramos de la comida necesaria para
condicionar una rata) y otros mds. Evidentemente, es ridicu-
lo afirmar que estas cantidades se mantienen en todas las res
puestas de todas las especies, sin embargo ésta es la implica

cidn, por incluirlas en un conjunto de postulados.

Hull fue victima de su pasidén por las matemdticas, cono-

cia muy bien estas ciencias y las amaba. Siempre que se le
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presentaba la oportunidad, cuantificaba sus asertos.

Pese a las constantes referencias de Hull a la neurofi-
siologfa y a su admiracidn por la fisiologfa, que nos recuerda
la devocidn de Lewin por las matemdticas, su teoria apenas uti
liza los hallazgos de los fisidlogcs. Ninguno de los dos auto
res usaron sus tan profesadas preferencias cientificas. Hull
no incluy® la teorfa fisiolbgica del condicionamiento expuesta
por Pavlov.

La forma de razonar de Hull es impecable, sus explicacio
nes son llcidas y su constante doble confrontacidn de su teo-

rfa y evidencia empirica, invita a la emulacidn.

Los psicblogos pueden aceptar o rechazar &sta o aquella
parte de la teoria de Hull, o incluso repudiarla por completo.
Sin embargo, existe un profundo sentimiento de respeto y admi-

racidén por el edificio que este autor construyd.

Su teoria estd llena de numerosos e ingeniosos experimen
tos llevados a cabo en la forma mds rigurosa por €1 mismo y

por sus brillantes compafieros, seguidores y discipulos.

Entre las interpretaciones sistemdticas del aprendizaje,
el sistema de Hull ocupa una posicidn clave, por eso existe la
tendencia en considerar todos los otros sistemas en relacidn

con el suyo.

Tres sistemas se pueden considerar como un desarrollo 18
gico del trabajo de Hull. El de Spence es el que representa
mids claramente una prolongacidn del sistema de Hull. El siste
ma de Mawrer muestra una transicidn gradual, que se aparta del
pensamiento de Hull y se dirige hacia un sistema mids o menos
cognoscitivo. El sistema de Estes difiere bastante del de Hul
en los detalles pero se le asemeja en cuanto a su intento ambi
cioso de construir un modelo formal para describir el aprendi-

zaje.
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Hull afirmaba que el valor de su teoria descansaba no
tanto en las variables intervinientes que incluia, sino en la
cuantificacién rigurosa. Los postulados no expresan simplemen
te que ciertas variables estan relacionadas; proporcionan ecua
ciones mediante las cuales se puede calcular con precisidn una
variable a partir de otra. Precisamente en la cuestidn del ri
gor cuantitativo, es donde es mds vulnerable a la critica, por
que cuando Hull empez6 a derivar teoremas de sus postulados,
utilizé frecuentemente en sus ecuaciones valores diferentes,
de los valores dados en los postulados. Con esto se evidencia
que tales valores eran ilustrativos y no literalmente correc-

tos.

También se le objeta que se dan casos en que se aplican
varios postulados a una misma situacidn que conducen a predic-
ciones contradictorias, asi cuando se quiere ver cdmo cambia
el potencial excitatorio, al utilizar los postulados 9 y 10 y
otro qgue no tiene nimero dan respuestas contradictorias, lo
cual revela una falta de coherencia interna del sistema y cons
tituye una seria debilidad del mismo, viéndose comprometido su

valor.

La causa de estas incoherencias se debid a las constan-
tes revisiones parciales que Hull hizo a su sistema, sin hacer
un ajuste total. Asi cuando agregd la variable interviniente
este cambio exigid varios ajustes en otros postulados, y Hull

nunca los realizd.

Pese a estos y otros aspectos negativos de su sistema,
Hull logré éxitos superiores a los de cualquiera de los otros
te6ricos recientes del aprendizaje. Su terminologia, sus inte
reses y sus formulaciones psicoldgicas han llegado a difundir-

se mis que las de los otros tebricos.

Sus interpretaciones sobre el impulso, el refuerzo, 1la
extincién y la generalizacidn, son temas obligados para el es-

tudio del aprendizaije.-:
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F.- El condicionamiento Operante de Skinner.

Una figura destacada ejerce actualmente desde Harvard una
influencia profunda sobre muchas &reas de la psicologia contem
porénea. Este hombre que ha influido quizi m&s que cualquiera

de los dem&s psicbOlogos de nuestra &poca es B.F. Skinner.

Nacid en 1904 en Susquehanna, Pennsylvania, y se gradud
en Harvard, en donde ensena desde 1948 después de haber profe-

sado en las Universidades de Minnesota e Indiana.

Sus conceptos y procedimientos activos del refuerzo se
han utilizado para modificar la conducta en los hospitales psi
quidtricos, en los establecimientos penales y correcionales,
en los negocios, en los medics de trabajo, en la conquista del
espacio, en las escuelas y ctros medios educativos, asi como
psiquiatria individual. M&s de mil miembros integrantes de
una seccidn entera de la Ascciacidn de Psicologia Americana,
estdn dedicados al andlisis experimental de la conducta modifi

cada por el reforzamiento, segfin su teoria.

1l.- Su obra.

En 1938 publicé el Comportamiento de los Organismos, en
1953 Ciencia y Conducta Humzna, en 1957 Conducta Verbal, en ese
mismo afno aparecid Paradigmes de Reforzamiento, obra realizada
justamente con Ferster. En 1961 en colaboracidn con Holland
aparecid el An&lisis del Comportamiento y =n ese mismo ano se
publicd una recopilacidén de sus articulos experimentales y ted
ricos, seleccionada por &l mismo que lleva por titulo Cumula-

tive Record y en 1970 la Tecnologia de la Ensefianza.

"Se cree que el enfoque skinneriano de la psicologia se

caracteriza por los siguientes puntos:

a) Enfoque atedrico puramente descriptivo.
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b) Discriminacidn entre condicionamiento operante y respon
dente, reducido este iltimo a una parte minima de la

conducta total del organismo.

¢) Considerar que las leyes generales del aprendizaje son
las mismas para cualquier organismo, sea cual sea su

especie.

d) Desconfianza frente a las té&cnicas estadisticas. (1)

Skinner hace la distincidn entre dos clases de Conducta,
lo cual nos sirve para comprender los dos tipos de aprendizaije
denominados: Condicionamiento respondiente el primero y condi-

cionamiento operante el segundo.

La conducta respondiente se caracteriza en que es descar-
gada por el organismo debido a la accidn de un estimulo especi

fico sobre €1, o sea que el estimulo provoca la respuesta.

Esta clase de conducta es la que se da a base de refle-
jos, unos naturales y otros aprendidos por tener estimulos pa-
reados con los estimulos incondicionales que le sirven de re-
fuerzo. Se trata de conductas como las que se dan en el condi
cionamiento clé@sico. Skinner destaca el papel reforzador del

estimulo incondicionado.

2.- Conducta Operante.

En cambio hay otra conducta en la que la respuesta es emi
tida por el organismo y tiene lugar sin que esté presente ne-
cesariamente estimulo alguno; y cuando se da un estimulo, &ste
no es especifico. La conducta operante es una actividad cual-
quiera del organismo con la que obra sobre el ambiente, como
caminar, hablar, trabajar, jugar, todas son conductas formadas

por respuestas operantes. Por lo general, la conducta que co-

(1) Skinner, B.F., Ciencia y Conducta Humana. Pag. 24. Ed. Fontanella, Bax
celona. 4a. Ed. 1977.




100

mGnmente realizamos en la mayor parte de nuestra actividad hu-—
mana estd formada por respuestas operantes.

3.~ Los refuerzos.

El papel que juegan los reforzadores en la psicologia de
Skinner es decisivo ya que afirma que la conducta se forma y
se mantiene por refuerzos. El condicionamiento operante, como
ya vimos, es un proceso de ejercer control sobre la conducta
de un organismo en un cierto ambiente que solamente tiene lu-
gar si se da un refuerzo a continuacidn de una respuesta efec-
tuada.

Los refuerzos primarios son los que satisfacen necesida-
des bioldgicas.

Los reforzadores secundarios son los objetos o sucesos

asociados repetidamente con los reforzadores primarios.

El reforzador es todo estimulo o acontecimiento que au-

menta la fuerza o probabilidad de la conducta.

Debe distinguirse el castigo, del refuerzo negativo. El
reforzador negativo es el que tiene lugar cuando la conducta
elimina un estimulo desagradable o aversivo, por ejemplo, estu
diar para no quedarse sin ir al paseo, cuando &sta es la condi

cidn para poder disfrutarlo.

El castigo implica la presencia de un refuerzo negativo o

aversivo. Por ejemplo no ir al paseo por no haber estudiado.

Skinner sehala que el castigo no es un medio muy confia-

ble para evitar que ocurran las respuestas indeseables.

El refuerzo aumenta la probabilidad de una respuesta, pe-

ro el castigo no reduce necesariamente la probabilidad.

Por eso Skinner considera el castigo como un método pobre
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para controlar la conducta, ya que no debilita el proceder in-
deseable, y es una técnica en la que no se puede confiar y pue
de tener efectos secundarios desagradables, como crear temor,

odio, rencor, resentimiento, impedir o quedar afectada la iden

tificacidén del nino con los padres.

4.- La Extincidn.

La extincidn es el proceso, que suprime el refuerzo hasta

que la conducta vuelve a niveles inferiores.

El proceso de la extincidn incluye al interesante fenbme-
no de la recuperacibn espontdnea, © sea que un organismo, que
reacciona ante determinada situacidén en la que la respuesta es
forzada, si deja de recibir el reforzamiento, responderd con
cierta frecuencia a un ritmo elevado, al menos durante algunos

momentos.

5.- E1 Moldeamiento.

El moldeamiento es un procedimiento, en el que se refuer-
za diferencialmente aproximaciones sucesivas, poco a poco hass

ta obtener la conducta deseada.

6.- La contingencia del refuerzo.

Cuando decimos que el refuerzo es contingente con respec-
to a una conducta operante especifica, queremos indicar que el
refuerzo depende de esa conducta operante especifica, o sea que

el individuo no es reforzado a menos que actfie adecuadamente.

Skinner encontr® la forma en que puede utilizarse el re-
fuerzo para controlar la conducta. Su mérito no est& en haber
descubierto que el refuerzo influye en la conducta, lo que ya
era sabido, sino en demostrar que las modalidades especificas

del refuerzo poseen grados caracteristicos de respuesta.
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Colabord con Charles Ferster en una obra voluminosa Sche-
dules of Reiforcement, en la que describen diferentes progra-
mas de refuerzo intermitente y sus efectos, mostrando mis de
900 figuras que reproducen los registros acumulativos indivi-
duales que se obtuvieron conforme a distintos programas. Dedi
caron a este trabajo mds de 10 afios.

7.- El refuerzo diferenciado.

El refuerzo diferencial consiste en reforzar finicamente
conductas deseables y extinguir las indeseables, esto se reali
za mediante un refuerzo y una extincidn selectiva. Esta es
una variante de la técnica de moldeamiento, con este proceso

unas conductas resultan vigorizadas y otras debilitadas.

8.- La conducta superticiosa..

Existe un tipo de aprencizaje no planeado que se realiza
por medio del refuerzo accidental, al que Skinner le da el nom
bre de conducta superticiosa. En ella el sujeto actia como
si cierto comportamiento produjera refuerzo, cuando en reali-
dad no hay tal conexifn necesaria entre la conducta y el re-
fuerzo. La conducta es seguida por lo comln por el refuerzo,
sblo porque ambas ocurren con frecuencia al mismo tiempo, pero

sin que haya casualidad entre ambos.

9.- E1 condicionamiento wverbal.

Se ha desarrollado una t&cnica para mostrar el efecto au-
tomidtico del refuerzo sobre la conducta humana y se le ha lla-
mado condicionamiento verbal.

10.- La instruccidn programada.

La instruccidn programada es ur sistema de ensenanza y
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aprendizaje dentro del cual los temas de estudio preestableci-
do se subdividen en etapas pequefias, organizadas cuidadosamen-
te en una secuencia ldgica que permite que los estudiantes
aprendan con facilidad. Cada etapa se constituye deliberada-
mente sobre la anterior. Asi.el que aprende puede progresar
de acuerdo con la secuencia de etapas a su propio ritmo y reci
be reforzamiento inmediatamente después de cada una de las eta

pas.

El reforzamiento consiste en que se le da la respuesta co
rrecta inmediatamente después de que registrd la suya propia o
que le permite pasar a la siguiente etapa, sdlo despuds de que
haya dado la respuesta correcta. La instruccidn programada

puede realizarse con o sin el empleo de maquinas de ensefar.

1l1.- E1 autocontrol.

Seglin sSkinner un andlisis experimental de la conducta, 1lla
mado autocontrol, tendria en cuenta la historia del refuerzo

(la historia del aprendizaje) que la ha producido.

Para realizar este control deben considerarse dos yo: uno
que controla y otro gue es controlado. Skinner sostiene que
el yo que controla puede establecer contingencias de refuerzo
en forma que el individuo puede controlar o modelar su propia
conducta. Asi por ejemplo, para reforzar nuestra voluntad po-
demos negarnos a noOsotros mismos cosas que nos gustan, obliga£
nos a hacer cosas que no nhos gustan, y a practicar habitos de

puntualidad, de trabajo esforzado y de vida ordenada.

12.- El Condicionamiento operante en la actividad educa-

tiva.

Skinner observa que la ensefianza actual adolece de cier-

tos defectos.
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La conducta de los educandos se ve dominada por la estimu
lacidn aversiva.

En las précticas educativas actuales existe un espacio

de tiempo muy grande entre la conducta emitida y el reforza-
miento.

No existe un programa de reforzamiento que se vaya dando
a través de una serie de aproximacicnes sucesivas, hacia la

conducta compleja final.
Casi no se da el reforzamiento de la conducta deseada.

Por todo lo cual se manifiesta decepcionado de las préacti
cas ineficaces actuales de las escuelas y recomienda un proce-

dimiento para su correccidn.

Afirma Skinner que cuando los alumnos estin dominados por
una atmdsfera de presidn, lo gue guieren es salir del aprieto

y no propiamente aprender o mejorarse.

Antiguamente se aprendia para evitar el varazo del maes-
tro, perc actualmente lo hacen para eludir una serie de amena-
zas tan dolorosas como el reglazo, como son: el desagrado o la
ira del maestro, la verguenza por una represidn en pfiblico, el
ridiculo ante los malos resultados de las competencias, las ba-
jas calificaciones y las reclamaciones de los padres, o la lla

mada de atencidn del director.

En todas estas précticas el hincapié que se hace en la en
sefianza y el aprendizaje no se centra donde debe centrarse, en

el condicionamiento operante.

Se sabe que para que tenga efecto el aprendizaje, los es-
timulos reforzadores deben seguir a las respuestas inmediata-

mente.

En las escuelas actuales con el sistema de calificaciones
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al fin de la semana o del mes, se estd separando demasiado la
conducta emitida del reforzamiento, perdiendo &ste todo su

efecto.

Las promociones, diplomas, medallas o graduaciones, son
los reforzadores generalizados que usa la escuela y la socie-
dad, pero estos son deficientes porque raramente refuerzan:

los elementos de la disciplina escolar.

Como el maestro tiene demasiados alumnos y no cuenta con
el tiempo para ocuparse de las respuestas de ellos uha a una,
tiene que reforzar la conducta deseada aprovechando grupos de

respuestas.

Sin embargo todo programa de ensefanza bien planeado pa-
ra que tenga é&xito, debe reforzar en serie las aproximaciones
progresivas de los educandos que se acerquen a la conducta fi-

nal deseada.

NingQin maestro podrd humanamente dar un nimero suficiente
de contingencias de reforzamiento en un grupo de 50 & 60 alum-—
nos. A lo m8s dard unos miles de ellas, pero no las 25 o 50
mil contingencias de refuerzo como se requiere para una conduc
ta matemdtica eficiente de los 4 primercs grados de la escuela

primaria.

13.~ Valoraciébn.

No obstante los intentos realizados por Skinner, su teo-
ria no ha logrado explicar conductas cognoscitivas tales como
la formacidn de los conceptos, el pensamiento y la formacidn
del lenguaje. Tampoco estd en condiciones de explicar el

aprendizaje por observacidn (imitacién).

El &xito de las técnicas del condicionamiento operante no

ha podido explicar la totalidad de la conducta o siquiera su
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mayor parte.

Skinner afind las técnicas del empleo del reforzamiento
para la direccidn de la conducta.

Sea cual fuere la concepcidn del hombre que uno sostenga,
ésta no es motivo para no usar y desarrollar los procedimien-
tos de modificacidn de la conducta como los presentd Skinner.
Ellos pueden ser empleados por quienes sostengan que en la per

sona humana existe un mayor grado de autodeterminacidn.

Parece ser improbable que lo conquistado por Skinner res-
pecto a lo esencial de su tecnologia pueda llegar a ser reem-
plazado algln dia por completo.

a).—- En el terreno de la préctica, al dominio que siempre
demostrd Skinner en la realizacidn de sus experimentos, sin
previa preparacidn de ellos, en plena clase ante la mirada de
sus alumnos.

b).- En el terreno de los datos: Skinner ofrece al pibli-
co estudioso los variados programas de reforzamiento intermi-
tente. Mientras que los dem@s investigadores sdlo armaban sus
experimentos, este autor los realizaba ejerciendo un completo
control, mediante el empleo de sus técnicas de condicionamien-

to de refuerzo y extincidn con sus palomas.

Estas demostraciones venian a ofrecer sdlido apoyo empiri
co a determinados aspectos de su sistema, respaldo que toda teo
ria del aprendizaje requiere y del que méds se carece hasta la
fecha.

Se le ha reprochado su falta de intencidn teorética y su

excesivo espiritu empirico positivista.

Su técnica de la instruccidn programada encaminada a lo-

grar un autoaprendizaje, ha abierto valiosos horizontes para
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el adelanto de la educacidn e instruccidn industrial y humanis
ta. Skinner ha hecho aportaciones importantes al campo de la
ensefianza especialmente mediante el empleo de procedimientos

de refuerzo en el condicionamiento operante.



CAPITULO V

TEORIAS COGNOSCITIVAS DEL APRENDIZAJE.

A.- El Conductismo Intencionalista de Tolman.

En 1950 después de 40 afios de ensenanza se retiraba Ed-
ward Ch. Tolman (1886~1959) de la Universidad de Berkely, Cali
fornia, como consecuencia de haberse negado a firmar el discu-

tido juramento de lealtad.

De espiritu pacifista, siempre se preocupd por analizar
las causas psicolbdgicas de la guerra; en alguna ocasidn llegd
a presentar ciertas sugerencias para eliminarla y con el mismo
fin ofrecid un plan visionario para la formacidn de un estado

mundial.

Prefirid como otros muchos psicblogos consagrar su carre-
ra a la investigacidn de la conducta de los animales en lugar
de dedicarla al estudio de los seres humanos, pese a poseer
una fuerte conciencia social, debido tal vez a lo que &l mismo
expresa en el estilo sarddnico que caracteriza a sus escritos,
que los psicdlogos empiezan por interesarse en resolver los
grandes problemas de la vida humana, pero pronto quedan sobre-
cogidos ante las terribles implicaciones de semejante tarea y
optan por huir de ellas refugiidndose en aspectos mds seguros
del estudio de la conducta, tales como el aprendizaje en las

ratas.

1.- Su obra.

Purposive Behavior in Animals and Men (Conductismo propo-

sitivo en los animales y en el hombre) publicado en 1932.
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En ella expone un conductismo teleoldgico o finalista, en
el que sostiene el cardcter intencional del comportamiento.
Aunque su sistema sufrid desde entonces varias modificaciones,

su espiritu esencial sigue siendo el mismo.

2.- La conducta molar.

Tolman explica el comportamiento como resultado de la ma-
sa de moléculas (Teoria molar) gue constituye el ser viviente,
vy no como el resultado de la molécula.

Son propiedades de la conducta molar lo intencional y lo
cognoscitivo. La conducta es intencional porque es el esfuer-
zo hacia la obtencidn de alguna meta, &sta es la que da unidad
y significado a nuestra conducta, los estimulos sbdlo nos guian
hacia ella.

La conducta es cognoscitiva porque se organiza alrededor

de las intenciones o propbsitos que se deben de conocer.

3.- Caracteristicas del Conductismo Intencionalista.

Las caracteristicas de este conductismo esté&n incluidas
en el término mismo.

Es conductismo, porque se ocupa de la conducta objetiva,
no de la experiencia consciente; se interesa en el efecto de
los estimulos externos sobre la conducta. Trata del aprendiza
je considerédndolo como un cembio de conducta debido a los cam-

bios de las experiencias del mundo exterior.

Es intencionalista porgue Tolman acentfia las relaciones
de la conducta con las metas. Afirma que la mayor parte de
nuestra conducta no es s8lo una respuesta a los estimulos, si-
no un esfuerzo hacia la obtencidn de alguna meta. Los estimu-

los nos guian hacia la meta y determinan en cada paso qué me-
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dios utilizaremos para alcanzarla, pero la bfisqueda de la meta

es lo que da unidad y significado a nuestra conducta.

S8i alguien quisiera predecir nuestra conducta, tendria
que conocer la meta que buscamos y los estimulos particulares

que vamos encontrando a lo largo de nuestro camino.

Este conductismo estudia la conducta molar tal como se or
ganiza alrededor de las intenciones o propdsitos, por eso es

intencional y cognoscitivo.

4.- Las preparaciones del comportamiento.

Tolman admite en los seres humanos, ademis del pensamien-
to implicito inconsciente que se da en todo comportamiento,
otro tipo de pensamiento que es consciente al cual llama beha-

vior adjustements que algunos autores traducen por Preparacio-

nes de comportamiento que interviene cuando el individuoc ha de
responder a una situacidn no prevista y debe modificar su com-
portamiento habitual, porque con éste no resuelve su problema.
En estos casos el sujeto provoca unas experiencias interiores
para responder a esa situacidn imaginaria, entonces es cuando
aparecen las preparaciones de comportamiento que tienen un ca-
réicter sustituto porque son comportamientos delegados, o sea
encadenamientos de estimulos y respuestas imaginados. Esta ac

tividad es esencialmente mental y Tolman la llama ideacidn.

Estos comportamientos implicitos o preparaciones de com-~

portamiento pueden ser conocidos por introspeccién.

Tolman no gquiere ser catalogado de mentalista, por eso di
Cce que existe un pensamiento que prescinde de todo comporta-
miento efectivo, pero no es mids que representacidn de un com-

portamiento.

Para Tolman el aprendizaje no supone el desarrollo de
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vinculos o conexiones estimulo respuesta, sino m&s bien cambios

de los conocimientos a consecuencia de las experiencias con
los estimulcs externos.

Los conocimientos o preparaciones de comportamiento estén
constituidos por las percepciones que el individuo tiene del
ambiente y sus creencias acerca del mismo, adquiridas por la
experiencia.

5.- Comprobacidn experimental.

Se han hecho varios experimentcs al respecto: se coloca-
ron varias ratas durante toda la noche en un laberinto grande
sin darles alimento ni recompensa alguna. En este lugar satis
ficieron sus tendencias de exploracién; fueron sacadas del la-

berinto en distintos lugares y vueltas a poner en él.

Después de esta experiencia se les alimentd en la caja-me
ta del laberinto, cuando habian pasado 48 horas sin comer y se
les colocd despuds en la caja - meta de partida del laberinto.

Posteriormente se repitid el experimento.

Alrededor de la mitad de las ratas corrieron a la caja -
meta sin un solo error en este ensayo, lo que representa un re
gistro muy superior al de un grupo de control que no tuvo la

experiencia previa del laberinto.

Las teorias de estimulo - respuesta encuentran dificil ex
plicar este experimento puesto gque nunca se reforzd a las ra-
tas con alimento. Pero Tolman lo explica de una manera senci-
lla: las que anduvieron previamente en el laberinto satisfa-
ciendo sus tendencias de exploracidn formaron un grupo de cono
cimientos acerca de las disposiciones del lugar que permanecie
ron latentes y que fueron aprovechadas mds tarde para obtener
el alimento en la caja - meta. Esto es lo que se llama apren

dizaje latente.
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Tolman tratd de demostrar contra el conductismo que las
respuestas de las demandas no son rigidas sino flexibles y va-
riadas; otros experimentos hechos por &l y sus colaboradores

lo demostraron.

Para Tolman los conocimientos y las demandas interacttian

juntas para producir respuestas.

Las respuestas de las demandas no son rigidas, sino flexi

bles y variadas, contrariamente a lo que afirma el conductismo.

6.— Necesidades y Metas.

Tolman atribuye un papel importante a las necesidades y a
las metas, lo mismo que a las relaciones gue existen entre
ellas. Las necesidades producen demandas de metas y las recom
pensas conducen a catexia - objeto, o sea tendencia a buscar

unas metas y dejar otras.

7.- Los mapas cognoscitivos.

Los mapas cognoscitivos son los planos de los lugares de
donde los seres vivientes se han desenvuelto. Los ejemplos
que hemos citado arriba nos dan idea de los mapas cognosciti-
vos que estaban en las ratas. Ellas sabian cudles eran los ca
llejones sin salida, y cudles los caminos viables, tenlan una
visién de las dreas exploradas. La presencia de mapas cognos-
citivos explica igualmente el regreso de un gato gque fue tira-
do a las orillas de la ciudad en completo despoblado y a una

distancia de 5 kildmetros regresd a su casa después de 30 dias.

La expectativa de signo - gestalt significa que el indivi
duo aprende a esperar encontrarse un ambiente organizado de
formas significativas, por eso se comporta intencionalmente

con un propbsito.
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Se habla de signo porque estas expectativas se refieren
principalmente a estimulos Jque son signos de otras cosas, mas

bien que a respuestas.

La palabra gestalt se refiere a que los signos deben con-
siderarse en su contexto o sea en su circunstancia total, por-

que toda la pauta de estimulacibn es importante.

Este término se ha convertido en una de las caracteristi-
cas distintivas de Tolman; en rigor, su teoria es llamada a ve
ces teoria signo - gestalt. Estos dos té&rminos indican la pro
ximidad de la formulacidn de= Tolman con las teorias cognosciti

vas.

Los organismos aprenden que algunos estimulos son signos
de que algunos acontecimientos se producirdn o que comiinmente
estédn asociados con otros estimulos, de tal forma que los estl
mulos no funcionan solamente como provocadores de respuestas,
sino que también dan informacidn, en su calidad de indicios o

signos.

8.- Los tipos de aprendizaje.

Tolman distingue los siguientes aprendizajes: Aprendiza-
je de catexias, por el que una tendencia busca ciertas metas el
lugar de otras. Ejemplo, comer leche y pan y no carne cruda.

Aprendizaje de la creencia de equivalencias. Mediante
él, el sujeto sabe que un signo determinado expresa cierta con
ducta de las personas para con &€l, ejemplo: las medallas y con

decoraciones.

Aprendizaje de expectativas de campo. En &l el sujeto ad

quiere el conocimiento de las circunstancias en las que va a
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actuar. Ejemplo: cdmo organizar un grupo, O manejar una herra
mienta.

Aprendizaje que depende de los modos de conocimiento de
campo. Debido a &l, el sujeto puede aprender ciertas cosas
mds facilmente que otras. Ejemplo: unas personas aprenden con

més facilidad los idiomas que las matemiticas.

Aprendizaje de discriminacidén de impulsos. Mediante &1
se llegan a distinguir diferentes impulsos, como saber diferen

ciar el hambre y la sed; o el suefio del hambre.

Aprendizaje de pautas motoras por &l es que el sujeto ad
quiere la habilidad para realizar los movimientos para llegar
a la meta. Ejemplo: el animal que aprende a llegar al lugar
donde estid el alimento.

Esta lista de los seis tipos de aprendizaje demuestra que
Tolman tomd elementos tanto de Freud, como de Guthrie y los
tedricos del refuerzo. Hemos visto antes, que utilizd los dia
gramas de Lewin. Esta liberalidad se ve tambi&n en la diversi

dad de variables que tomd en cuenta al explicar la conducta.

Dichas variables se diferencian segfin el individuo y de
ellas una sola implica el aprendizaje. Estas variables son:
la herencia, la edad, el entrenamiento, las condiciones endo-

crinas, las drogas y las vitaminas.

Los estudios sobre factores tan diversos como la edad y
las condiciones vitaminicas son raras en la teoria del apren-
dizaje, pero esto nos hace ver que si bien el aprendizaje po
see gran importancia, estd lejos de ser el finico determinan-
te de la conducta.
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9.- Aplicaciones de Tolman a la educacidn.

Como hemos visto, para Tolman la conducta sdlo puede en-
tenderse y explicarse en funcién de los conceptos de necesi-
dad, finalidad o propdsito. Cada acto tiene sus raices en un
propdsito u objetivo que puede lograrse mediante diversas ac-
ciones. El resultado es constante, la forma por la gue se ob

tenga puede variar.

El individuo podrd emplear cualquier mé&todo disponible

permitido, para lograr el propdsito senalado.

La conducta siempre se orienta a unas metas; siempre esté
acercéndose o alejandose de algo.

El aprendizaje efectivo da por resultado entrenar la capa
cidad para realizar adaptaciones adecuadas y realistas y asi

satisfacer necesidades en una forma razonable.

Este supuesto que se siguae ldgicamente de acuerdo a esta
teoria; al inducir el aprendizaje en los educandos, el maestro
debe senalarles a los alumos abjetivos sanos y estimularlos para que los al
cancen en una forma razonable y realista, de acuerdc con su

capacidad y dentro de la situacidn en que se encuentren.

Se debe dejar a los alumnos que elijan los medios © los
instrumentos para alcanzar sus finalidades y la seleccidn de
lo que han de aprender para cbtener ciertos propdsitos, sabien
do que el aprendizaje no se realiza por casualidad, sino que
debe ser comprensivo e inteligente. Tambi&n se debe insistir

en la memorizacidn y repeticidn.

Por otra parte, de acuerdo con el principio del menor es
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fuerzo de este sistema, debe dejarse al educando que elija los
medios que le permitan realizar sus objetivos con mas facili-
dad y rapidez. Finalmente el maestro debe tener presente que
en lugar de creer que los estimulos acicatean al educando a
asimilar ciertas respuestas mediante la repeticidn y las recom
pensas, piense que el alumno, como dice Tolman, no aprende res
puestas especificas, sino mapas cognoscitivos o caminos que lo
llevan a ciertas metas, como serian los medios que ha de em-
plear la investigacidén y los instrumentos que podrd usar para
lograrlas, para que en las futuras ocasiones en que se le pre-
sente la necesidad de obtener determinados objetivos, pueda lo
grarlos sabiendo realizar sus investigaciones, conociendo las
obras que podria consultar, los lugares en donde encontrarlas;
los sitios y personas que podrian darle los datos e informacio

nes para llevar a cabo sus trabajos.

Mas para conseguir esta formacidn en el estudiante, deben
tener en cuenta a los maestros que nunca serd demasiada la im-
portancia que den al uso de la inferencia creadora en el apren

dizaje.

10.- Valoracidn.

1 sistema de Tolman de incorporar ideas provenientes de mu-
chas fuentes. Tratd de conciliar el propositivismo y el con-
ductismo. Combind lo mejor de las teorias conexionistas y cog
noscitivas. Su interpretacidn cognoscitiva del aprendizaje
tiene las virtudes de las teorias conexionistas, sin sus limi-

taciones.

"A. Tilquin dice: en cierto modo Tolman parece un hechice
ro que junta el agua y el fuego, lo objetivo y lo subjetivo,
el comportamiento y la conciencia, el mecanismo y la finalidad.

Es de admirar su audacia y su habilidad, pero no se puede evi-
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tar cierta sensacidn embarazosa. (1)

Tolman realiz® experimentos para tratar de mostrar que
las formulaciones cognoscitivas eran mejores que las conexio-
nistas, pero no hizo experimentos para lograr que estas formu-
laciones cognoscitivas fueran lo bastante precisas como para
ser realmente Gtiles en la prediccidn.

Indicd el camino hacia una ampliacidn de la teoria cog-
noscitiva, para que incluyera los mejores aspectos de la teo-~

ria conexionista, pero no completd el programa hasta el final.

Su sistema estd expuesto a las mismas criticas que se han
hecho a otras teorias cognoscitivas, es decir, que no nos da
una base para predecir la conducta objetiva a partir de estimu

los objetivos.

Tolman estructurd un armazdn cognoscitiva (o quizds debe
ria decirse una gestalt) para interpretar el aprendizaje, pero
no did las leyes detalladas del aprendizaje como las de Skinner,
o un principio general de aprendizaje ccmo el de Guthrie. Su
sistema no es un hecho acabado, sino méds bien una senal que in

dica el camino, una esperanza.

Este autor no consideraba la construccidn de la teoria co
mo el problema serio de levantar grandes edificios intelectua-
les para el futuro, sino como el ensayo un tanto divertido de

enfoques diferentes.

Por esta razdn revisaba constantemente su teoria, le ha-
cia sugestiones que luego abandonaba, antes de que tuviera

tiempo de explorar sus explicaciones.

Sus escritos son una mezcla de formalidad y extravagancia,

de teorizaciones de alto vuelo, interrumpidas de pronto por un

(1) Hill Winfred F., Teorias Contempor3neas del Aprendizaje.- Ed. Paidds.-
Pag.132. Barcelona la. Ed. 1980.
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chiste. Su deseo de construir un mundo esquemidtico de ratas

era en parte una aspiracidn y en parte una broma.

Mis que construir una teoria verdaderamente adecuada, 1lo
gue queria era explorar toda la actividad de la elaboracidn de
la teoria, jugando al mismo tiempo a veces con ella y lanzando

dardos al mismo tiempo, a las pretensiones excesivas de otros.

Por eso era muy respetado pero hubo muy pocos que lo si-

guieran.

Tolman al sentirse inquieto por la forma en que su traba-
jo habria de enfrentarse a los canonnes del método cientifico
expresd que eso no le preocupaba, que el habia seguido su pro
pio fulgor y su propia inclinacidn, que es lo mdximo a que pue
de aspirar cualquier cientifico, y lo que era mds importante

afin, se habia divertido en grande.

Su actitud respecto a la psicologia gestalista es igual-
mente reveladora, se pregunta a si mismo, si su concepcidn pue
de colocarse bajo la bandera gestalista y concluye: En defini-
tiva, a los psicdlogos de la forma es a quienes compete dar la
Gltima respuesta; pero ahfade, estariamos orgullosos de ser ad-

mitidos en sus filas.

En el fondo lo que ha impedido a Tolman elaborar una psi-
cologia coherente, ha sido probablemente su espiritu conformis
ta.

La teoria de Tolman ha sido muy Gtil en la prediccidn de
resultados experimentales gruesos explicados mediante los ma-

pas cognoscitivos.

Tolman dejd a la psicologia un considerable legado, pero,

sujeto a pruebas experimentales precisas.
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B.- Psicologlia de la forma.

1.- Nacimiento de la Psicologia de la forma.

Cuando Watson lanzaba un reto a la psicologia tradiciomal’.
norteamericana, Max Wertheimer (1880-1943) en Frankfurt desa-
fiaba a la psicologia tradicional alemana, iniciandc una co-
rriente revolucionaria junto con Kurt K8ffka y Wolfang KSlher,

investigadores de gran talento e infatigable actividad.

A este grupo de psicdlogos encabezados por Wertheimer que
fundd la Escuela de Berlin se les reconoce como los psicdlogos
de la Gestalt. A ellos se les unid Kurt Lewin que inspirado
en el mismo espiritu de la gestalt, fundd la Psicologia de Cam

PO, Que es una peculiar versidn de la Psicologia de la forma.

Estos cuatro lideres de la Psicologia de la Gestalt, de
origen alemdn, terminaron por establecerse en Estados Unidos
de Norteamérica por motivos raciales en tiempos de Hitler y
alli murieron.

La psicologia tradicional en Europa y en América tenia ca
racteristicas semejantes, entre ellas una profunda preocupa-
cidn por el estudio de la estructura de la mente tratando de
descomponer el pensamiento consciente en sus unidades fundamen
tales: sensaciones, imdgenes, recuerdos, ideas; y un afdn por
realizar esta investigacidn analitica de los contenidos de la

conciencia por medio de experimentos.

Pero la finalidad que tuvieron Watson y Wertheimer de cam
biar el rumbo de la psicologia era diferente. Watson trataba
de descartar del estudio de la psicologia la conciencia y la
mante, admitiendo s8lo la conducta y el an8lisis de las unida-

des conductuales.

En cambio Wertheimer suponia la conciencia como escenario

imprescindible de la vida psiquica. El atacaba la visidn ana-
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litica de la psicologia tradicional y afirmaba que dividir la
conciencia en sus partes componentes destruifia lo gque tenia de
mds significativo. Por esta razdn habria que estudiar la con-
ciencia tal como aparece en su totalidad, y no como si fuera
mosaico de diminutos retazos de colores como lo afirmaba la
psicologia tradicional. Afirmaba que realmente vemos la esce-
na como un todo significativo, y finicamente mediante un proce-
so artificial de andlisis podemos dividirlo. Nuestros pensa-
mientos también son percepciones significativas totales, no

conjuntos de ideas asociados.

2.- E1 fendmeno FI

La escuela de la forma puede considerarse iniciada por
Wertheimer en 1912 cuando publicd una serie de interesantes ex
periencias sobre el movimiento aparente; en ellas habria de

apoyar su idea central de la percepcidn global.

En una camara obscura proyectd a través de una rendija un
rayo de luz sobre una pantalla, en la cual aparecia una linea
vertical luminosa sobre el fondo negro. Despu@s con otro apa-
rato proyectd en rdpida sucesidn temporal con un retraso de
1/15 de segundo otra linea vertical paralela a la primera y a
poca distancia de la misma. Apagando y prendiendo respectiva-
mente las luces de ambos aparatos deberia esperarse ver en la
pantalla dos lineas luminosas paralelas apareciendo una tras
otra. Pero no ocurrid asi, con gran sorpresa advirtid que una
raya se movia hacia la otra y en unos momentos se veia una so-
la raya que se movia alternativamente de una posicidn a otra,
hacia la derecha o hacia la izquierda desde la posicidn de la

primera linea hacia la segunda.

Esta ilusidn Optica es la base del movimiento aparente
que se observa en los anuncios luminosos publicitarios con mo
vimiento.
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A este fendmeno de movimiento aparente, Wertheimer lo de- .
nomind Fi.

Las conclusiones que Wertheimer sacd de sus estudios so-
bre el movimiento aparente, tuvieron mayor alcance que los mo-
destos resultados del estudio exper:imental de un hecho intere-
sante pero siempre de detalle, pues le condujeron a dar una vi

5idn completamente nueva de los problemas de la psicologia ex-~
perimental.

3.- La Gestalt.

Este autor did un paso méds, concluyendo que juntc con las
simples posiciones de la linea existia un factor adicional res
ponsable de la percepcidn del movimiento. Este factor unifi-
cante que combinaba los elementos separados en un todo, era la
forma o Gestalt.

El término alemdn Gestalt que significa forma, patrdn, he
chura, estructura, y que ha pasado sin traducirse a todas las
lenguas, se debe a Ehrenfels quien advirtid que unos mismos
elementos en distinta posicidn pero con la misma forma o es-
tructura, tienen igual significacidn, por ejemplo las notas mu
sicales si son ordenadas en distintos lugares pero conservan
la misma organizacidn, producen la misma melodia, asi la melo-
dia de Estrellita es la misma aunque se toque en distinto tono.
En cambio esas mismas notas con otra estructura forman otra me

lodia.

Wertheimer analiz® detalladamente el principio que rige
la organizacidn al estudiar la percepcibn. Unos puntos pueden
agruparse de varios modos formando un tridngulo, un cuadro o
un circulo. La organizacién o forma que se les dé&, determina-

ra nuestra percepcidn.

La teoria de la Gestalt tuvo su comienzo y ha adquirido
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su mayor &xito en el campo de la percepcidn.

Cuando los psicdlogos gestalistas se dedicaron a los pro-
blemas del aprendizaje lo hicieron sin darle tanto énfasis,
no porque creian que su estudio careciera de significacidn, si
no porque lo consideraban como secundario con respecto a los

problemas de la percepcidn.

4.- La Psicologia de la Gestalt contra el Conductismo.

Los resultados de unas investigaciones sobre el aprendiza
je animal aparecidos en 1925 en las obras de W. Kohler traduci
das al inglés, vinieron a dar una estocada en pleno corazdn a
la teoria del conexionismo de Thornidke que estaba en boga por

entonces.

Se trataba de una critica detallada a la teoria del apren
dizaje de ensayo y error en la forma en que su autor le habia
concebido. Kohler apoydndose en sus experimentos con monos ha

blaba del aprendizaje por discernimiento.

La nueva teoria vino a turbar la general aceptacidn que
gozaba el conductismo watsoniano por los afios veinte, segfin el
cual los organismos son manejados por los estimulos del ambien
te, reaccionando en forma mecédnica y ciega, y borrando los pro

cesos mentales en la explicacién de la conducta humana.

El vivo inter&s que manifestd la teoria de la forma en el
discernimiento vino a dar nuevas esperanzas a los educadores y
a otras personas que vieron retornar el pensamiento y la com-
prensidn al verdadero puesto que le correspondfa y del gue ha-

bian sido desplazades por el conductismo.

Es curioso que le hubiera tocado a K8hler restaurar el
discernimiento en la psicologia norteamericana, sus experimen-
tos dramatizaron la liberacidn de las negaciones del pensamien

to por otra del conductismo.
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El enfrentamiento fue entre el discernimiento y el ensayo
Y error, esto es, entre el aprendizaje inteligente y el de tan
teo ciego. Sus protagonistas fueron Kohler y Thorndike. Pero
la oposicidn entre ambas psicologias es de mis fondo y para
comprenderla conviene analizar con méds detenimiento los puntos
fundamenhtales de la teoria gestalista.

El todo es mds que la suma de las partes.

Werheimer, al analizar la percepcidn, aplica la idea de
figura y fondo, que ya habia sido introducida en la Psicologia
por Edgar Rubin. Advierte que la percepcidn es selectiva y

que no todos los estimulos se perciben con igual claridad.

Lo que se destaca en cualguier percepcidn es la figura,
la forma, la cosa o gestalt, mientras que el fondo es lo que
aparece en un segundo plano, contra el cual se perfila la figu

ra.

Por ejemplo, dos circulos del mismo tono gris sobre un
fondo negro uno, y el otro sobre un fondo blanco, se ven de
distinto matiz, viéndose casi negro el circulo que estd sobre

el fondo blanco.

Los elementos perceptuales estén organizados como un to-
do; al igual que la Gestalt, ellos forman la figura. Los res-

tantes elementos de la percepcidn constituyen el fondo.

Una melodia es una figura contra un fondo que incluye mu-
chos otros sonidos. Pero lo que aparece como figura o forma
en un momento, puede no serlo en otro. En el ejemplo anterior
la misica pasard a ser fondo tan pronto como nos dediquemos a
escuchar lo que nos dice un amigo. (Ver Anexo B).

Estos cambios en la relacidn figura -~ fondo juegan un pa-
pel importante no sbdlo en la percepcidn, sino también en el

aprendizaje y en el pensamiento.
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Wertheimer hace hincapié en que lo que captamos en las
percepciones son totalidades dindmicas cuyas partes esté@n in
terrelacionadas en forma tal, que el todo no puede ser inferi
do de las partes consideradas separadamente. Pero esto no
significa que una gestalt no pueda ser considerada como un to

do segregado.

También es posible analizar una figura gestalista en sus
partes componentes. El hecho de que tres puntos negros en
una pagina blanca aparezcan como un tridngulo, no quita que
sigan siendo tres puntos. Sin embargo, para el psicSlogo ges
talista lo importante es que lo vemos inmediatamente es un -
tridngulo. (Ver Anexo B).La triangularidad, que depende de la
disposicién de los puntos en si, es el aspecto mids esencial
de lo que percibimos. La figura gestalista es algo mds que
la suma de los tres puntos. En esta relacidn se basa uno de
los principios de la Gestalt. El todo es mds que la suma de
las partes.

5.- Las leyes de la Gestalt.

La Ley del equilibrio aplicada al aprendizaje significa
que para que éste se realice, es necesario contar con un prin
cipio que ayude a poner orden en el conjunto de cambios que
se dan en &l.

La ley de la semejanza: Aplicada al aprendizaje quiere
decir que los elementos parecidos deben disponerse juntos pa

ra poder tener mejor &xito.

La ley del cierre advierte que una situacidn problemiti-
ca en la que la totalidad se ve como incompleta, se origina
una tensidén hacia la complementacidn, y que ese esfuerzo por

completar lo inconcluso, contribuye al aprendizaje.

En cada una de las leyes anteriores tenemos un principio
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de la percepcidn aplicado a la gestalt.

Las personas que aprenden por medio del discernimiento o
comprensidn, ven toda la situacidén bajo un nuevo aspecto que
incluye la percepcidn de las relaciones légicas o las conexio
nes entre medios y fines.

6.- Las experiencias de Kdhler contra el Behaviorismo.

Este investigador observa que los experimentos con anima
les como los ided Thorndike tienen un defecto fundamental: si
tuar al animal en condiciones que no son normales, en cuanto

se le pide la solucidn de un problema que no puede comprender.

7.- E1 aprendizaje en la teoria de la Gestalt.

Las geniales investigaciones realizadas por Kbhler a tra
vés de sus experimentos con animales aportaron valido apoyo a
las ideas de esta teoria.

Las experiencias de Kohler con animales demuestran que
éstos no reaccionan a estimulos aislados, sino a situaciones,
lo cual prueba que los animezles no perciben estimulos separa-
dos, sino entidades organizadas "Formas". Las experiencias de
Kohler contra el Behaviorismo.

Estas fueron realizadas por otro investigador contempor§
neo a Kohler quien alcanzd notoriedad con su teoria de la for

ma.

Las conclusiones a las que llegd la teoria de la Gestalt
fueron que los animales, al responder a las situaciones tota-
les, lo hacen en base a una cierta comprensidn o discernimien
to y no sblo en base al condicionamiento, como afirmaba el

conductismo.
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La perspicacia o discernimiento se da en los seres huma-
nos y en los animales como ya hemos visto. En ellos tambi&n
se da el proceso de reestructuracidn o reorganizacidn percep-
tual. Los gestalistas sostienen que este proceso se da en el
momento en gue el animal no hace activamente nada después que
ha fracasado en sus intentos por conseguir su propdsito; pero

después de un rato, de pronto consiguen lo que querian.

Y seglin estos autores la invisidn no siempre es sfibita
y completa, tambi&n se da en el aprendizaje gradual de ensayo
y error; en estos casos se dan invisiones pequehas y parciales.
Este aprendizaje se da cuando el animal no puede ver todos los

elementos necesarios para la solucidn.

K8ffka afirma que todo aprendizaje es una reorganizacién
perceptiva e introduce el concepto de meta en lugar de la re-

compensa o del efecto.

8.- Caracteristicas del aprendizaje por perspicacia.

Como dijimos antes, el principal factor de la teoria del
aprendizaje gestalista es el discernimiento, perspicacia o in_
visidn. Puesto que el individuo y su ambiente forman un campo
psicoldgico, el discernimiento consiste en la percepcién del

campo y en su gradual reestructuracidén.

a) El discernimiento o comprensidn depende del grado de inte
ligencia de un organismo. Por esta razdn los nifios mayo-
res tienen mds éxito en los problemas de discernimiento
que los menores; y los monos obtienen mejores resultados

que los ratones.

b) Como la perspicacia depende de la experiencia pasada, es
probable que un organismo que ha tenidc experiencias ante
riores obtenga la solucidn de un problema por medio del

discernimiento, que uno sin experiencia. Asi por ejemplo
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un muchacho a quien no se le han dado a conocer los sig-
nos convencionales, no puede discernir un problema mate-
médtico planeado simb&licamente, afin cuando esté& al alcan

ce de su capacidad.

c) El discernimiento es posible sblo si la situacidn de
aprendizaje estd arreglada de tal modo que todos los ele-

mentos necesarios estén abiertos a la observacidn.

Lo que hace que los alumnos comprendan mejor los temas
que se les proponen es la exposicidn clara de los aspec-
tos significativos para poder percibir las relaciones
apropiadas. Los buenos maestros conocen muy bien las di-
ferencias entre las situaciones en las que se llega fédcil
mente a la comprensidn, de aquéllas en las que se llega
con dificultad.

d) En la solucidén del problema por perspicacia se da la con-

ducta de ensayo y error.

El que estd aprendiendo realiza muchos ensayos y si es un
adulto, &stos equivalen a hipdtesis que esti formulando y gque
va rechazando hasta obtener una que d& con la solucidn. Se
trata de una conducta que prueba hipbStesis variadas, pero la
solucidn al problema no se da por mero ensayo y error. En al-
gunos casos la conducta casual y la suerte pueden adelantar la
solucidn.

Al estudiar comparativamente la conducta con discernimien
to en distintos organismos, se revelan ciertas caracteristicas
comunes que han sido expresadas por Yerkes, quien realizd gran

cantidad de experimentos con monos antes que Kohler.
Estas caracteristicas son:

- El reconocimiento, la inspeccidn o el examen persistente de

la situacidén problemdtica.
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- E1 titubeo, pausa, actitud de atencién concentrada.
~ Prueba de una forma de respuesta mis o menos adecuada.

- En el caso de que esta forma inicial de respuesta sea inefi
caz, el intento de otra forma de respuestas sobreviene,
siendo drastico y con frecuencia sfibito el paso de un méto-

do a otro.

- Atencidn persistente o con frecuencia reiterada al objetivo

0 meta y a la motivacidn respectiva.

- La aparicidn del momento critico en que el organismo, de
pronto directa y definitivamente realiza el acto adaptativo

requerido.

- La pronta repeticidn de la respuesta adaptativa después de
haberla realizado una vez.

= La notable aptitud para descubrir y atender el aspecto o re
lacidén esenciales de la situacidn problemitica y para des-
cuidar relativamente las variaciones no esenciales de la
misma.

9.- Los problemas de la retencién y del olvido.

La gestalt explica la retencidn mediante la teoria de la
huella:

De una experiencia previa persiste una huella que represen
ta al pasado en el presente.

Se da un proceso presente que pueda seleccionar, reacti-
var y comunicarse de alguna manera con la huella.

Se da un proceso nuevo resultante del reconocimiento.

Koffka define el proceso y la huella de la siguiente for-



130

ma: el proceso es lo que se produce y continfia debido a la si-
tuacidn estimulante presente.

Algunos procesos dependen directamente de los estimulos

la huella es el resultado de procesos anteriores.

Las huellas profundas perduran, asi por ejemplo, las hue-
llas de las habilidades muy perfeccionadas, son muy persisten-
tes, pudiendo repetirse dichas habilidades después de periodos
de desuso. Esto es debido a que el proceso se comunica con un
sistema de huella estable.

Mientras la habilidad se estd aprendiendo, la huella es
menos estable. La estabilidad mayor se adquiere a través de

la interaccidn de la huella y el proceso.

El sistema de huella se organiza bajo las leyes de la ges
talt. En las huellas se realizan cambios de acuerdo a la ley
de pragnanz o de equilibrio.

Las huellas de la memoria tienden con el tiempo a conver-

tirse espontineamente en una gestalt mejor.

Las huellas pueden estructurarse, reestructurarse o com
binarse. Los procesos de aprendizaje modifican las estructu

ras de los campos.

Las repeticiones que se dan en el aprendizaje hacen posi-
ble la consolidacidn de los sistemas de huella, o sea que las

respuestas se fijan por medio de la repeticidn.

En cada repeticidn el primer sistema de huellas es modifi

cado por el nuevo sistema de huellas.

Wertheimer ponia en duda la utilidad de la repeticidn. La
repeticidn es Gitil, pero el uso continuo de la repeticifn mecd
nica también posee efectos perjudiciales. Es peligrosa porque

fadcilmente induce hdbitos de accidn mecdnica pura, ofuscacidn
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y tendencia a ejecutar servilmente, en vez de pensar, de abor-

dar un problema libremente.

10.- El1 Olvido.

Kéffka explica el olvido diciendo que se debe a los cam-
bios en las huellas. Las huellas pueden desaparecer ya sea
por decaimiento gradual, por destruccidn, debido a que sean par
te de un campo cadtico mal estructurado, o por asimilacidn a

huellas nuevas, esto es lo que se llama inhibicién retroactiva.

Las huellas que siguen existiendo pueden no estar disponi

bles en un momento dado.

11.- La transferencia.

La teoria de la gestalt explica la transferencia por me-
dio del concepto de transposicidn que consiste en que una pau
ta de relaciones dindmicas descubierta o comprendida en deter

minada situacidn puede aplicarse a otra.

Lo que se da en comfin entre el aprendizaje anterior y la
situacibén en la que se da la transferencia son las pautas, con
figuraciones o relaciones comunes y no los elementos divididos

idénticos.

El aprendizaje por comprensidn permite transponer la com-
prensidn a mis situaciones, evitando las aplicaciones errdneas
del aprendizaje anterior a la nueva situacidn, como sucede con

el aprendizaje rutinario de ensayo y error.

12.- El pensamiento productivo.

El problema que mis inquietd a Wertheimer hasta el fin de
sus dias fue el de la naturaleza del pensamiento. A este res-
pecto el titulo de su filtima obra es muy significativo Produc
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tive Thinking (El1 Pensamiento Productivo) .

Su contribucidén méds notable a la psicologia de la gestalt
estd encaminada a la educacifn. Se iInteresd en el aprendizaje
relacionado con la captacidn en los nifios de las escuelas;
creia gque los maestros ponian demasiado é&nfasis en la memori-
zacidn rutinaria, a expensas Je la comprensidn. En sus estu-
dios tratd de encontrar los medios para que el aprendizaje se

logrard con una captacidn mayor por parte del que aprende.

En su obra anteriormente citada, hace la distincién entre
dos tipos de soluciones a los problemas. Las soluciones de ti
po A que tienen originalidad y discernimiento; las soluciones
de tipo B en las que se aplican las reglas tradicionales en
forma inapropiada y por tanto no son realmente soluciones. Am
bas dependen de la experiencia previa; la diferencia estf en

la organizacién original que caracteriza a las soluciones A.

Vio que la Geometria una materia especialmente {itil para

estudiar los diferentes enfoques de los problemas.

Propuso a sus alumnos que encontraran la superficie de un
paralelogramo dandoles para esto la fdrmula para hallar la su-
perficie de un recténgulo, de base por altura y la explicacién
del por qué de esta férmula. Para ello dividid el rectdngulo
en pequenos cuadros y demostrd que la superficie era el nfimero
de cuadros de una fila multiplicado por el numero de filas.

Después presentd a los alumnos un paralelogramo recortado
en papel y les pidid que hallaran una superficie.

Unos alumnos dijeron que era un nuevo problema y no po-
dian resolverlo si no les enseniaba c¢cdmo hacerlo. Otros repi-
tieron ciegamente la fdérmula en este caso incorrecta, &sta era

una solucidn tipo B.
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Algunos intentaron encontrar una solucidn original, pero
fueron incapaces de ver las relaciones esenciales. Unos pocos
llegaron a la solucidn legitima del tipo A. Un nifio al obser-
var los dos extremos salientes, pensd que eran los que dificul
taban el problema y pidid unas tijeras y cortd uno de los ex-
tremos y lo encajd contra el otro extremo, convirtiendo de esa

forma el paralelogramo en un rectdngulo.

Otro alumno alcanzd la misma meta enrollando el paralelo-
gramo hasta convertirlo en un anillo, en forma que los dos ex-
tremos se juntaron y después cortd verticalmente el anillo,
transformidndolo en un rectidngulo. Estos dos alumnos mostraron
una auténtica comprensidén de la situacidén que posibilitd las
soluciones originales y correctas. Lo que hicieron fue encon
trar un camino original de convertir este nuevo problema en
uno familiar, en un problema que sabian cdmo resolver, habian
convertido el paralelogramo en una gestalt mejor, es decir en

un rectingulo.

Segfin Wertheimer, la educacidn deberia hacer que los edu
candos tuvieran la comprensién de los problemas como su meta
principal. El valor de la resolucidn creativa de los proble-
mas no estd restringido a este tipo de situaciones puramente
intelectuales, también tiene su aplicacidén en situaciones so-

ciales.

13.- La teoria gestalista en la educacidn.

Esta teoria destaca en el aprendizaje total, es decir
todo el campo o situacidn en su emplazamiento global y la
persona que aprende considerada como totalidad.

El aprendizaje es un proceso que incorpora tanto al ser
completo del que aprende como la situacidn total.

El aprendizaje se define generalmente como la organiza-

cidén de la conducta que de deriva de la interaccidén dinadmica
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de un organismo y su medio ambiente. Supone las actividades de
diferenciacidn e integracidn, es decir el reconocimiento de las
semejanzas y diferencias significativas entre las experiencias
y la comprensidén de la situacidn o del problema en todas sus re
laciones.

El aprendizaje supone el proceso de formacién de gestalt
en correctas. El individuo reacciona ante el todo significati
vo, pues un estimulo cuando es separado de su emplazamiento,

puede convertirse en algo distinto de lo que era anteriormente.

Por consiguiente, el individuo no reacciona meramente al
estimulo mismo separado, sino mds bien al estimulo de acuerdo

con su fondo y emplazamiento.

En esta teoria el aprendizaje es explicado m&s bien en tér
minos de conocimiento interno que se realiza a través de los

procesos y experiencias.

Conocimiento interno significa una captacidén inmediata o
comprensidn de la situacidn, objeto o materia, de tal modo que

sean evidentes las relaciones significativas.

Abarca la organizacidn total, e implica una integracién
mental por la gue una situacidn o problema es comprendido en

todas sus relaciones.

La medida del progreso =n el aprendizaje es el grado de
conocimiento interior alcanzado sobre una situacidén determina-
da.

Teniendo en cuenta el maestro lo anterior, tratard de pre
sentar la situacidn con todos los elementos significativos pa-
ra que el educando adquiera una comprensidn inteligente del

asunto que debe aprender.
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14.~- Valoracién.

La psicologia gestalista ha estimulado la investigacién
con una orientacidn verdaderamente original como no lo ha he-

cho ninguna otra escuela psicoldgica.

La psicologia de la Gestalt ha influido sobre varias
dreas de la psicologia abarcando estudios de Psicologia infan-
til, social, educativa y clinica, y sus obras experimentales

se sostienen por sus propios méritos.

En el campo de la percepcidn, la teoria de la forma ha lo

gradeo realizar un progreso seguro.

En la psicologia animal ha introducido unas formas de ex-
perimentacidn y una concepcidn que le permiten ser verdadera-

mente una psicologia.

Se le reprocha que ha pretendido afirmarse frente a la
psicologia precedente como una nueva psicologia, olvidando que
se ha originado del tronco de la psicologia cldsica, siguiendo

en lo fundamental sus mé&todos de investigacidn.

Con respecto a lo que sostienen los gestalistas que es
una nueva psicologia, se les objeta que ya Wundt recurria a la
sintesis creadora para explicar las formaciones psiquicas tal
como se presentan en la conciencia. Y que ya se habia conside
rado la percepcidn como una actitud unificadora antes de que

esta teoria lo hiciera.

Se les objeta a los gestalistas que no explican cdmo se
forma la organizacidén. Igualmente se critica el empleo de los

términos insigth o einscht para indicar la sfibita aparicidn de

una gestalt, afin cuando insistan los partidarios de la teoria
que no se quiere indicar con ello, mds que la experiencia de
una determinada gestalt. Pero en realidad la palabra signifi-

ca con frecuencia un descubrimiento y aplicada a los animales,
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induce a pensar en un trabajc intelectual sustancialmente idén

tico al de la inteligencia humana.

Se arguye que el té&rmino gestalt, como el de sensacidn re
flejo condicionado o el de estimulo-respuesta, ha llegado a
comprender hechos bastante diferentes: De la forma como la
simple delimitacidn, se pasa a la forma como complejo de acti-
vidad, o a la forma como idea o descubrimiento, Como que se
olvidan que la forma de un objeto es un aspecto del mismo y no
el objeto completo.

En cuanto a su aporte a la educacidn ha sido una teoria
valiosa que ha reivindicado la comprensidn y la percepcién de
relaciones dentro de un todo organizado como fundamento del

aprendizaje.

Se les reprocha que atribuyan tanta importancia al concep
to cardinal del sistema: la percepcidn, considerada como un to
do o una totalidad. Woodworth dice E1 fendmeno Fi es cierta-
mente interesante, pero ¢serd lo suficientemente importante pa

ra inaugurar una nueva escuela de psicologia?.

A este respecto se preguntan los que enjuician la teoria:
ese todo ¢es realmente una nusva entidad? ¢puede basarse una
teoria psicoldgica en una suposicidn tal? F.H. Allport que es
un experto en percepcidn dice: No poseemos ninguna prueba obje
tiva de que un todo sea otra cosa que las partes, siempre dque
las partes sean tomadas como algo que existe y opera conjunta-
mente. Un todo que sea algo mds, o una cosa distinta, debe
constituir una inferencia. Un todo que sea algo méds, o una
cosa distinta, debe constituir una inferencia. No se niega
que existe un {nico caridcter total percibido, que aparece cuan
do las partes existen y actlian juntas. Pero de lo que se duda
es de que este caricter total proceda de algo distinto y supe-
rior a este conjunto de condiciones; o de que exista un todo

independiente que actfia para controlar partes.
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El gestaltismo no se basa en el espiritualismo hacia el
cual se hubiera podido creer que se orientaba. Al mismo tiem-
po que combate el materialismo mecanicista, rechaza las teo-
rias que como el vitalismo, admiten un principio diferente de

la materia.

La constitucidn orgdnica de los seres vivos no resulta de
un principio vital que los eleve por encima de la materia bru-
ta, sino que se explica por las leyes de esta Gltima, a la que

todo se reduce.

En el orden prictico ha hecho valiosas aportaciones a la
educacidn: como la comprensidn de los programas escolares, la
integracidn de la educacidn general a la especializada; la
orientacidn en la comprensidn de los estudios de diversos auto
res; y sobre todo, el reconocimiento del significado de las ex
periencias que sirven para resolver problemas y finalmente el

destacar la disposicidn para aprender.
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ANEXO B

Es importante sefialar, que para detectar algunos proble-

mas de maduracidn en el nifio utilizamos pruebas en
hacemos uso de la figura de fondo. A continuacidn
uno de los tests de la prueba Perfil de Monterrey,
se pide al nifio identifique el barco dentro de las

ras que se ven en el dibujo.

las cuales
observamos
en la que

tres figu-

La aplicacidn de esta prueba nos dard una idea para de-

tectar la falta de actividad perceptual y a la vez

poder pro-

porcionarle los ejercicios necesarios para su maduracién.

Una de las caracteristicas de los nifios que tienen pro-

blemas en su actividad perceptual, es hacer la identificacién

del barco que se muestra en la figura.
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C.- La Psicologia del campo.

Al grupo de los gestalistas de Berlin se habia unido un
joven fisico Kurt Lewin (1890-1947) que habia realizadc inves-
tigaciones experimentales sobre el dinamismo de la memoria y

sobre el espacio psiquico.

En 1932 llegaba a Norteamérica en donde pronto hizo mu-
chos amigos por su carfcter cordial y dindmico, aunque fisica-
mente no impresionaba. Trabajaba siempre en un estado de alta

tensidn.

Se interesd por el estudio de la motivacidn, de la conduc
ta social y de la personalidad sobre todo en sus aspectos afec
tivos como las tensiones, necesidades, deseos, etc. Sus ideas
obtuvieron favorable acogida. Fundd la escuela de la dinémica
de grupos. Sus investigaciones en el campo de la psicologia
social lo han colocado con todo derecho como uno de los adali-

des mds eficaces y originales de esta ciencia.

No tardd en asimilar el espiritu de la psicologia america
na demasiado preocupada por los problemas concretos de la psi-
cologia aplicada individual y social, dejando a un lado las in
vestigaciones tedricas para consagrarse totalmente a utilizar
las aplicaciones précticas de su teoria del campo psiquico en
pro de la libertad y del bienestar del hombre en un mundo demo
crético.

El cardcter no sdlo experimental, sino también socialmen-
te eficaz de su teoria, atrajo la atencidn tanto a los psicdlo

gos como de los gobernantes.

Los gestalistas, los psicoanalistas y los behavioristas,

admitieron sus experimentos y sus conclusiones.

Al estallar la segunda guerra mundial, Lewin se dedicd al

estudio del dinamismo de los grupos y propuso los medios que
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creia mds eficaces para elevar la moral del ejército y propuso
los medios que creia eran mds eficaces para elevar la moral
del ejército y aumentar la produccidn industrial. Con tal ob-
jeto cred en 1944 un centro de investigaciones en el Instituto
de Tecnologla de Massachusetts. Al morir en 1947 dejaba todo
un equipo de psicdlogos que continuaban su tarea. Su teoria
del campo psiquico nacida de la teoria de la gestalt obtuvo
gran éxito.

Sus principales obras son: Principles of Topological

Psychology. A Dyanmic Theory of Personality.

1l.- La Topologia.

El sistema de Lewin estd basado en los conceptos de la To
pologia gue es una parte de la geometria no euclidiana que in-
vestiga las propiedades de las figuras que permanecen inaltera

bles en una transformacidn continua.

Lewin recurrif a esta ciencia porque advirtid® que muchos
de los conceptos usados en las escuelas psicoldgicas eran espa
ciales como: distancia, direccidn, &rea, cambio de posicidn,
supresidn, etc. Por eso eligid la geometria topoldgica para

gque estuviera al servicio de la teoria psicoldgica.

E1l concepto de movimiento psicoldgico como medio para ob-
tener una meta o conquistar un status superior, no tiene cabi-
da en la geometria euclidiana y en cambio enmarca perfectamen-
te en la geometria topoldgica. Porque alguien puede moverse

hacia su meta aunque fisicamente se aleje de ella,

El creyd que no habia nada mads apropiado para representar
las relaciones psicolbgicas bésicas de la persona y su ambien-
te que el espacio topoldgico.

Las relaciones topolégicas se parecen a las de un trazo
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de goma elastica. Aunque la pieza de goma puede estirarse en
varias direcciones, no se altera la posicidn relativa de sus

puntos dentro del sistema de referencias topoldgico.

2.- Conceptos bisicos.

Persona: Un ser que se comporta conscientemente. Centro

de capacidades y necesidades.

Ambiente Psicoldgico: Es la totalidad de hechos psicoldgicos

coexistentes y mutuamente interdependientes.

Espacio vital: Es un campo psicoldgico gque comprende la totali
dad de los hechos determinantes de la conducta; estéd
formado por la personalidad y el ambiente en sus inter

relaciones.

Casco extrano del espacio vital: Complejo de todos los hechos
no psicoldgicos que rodean a un espacio vital. La
parte del ambiente fisico y social de una persona que
en un momento dado, no se encuentra incluido en su am
biente psicoldgico. El casco extrafio limita las posi

bilidades conductuales.

Regidn Topoldgica: Es el lugar donde estd el objeto o persona
en el espacio vital, donde desarrolla sus movimientos.
El propio espacio vital es una regidn y tambi&n lo es

la persona dentro del espacio vital.

Movimiento psicoldgico o lomocidn: Es una actividad dirigida
a la supresidn de la tensidn y a la restauracidn del

equilibrio.

Fuerza psicolbgica: Es una tendencia a actuar que posee una
magnitud o potencia determinada y es dirigida a un
punto de aplicacidn, se representa mediante un vec-
tor.
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Vector: Es una fuerza con una magnitud y direccidn determina-
da.

Valencias: Hechos ambientales imperativos que actfan sobre la
persona. Son propiedades que tienen las regiones de
un espacio vital, pueden ser positivas o negativas,
segfin que el individuo las quiere alcanzar o evitar.
La valencia negativa significa que las fuerzas tien-

den a desplazar a la persona alejédndola de la regidn.

Tensidn: Es un estado de desequilibrio entre el individuo y su

ambiente.

Barreras: Son los limites de las regiones que ofrecen resis-
tencia al movimiento psicoldgico en direccidn de la
regidn deseada.

Nivel de aspiracidn: Es el limite esperado de realizacidn fu-

tura.

Meta: Regidn de valencia hacia la que se dirigen las fuerzas
situadas en el espacio vital y atrae psicoldgicamente
a la persona.

3.- El espacio vital.

Uno de los propdsitos practicos que tuvo Lewin al investi
gar el comportamiento social, fue predecir la conducta motiva-
da de un individuo particular y para ello formuld las siguien-

tes explicaciones que integran parte de su sistema.

La persona en un momento determinado se encuentra con un

espacio vital perfectamente delimitado y en &l tiene que actuar

El espacio vital lo forma la totalidad de los hechos que
determinan la conducta de un individuo dado, en un momento de-

terminado.
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Se trata de un espacio no geogrédfico o fisico que contie-
ne objetos corpdreos y personas reales, sino el mundo tal como

afecta al sujeto.

El espacio vital contiene a la persona misma, las metas
que busca, las metas que trata de evitar, las barreras que im-
piden su movimiento de una regidn a otra y los caminos que de
be seguir para obtener lo que quiere. Es un espacio bidimen-

sional o tridimensional en el que se mueve el individuo.

4.- Las metas y el espacio vital.

En el espacio vital tienen especial importancia las me-
tas que busca la persona, las cosas o situaciones que trata de
evadir y las barreras u obstéculos que encuentran sus movimien

tos hacia las metas o que los separan de las mismas.

5.- Los diagramas topoldgicos.

Los elementos significativos de cualquier situacidén vital,

pueden representarse mediante los diagramas topoldgicos.

Todo lo que el individuo alcanza: objetos, lugares, situa
ciones, se dice que tienen valencia positiva y se representa
con el signo + en el diagrama y todo lo que se quiere evitar

tiene valencia negativa y se representa con el signo -.

Lo importante en el espacio vital son las regiones gue
una persona tiene que atravesar para llegar a la meta y las di
ficultades para pasar de una regidn a otra, como en el caso
del politico.

Existen diversos grados de realidad. La percepcidn posee
el grado superior; el pensamiento tiene menor grado y el ensue

no menor afin.
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6.- Tensidén y Equilibrio.

Persona y ambiente se hallan ligados en un campo y no pue
den ser separados. La conducta de una persona estd en funcién
de la persona y su ambiente.

Siempre que el individuo ha satisfecho sus necesidades
bioldgicas, psicoldgicas y sociales estd en un estadc de equi-
librio. Pero basta que alguna de las necesidades anteriores
no se satisfaga, para que se rompa el equilibrio y se produzca

la tensidn productora de actividad para restaurarlo.

Con frecuencia las metas no se consiguen porque estin en
regiones bloqueadas o inaccesibles y sobreviene la frustra-

cidén o el fracaso que originan tensiones adicionales.

La secuencia tensidén - movimiento - calma, equivale a es-
ta otra secuencia: necesidad - actividad - calma. Siempre que
se siente una necesidad psicoldgica, existe un estado de ten-
sidén y el individuo actfia en orden a conseguir la calma o

equilibrio.

La conducta humana es una serie de tensiones, movimientos
y calmas. Lewin al explicar la conducta rechaza la teoria que
localiza las fuerzas para la actividad psiquica dentro de la
persona, correlacionando necesidades y tensiones en las regio-
nes interiores del individuo, como lo hace el psicoandlisis de

Freud, que subraya las fuerzas instintivas e interiores.

El sostiene que las fuerzas de la actividad psiquica no
sb6lo se deducen de las fuerzas internas, porque el ambiente
ejerce una accidén poderosa, ya que si en &1 se produce una va-
lencia positiva o negativa existe un estado de tensidn en el
organismo. Lewin traslada el centro de gravedad de la din&mi-
ca humana desde las presiones internas, impulsos y libido, ha-
cia los factores externos de estimulacidn, incentivos y situa-

cidn. Incluso una tensidn interna del organismo no puede na-
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cer independientemente del ambiente. Por eso no puede ser con
siderado el hombre como una entidad separada de su ambiente,

ambos forman el campo dindmico.

Se han realizado estudios experimentales sobre la conduc-
ta de las personas en un estado de tensidn y se ha encontrado
que se retiene mucho mejor en la memoria las tareas incomple-
tas; lo cual ha venido a respaldar la hipdtesis de Lewin gque
dice que el alcanzar un fin o una valencia positiva mitiga la
tensidn; mientras que una tarea incompleta preserva la tensién

existente.

7.- Las barreras y la frustracién.

Cuando una meta resulta inalcanzable, se dice que una ba-
rrera impide a la persona realizar el movimiento en la direc-

cidén de la regidn deseada.

Hay barreras cuasi-fisicas, cuasi-conceptuales, segfin se
trate de obstéculos fisicos, de leyes sociales, costumbres o

restricciones; o intelectuales, como ex&menes.

Cuando las barreras son muy dificiles de superar, produ-
cen frustracién, ira y regresidn a un tipo de conducta menos

realista.

Lewin muestra que la frustracidn produce una conducta ri-
gida y regresidn (que &l denomina de diferenciacidn) en el su-
jeto frustrado.

La frustracidn produce diferenciacidn que consiste en
el retorno a la indiferenciacidn.
8.~ Nivel de aspiracién.

La valoracidn de los éxitos o fracasos de la persona de-

pende del nivel de aspiracidn que se haya fijado. Este nivel
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estd incluido en el concepto de la imagen de uno mismo. Inclu
ye interrogantes como &sta: zhasta dénde puedo llegar? ¢qué
soy capaz de realizar? ¢tengo un concepto optimista o pesimis
ta de mis propias posibilidades?; mi opinidn acerca de mis ap-
titudes ¢se acerca a la realidad?.

Todos nos sefalamos un limite a nuestra actividad, el
cual creemos que podemos alcanzar, teniendo en cuenta nuestra
experiencia pasada.

Cuando lo logramos nos sentimos satisfechos cuando fraca-
samos nos sentimos abatidos. El nivel de aspiracidn modifica

los sentimientos y la conducta.

Los estudios sobre el nivel de aspiracidn han senalado
que éste depende de las potencialidades del sujeto y de las in
fluencias del ambiente. La clase y la posicidn social tienen

mucho que ver con el nivel de aspiracidn de cada uno.

Se determinan tres factores en el establecimiento del ni-

vel de aspiracidn:

1.- La necesidad de mantener el nivel de aspiracidn lo
mids alto posible.
2.- La necesidad de no fracasar.

3.- La necesidad de ser realista.

9.- E1 Aprendizaje.

Para Lewin el aprendizaje es el medio por el cual el espa
cio vital se vuelve diferenciado y gracias al cual se compren-
den las relaciones de las fuerzas operantes. El aprendizaje
consiste fundamentalmente en el cambio que se realiza en la es

tructura cognoscitiva.

Distingue los siguientes tipos de aprendizaje:
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a) El que produce cambios de conocimientos, logrando clari-

dad y distincidn en las regiones.

b) El que realiza cambios en la motivacidn, valencias o valo
res.

c) Por el que se adquieren habilidades.

d) Por el gue se producen cambios de actividades.

Un factor importante del aprendizaje lo constituye el ni-

vel de aspiracidn.

10.- La din&mica de grupos.

Como pionero de la dindmica de grupos, Lewin se ha fijado
como meta la elaboracidn de una ciencia sistemdtica de los gru
pos y la utilizacidén de los resultados obtenidos para la solu-
cidn de los problemas sociales. En este terreno ha alcanzado

muchos éxitos y considerable importancia.

Define el grupo como un nimero de individuos que compar-
ten algunos rasgos comunes O poseen algunas normas comunes u

otras semejanzas.

La caracteristica del grupo es la interdependencia dinami

ca de sus miembros.
Cada grupo constituye un campo de fuerza.

Lewin analiza las fuerzas de los grupos, el clima social;
la jefatura y la decisidn de grupos, las relaciones intergrupa
les, etc.

En educacidn se han empleado todos estos conocimientos de
psicologia social para hacer mds dindmica la actividad pedagd-

gica.



148

11.- Aplicaciones de la psicologia del campo a la educa-

cidn.

Para esta teoria la educacidn se encamina a lograr por me
dio del aprendizaje, que el educando adquiera mayor control de
si y del mundo que le rodea.

Y para obtener tales objetivos, los maestros han de promo
ver a sus educandos a que aprendan a realizar los procesos de
diferenciacidn, generalizacidn y reestructuracidén de su perso-
nalidad y su ambiente psicolégico, de tal forma que adquieran
captaciones y comprensiones significativas nuevas o modifica-

das en relacidén con ellos.

Los actores de este proceso de transformacidn son los edu
candos y los maestros, que deben ser comprendidos en su totali

dad como personas, con su ambiente psicoldgico peculiar.

El maestro debe esforzarse por comprender el mundo psico-
18gico del educando, porque si en lugar de abordar el mundo
del nino, lo reemplaza por su propio mundo o el de otra perso-

na, no adopta una actitud objetiva sino errdnea.

Para que los maestros puedan conducir y orientar a sus
alumnos, deben tener un conocimiento lo més amplio y exacto po
sible de la estructura dindmica de los espacios vitales de sus
alumnos, saber qué factores de presibn soportan, qué fuerzas

actfian sobre ellos, o sea conocer su topologfa y sus vectores.

El maestro debe conocer las situaciones de conflicto en
que se encuentran sus educandos. El conocimiento de estos he-
chos le ayudard al maestro a determinar lo que es posible, y

lo que no lo es, qué& puede suceder y qué puede ocurrir.

Por otra parte, para que el maestro pueda ensefiarles a
sus alumnos de manera significativa, es imperativo que los es-

pacios vitales del maestro y alumno no se crucen, es decir,
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tengan regiones en comfin. Y para asegurarse de que esto suce-
derd en su labor educativa es necesario que sondee las diver-—

sas regiones de los espacios vitales de sus alumnos.

Cuando el maestro llega a establecer comunicacidn en es-
ta forma con sus alumnos, su influencia puede extenderse no sd

lo a su &mbito interior, sino al medio en donde se desenvuelve.

Con relacidn a los objetivos, esta teoria insiste en los

siguientes aspectos.

Para que un alumno aprenda, debe tratar de alcanzar obje-
tivos que sean reales para &l, y tener un sentido de realiza-
cidn al obtenerlos. Asi el alumno debe compenetrar su yo con

el material que va a aprender.

La experiencia interna de &xito que resulta al alcanzar
una meta, tiene un significado mé&s profundo y es un aliciente
mds poderoso que una recompensa O un castigo que recibiera del

exterior.

Adem&s, para lograr los objetivos, se requiere que &stos
sean atractivos y realistas para que el educando llegue a sen-

tir que son sus fines.

Los objetivos atractivos pueden perder inter&s con la re-
peticidn, cuando &sta ya no tiene significado para el alumno.
Estos objetivos poco atractivos pueden convertirse en intere-
santes de nuevo, cambiando el significado percibido de la acti

vidad.

Cuando se propone una meta que deben alcanzar los alumnos
deben comprender las razones por las que han de conquistarla,

esto anade significado e interés para dirigirse a ella.

Los alumnos deben percibir los objetivos adecuados a su

capacidad, por que si estdn sobre el nivel de su capacidad so-—
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brevendrd el fracaso y no seguird esforzé&ndose.

En cuanto a nivel de aspiracidr, debe ayudarse al educan-
do a que tenga conciencia de &1, y lo marque por si mismo se

le debe alentar para que trate de superarlo y no se haga con-
formista.

Muchos principios de la teoria de Lewin han sido aplica-
dos a los métodos educativos modernos, como son la dindmica de
grupos, la utilizacidn del enfoque de la resolucidn de proble-
mas en vez del énfasis sobre la repeticidén y memorizacidn, la
comprensidn del material por parte del que aprende; el estimu-
lo de la participacidn de los alumnos en la planeacidn y en la

conduccidn democréatica del grupo.

12.- Valoracidn.

Los estudios experimentales de Lewin y sus colaboradores
sobre las tareas interrumpidas, regresidn como resultado de la
frustracidn, nivel de aspiracidn, y dindmica de grupos, consti
tuyen una importante aportacidn a la investigacidn psicoldgi-

ca.

Su teoria del campo le ha ofrecido una fbérmula para solu-
cionar el problema de la dicotomia causa- fin al que se han en
frentado varios psic6logos como Freud y Adler, Watson y Mc.
Dougall al tratar de explicar los fendmenos psiquicos. Freud
y Watson defendieron una casualidad determinista. Adler y Mc
Dougall optaron por la intencidn de la conducta humana. Le=-
win resuelve el problema con su definicidén de conducta conside
rdndola como una locomocidn o movimiento causada por fuerzas.
Las fuerzas psicolfgicas son vectorales o sea dirigidas. Asi

gueda combinada la interpretacidn causal y la intencional.

Lewin incorpora los factcres perceptivos al aprendizaje

considerdndolo como un proceso de cambios en la estructura cog
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noscitiva que produce la comprensidn, captacidn inmediata, o
perspicacia de la situacidn, lo que da un valor permanente a

su teoria.

Lewin une la estructura cognoscitiva a las valencias, o
la percepcidn a la motivacidn. Afirma que todos los procesos
intelectuales esti&n determinados por propdsitos, por lc que
su teoria queda ubicada en el campo delas psicologiascognosci=
tivas.

Su concepcidn de la persona, considerdndola inmersa en su
ambiente, ofrece una base realista para la comprensidn indivi-
dualizada del ser humano. Esta visidn tiene gran trascenden-

cia para el trato de nuestros semejantes en todos ambitos.

Como pionero de la dindmica de grupos, Lewin fue el crea-
dor de unas técnicas de investigacidn nuevas y realistas. Sus
experimentos con grupos en accidn han sugerido nuevas posibili

dades para la labor experimental de la psicologia social.

Su preocupacidn por unir la investigacidn a la accidn se

ha mostrado muy fructifera.

Lewin al describir su propia obra nos dice: Que utilizd
un método que &l llama constructivo, mds que de clasificacidn
porque estudia casos individuales en concreto, en lugar de ha-
cerlo en abstracto. Qué eligid un enfoque dindmico que procu-
ré profundizar. Y que escogid un enfoque psicoldgico mis que
fisioldgico, manifestando muy escaso interé&s en lo que ocurri-

rd en los sistemas nerviosos, glandular y sanguineo.

Otras dos caracteristicas de su teoria fueron el intento
de analizar su sistema como un todo, no en sus diferentes par-—-
tes, y a semajanza de Hull el intento de obtener una represen-
tacidén matemdtica del campo de la investigacidn. Procurd re-

presentar parte de esta dindmica incorporando conceptos de 1las
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matemdticas y la fisica. Se le ha criticado por esto fltimo,

pero su teoria no depende de su presentacidén matemitica.
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D.- Las Concepciones de Piaget.

Dentro de las Teorias Cognoscitivas que hemos analizado,
vamos a preguntarnos, si podremos clasificar de esta manera

las concepciones de Piaget.

Las concepciones de Piaget, podrian clasificarse de esta
manera. Sin embargo es recomendable no considerar con demasia

da rigidez tal clasificacidn.

Algunas autoridades, por cierto, no considerarian a Pia-

get como psicdlogo en lo mas minimo.

Las indicaciones de Piaget en lo concerniente a los esque
mas cognoscitivos tienen mucho que ver con la construccidén de
sistemas de Conceptos. Seglin su manera de ver las cosas no
pensamos haciendo uso de conceptos separados, sino utilizando

sistemas de conceptos.

Podemos llamar estructura cognoscitiva a la organizacidn
total de los conceptos, en un determinado campo de un indivi-

duo.

Los esquemas cognoscitivos son sistemas integrados de con
ceptos y por consiguiente son parte de la estructura cognosci-
tiva.

La expresidn estructura cognoscitiva designa a las rela-

ciones reciprocas de conjuntos conceptos.

Por consiguiente es una abstraccidn. Muchos psicdlogos,
sin embargo afirman que los procesos de pensamiento son en lo
fundamental la actividad fisica del cerebro. Esta actividad
del cerebro puede considerarse como el medio por el cual alma-

cena y pone en servicio informacién aprendida.

Aungue no se conocen los procesos subyacentes del cere-

bro, se nota que es una concepcidn razonable y Gtil de la es-
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tructura cognoscitiva.

Si tuviésemos que almacenar por separado cada una de las
impresiones del mundo que jamds hubié&semos recibido, la tarea
seria probablemente imposible de realizar. El pensamiento con
ceptual y la organizacidn de conceptos de sistemas relaciona-
dos entre si simplifican enormemente el problema de almacena-
miento porque los conceptos y los esquemas unifican grandes

cantidades de experiencias a fenbmenos separados.

El pensamiento conceptual es esencial para la formacidn

de estructuras cognoscitivas que posean algo de complejidad.

La Obra de Piaget, en particular parece confirmar esta

opinidn.

Consideraremos la obra de Piaget, el psicdlogc suizo que
ha llevado a cabo amplias investigaciones en materia de forma-

cién de concepto en los nincs.

Piaget considera que lcs ninos mantienen equilibrio con
su ambiente a través de la adaptacidn. La adaptacidn tiene

dos aspectos.

Por una parte, la conducta de los organismos estd determi
nada por un ambiente demasiado intratable como para que se le
pueda cambiar. Asi por ejemplo un nifio que estd aprendiendo a

subir escaleras tiene que dotarse de nuevas pautas de conducta.

Piaget usa los té&rminos asimilacidn y acomodacidén para de
signar los procesos que intervienen en la adaptacién. La aco-
modacién es el aspecto de la adaptacidn que no puede modificar
este aspecto de su ambiente, por lo tanto hay que dotarse de
nuevas pautas de conducta. La asimilacidén es cuando se utili-
za parte del ambiente para aumentar la versatilidad de una con

ducta que ya existe.

Es probable que un niho muy pequefio no tenga nocidn de
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una existencia separada de su ambiente. Probablemente ve el
mundo como una intrincada estructura cambiante de estimulos.
Es poco probable que un nifo muy pequeno pueda escoger objetos
separados de lo que lo rodea, porque no percibe que los diver-
sos estimulos que le llegan de objetos especificos estén liga-

dos entre si en ese objeto.

Todos son parte de la masa general indiferenciada de esti

mulos.

A través de la experiencia de manipular diversas cosas coO
mo son los objetos colocados sobre su manta, ropa, etc. y a
través de la experiencia sensorial (ver, oir, oler, etc.) el
nino gradualmente va seleccionando de su ambiente a aquellos
conjuntos de estimulos que estin generalmente asociados. Ta-
les conjuntos de estimulos son las caracteristicas de objetos

separados.

El nino pequeno descubre que algunas estructuras de esti-
mulos cambian cuando produce un determinado movimiento.. Otras
estructuras no, y de hecho, le impiden hacer algunos movimien-
tos. Aunque hemos hablado de asimilacidn y acomodacién por se

parado, de hecho operan de manera integrada.

Un nino muy pequefio descubre mediante la operacidn conjun
ta de la acomodacidén y la asimilacidn que algunas estructuras

de estimulos ambientales suelen estar generalmente asociadas.

El nino pequefio experimenta estas estructuras estables de
estimulos en toda una variedad de circunstancias. Debido a
que estas estructuras de estimulos permanecen estables, el ni-
ho gradualmente las va aceptando como estructuras de estimulos
permanentes. Estas estructuras permanentes son los objetos se

parados que se encuentran en el ambiente del nifo.

Piaget considera que los ninos atraviesa varias etapas de

desarrollo. Puesto que los ninos muy pequehos dependen total-
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mente de sus Organos sensoriales.

1.~ Etapas Psicoldgicas del nifio seglin Piaget.

Etapa sensorio-motriz: Cuando el nifio depende totalmente de sus
6rganos sensoriales, como son los ojos, los oidos, las
narices y la piel y de sus movimientos corporales, co-
mo los de agarrar y patear para destacar los objetos
de su ambiente. A este nivel, el nino vive en un mun-
do limitado en su totalidad por las cosas con las que
mantiene un contacto directo. Cuando se quita un obje
to de su ambiente inmediato deja de preocuparse por &l.
El objeto ya no existe para el nifio porque ya no reci-
be informacidén acerca del mismo a través de sus Srga-
nos sensoriales o a través de la manipulacidn del mis-
mo. Esta etapa abarca hasta los dos afios de edad apro-

ximadamente del nirno.

Etapa pre-conceptual (de dos a cuatro afios de edad aproximada-
mente). En esta etapa el lenguaje pasa a ser importan
te en la adaptacién del nifio. Sin embargo al princi-
pio es incapaz de usar el lenguaje para el pensamiento
conceptual. En esta etapa el nifio, con mayor probabi-
lidad asociarid la palabra papi con cualquier hombre
que vea.

Etapa del Pensamiento intuitivo: (de cuatro a siete afios de
edad aproximadamente). En esta etapa, el nino tiene
que superar las dificultades de la etapa pre—concep-
tual. Sin embargo se encuentra que todavia no piensa
como un adulto y el pensamiento en esta etapa no es re
versible ademds no son capaces de tomar en considera-

cidén, al mismo tiempo varios aspectos de un fendmeno.

Etapa de las operaciones concretas (de los ocho a los once
afios de edad). En esta etapa observamos la aparicidn

del pensamiento l8gico, seran capaces también de cap-



157

tar la idea de reversibilidad, conciben las relaciones
entre fendmenos y disponen las cosas en un orden 1dgi-

co, en tanto que antes tenian que usar objetos reales.

Etapa de las operaciones formales (de los once a los trece
afios de edad aproximadamente). Cuando los nihos lle-
gan a esta etapa, han formado sistemas légicos de ope-
raciones. Ahora al parecer, pueden integrar conceptos
contradictorios. Pueden formar hipdtesis que seré@n o
no verdaderas. Razonan sin tener presentes fendmenos
concretos especificos. Pueden pensar cosas tales como
las proporciones, las condiciones necesarias para esta

blecer el equilibrio mecdnico y la correlacidn.

Después de enumerar en una brevisima exposicién las con-
cepciones de Piaget acerca de las etapas de desarrollo del pen
samiento de los nifios. Sus concepciones no son aceptadas uni-
versalmente, aundque exista un acuerdo general de que son muy
importantes. Por ejemplo no deberiamos interpretar sus etapas
demasiado rigidamente, existen pruebas de que los nifios pueden

llegar a las diversas etapas antes de lo que indica Piaget.

Presentaremos algunas concepciones interesantes, segfin

Piaget, Como se van formando nociones del mundo los nifios.

Piaget, dice que desde el comienzo de su vida, el nino pe
guefo tiende a organizar sus actividades en lo que &l llama es
quemas. Que se asemeja a una disposicién de aprendizaje o a

una cadena de respuestas, que a un simple reflejo.

Sugiere también que a través de una experiencia variada,
vamos forjando esquemas que podemos utilizar en diversas situa
ciones. Podemos usar aquellos aspectos de un esquema que vie-

nen a cuento en una situacidn dada.

Por ejemplo un nino pequeno chupetea por primera vez, lo
hace en virtud de una accidn refleja provocada por casi cual-

guier estimulo que se le coloque en la boca.



158

Mds tarde a consecuencia de la experiencia sensorioc-motriz
el nino se dota de una pauta de actividad que envuelve entre
otras cosas, el agarrar el objeto que esti chupeteando y adop-
tar una posicidn corporal adscuada. Mientras que la actividad

fundamental del chupetec seri la misma en cualquier ocasién.

Hemos hablado principalmente de esquemas que encierran
una actividad motora. Sin embargo podemos considerar a los fe
ndmenos mentales desde un pusto de wvista semejante; a esto le

llamaremos esquemas cognoscitivos.

Un esquema cognoscitivo tiene un meollo comiin que guarda

relacidén con muchas situaciones diferentes.

S6lo podemos dar testimonio de los esquemas cognoscitivos

a través de la actividad motora del que esta aprendiendo.

De hecho una manera Gtil de persar acerca de los esquemas
cognoscitivos es considerarlos como conceptos de naturaleza

bastante general.

Piaget considera que los esquemas que adquirimos van au-
mentando de complejidad a medida que aumenta nuestra edad y
nuestra experiencia. El esquema se reestructurari cuando se

le incorporen nuevos conceptos.

Por esta manera de clasificar sus concepciones, lo incor-

poramos dentro de la Teoria Cognoscitiva. (Ver Anexo C).



ANEXO C

Es de trascendental importancia, sefalar que para cual-
quier materia de la Ensefianza Primaria son basicos los princi-
pios que nos muestra Piaget y como ejemplo tenemos el M&todo
de Andlisis Estructural de lectura Yy escritura para ler. afio

que su cimiento es la Teoria de Piaget.

La esencia del programa integrado se desarrolla alrededor
de centros de interés del nifio, a partir de fendmenos fisicos
Yy sociales que le permiten comprender su realidad para partici

var activamente en ella.
El conocimiento del todo facilita la préctica.

Esta afirmacidn refleja una antigua verdad: El conocimien
to de la totalidad de un proceso facilita la comprensién de to

das sus partes y la prictifa a partir de ellas.

Los programas integrados son organizaciones didicticas
gque se caracterizan por proponer situaciones de aprendizaje
destinadas a permitir al educando el desarrollo pleno de sus
capacidades y posibilidades. Lo importante es que todos los
aspectos de la personalidad del nific se vayan conformando para
lela y paulatinamente. Para los nifios de primero hay tres ne-
cesidades fundamentales a las que el programa integrado respon
de: Seguridad, Afecto y Participacién.

El programa integrado ha sido disefiado para facilitar la
labor cotidiana del maestro. A continuacidn haremos una breve
exposicidn de la funcién de cada uno de los elementos del pro-

grama;

UNIDAD: Es un elemento organizador que responde a los objeti-
vos del grado. Cada unidad tiene un niicleo integra-

dor que establece, de manera general, la profundidad
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y enfoque de los contenidos a desarrollar. Para com-
prender la unidad es importante que se tomen en cuen-—
ta sus dos elementos: La idea eje y su descripcién

que se encontrard al principio de cada unidad.

MODULO: Es un elemento dinamico del programa que permite dosi
ficar los objetivos y actividades. Cada mddulo posee

un nlcleo integrador que se desprende del de unidad.

Su funcidn es delimitar la secuencia y profundidad de
la unidad.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: Sefialan los aprendizajes que el nino de
be cumplir para alcanzar las propuestas de un mddulo.
Reflejan los contenidos de las dreas que conforman el
curriculum. Estan elaborados con el fin de desarro-
llar todas las capacidades del nino. Su cumplimiento
permite al maestro evaluar la marcha del proceso de

ensenanza aprendizaje.

CONTENIDOS: Los contenidos cientificos de las &reas aparecen

implicitos en los objetivos y en las actividades.

No hay que olvidar gque los contenidos en el programa
integrado, son un medio para el desarrollo del pensa
miento 1ldgico del nifio, para su creatividad, expre-
sidén y participacidén. Los contenidos no son un fin

en si mismos.

ACTIVIDADES: Los programas integrados consideran la educacién
como un proceso eminentemente activo. Esto significa
que el aprendizaje se logra a través de actividades
intencionadas y bien organizadas, de tal manera que

posibiliten al maximc la participacidn del nifo.

Las actividades tienen una caracteristica particular:
son sugeridas: Ello porque:
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1.- Deben responder al nivel de desarrollo del nino.
2.- Deben adaptarse a las posibilidades y necesidades de

cada localidad, escuela y saldn de clases.

Las actividades estin compuestas por los siguientes

elementos:

ACTIVIDADES GLOBALIZADORAS: Los enunciados que aparecen nume-—
rados en el libro de texto. Su funcidén es delimitar
el resultado que se espera aicanzar a través del desa
rrollo del proceso metodoldgico indicado a continua-
cién de ellas. Al llevar a cabo una lectura de las
actividades globalizadoras que forman un mddulo, ten-
drds una idea clara de la secuencia de aprendizaje
que se propone desarrollar para alcanzar los objetivos
especificos y su relacidn con los nficleos integrado-

res del mbédulo y unidad.

PASOS SECUENCIADOS: Permiten alcanzar la propuesta enunciada en
Zlaglobalizadora. En ellos encontraremos reflejados
los procedimientos metodoldgicos de las &reas. En los

programas estos pasos aparecen indicados con guiones.

ESPECIFICACIONES: Cuando la actividad asi lo requiere aparece
en los programas una mayor cantidad de detalles. Es-

tos vienen sefialados por puntos.

El maestro debe enriquecer las actividades del alum-
no, a partir de su experiencia y del conocimiento de

sus alumnos.
Las dreas académicas en los programas integrados:

Las ocho &reas que constituyen el curriculum de la prima-
ria se encuentran en el programa de primer grado, desde los ni
cleos integradores de unidad hasta el desarrollo de las activi
dades de cada uno de los médulos.
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La integracidn de las &reas se da de diferentes maneras y
esto es lo que posibilita alcanzar el desarrollo pleno del edu-
cando.

En general, dentro de cada m&6dulo se plantean una vez las
actividades, lo cual no quiere decir que sdlo en una ocasidn de
ban llevarse a cabo. Sabemos que para llegar a manejar un cono
cimiento, y sobre todo para que &ste le sirva al nifio en su vi
da diaria, es necesario ejercitarlo varias veces, yva sea con la
misma actividad variando los ejemplos o con el mismo ejemplo y
actividades diferentes. Segfin las situaciones concretas de

aprendizaje se decidirad el momento de reiterarlas.

MATERIALES DIDACTICOS:

Los materiales didacticos son aquellos elementos que apo-
yan, orientan y facilitan el procesc de ensenanza aprendizaje.
Por ejemplo: los libros tantc del nifio como del maestro, y di-
versos materiales para la realizacidn de actividades. Lo im-
portante es que el nifho interactfie con los objetos para conocer
los; el mejor material es el que estd a la manc. No hay que
detener u omitir una actividad por no poder obtener el mate-
rial que se especifica en el programa. Hay que sustituirlo por

el de mé&s f4cil acceso en la localidad.

LOS LIBROS DEL NINO:

Existe una intima relacidén entre los programas y los li-
bros del nifo. Los programas sefialan los momentos oportunos

para la utilizacién de los libros del nifio.

Ambos materiales son necesarios y fitiles. Se complemen-

tan entre si, pero no se sustituyen.

Al maestro le corresponde organizar las situaciones de
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aprendizaje, es conveniente que conozca profundamente ambos ma-
teriales para lograr un dptimo resultado.

Método global de andlisis estructural.

En cuanto a la manera ideada para llevar a la prictica es-
te m&todo no vamos a describirla en abstracto. Vamos a resu-

mirla de la siguiente manera:

Comenzaremos siempre por una motivacidén inicial de los
enunciados y palabras que se vayan presentando. Estos apare-
cerdn reunidos segfin ciertos temas que concuerdan con los inte
reses de los nifos: los colores, los animales, el cuerpo, los
juguetes, la gente. Sobre estos temas el maestro conversara
con sus alumnos antes de que ellos visualicen los enunciados
correspondientes y también despu&s, durante el proceso de vi-
sualizacidn. Los temas dan pie a didlogos variados en que pue

den hacerse correlaciones con otras &4reas.

Estos didlogos deben serlo de veras. Se trata de crear
una interaccidn cada vez mayor entre los nifios y entre ellos
Yy el maestro. El maestro les estimulari continuamente para

que ellos se expresen con toda libertad.

Es decir, que antes de iniciar la visualizacidn de las pa
labras, los nifios habridn hecho ya abundantes ejercicios de ex
presidén oral. Mientras los hacen, dicen y oyen repetidamente
las palabras que en seguida van a ver escritas. En el momen-
to de ver por primera vez el enunciado ¢Qué son? cocos, melo-
nes, duraznos, todos los nihos de la clase habrin estado pen-
sando buen rato en esas frutas y repitiendo su nombre oralmen
te. La imagen visual de las palabras estari asi firmemente
condicionada por una serie de asociaciones. Estas se van re-
forzando a través de muchos y variados ejercicios de los dos

libros, ejercicios que implican:
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Una continua visualizacién de las palabras y de los enun-
ciados.

Reconocimiento de cada palabra escrita entre otras distin
tas.

Escritura de las palabras por parte de los nifios.

Asociacifn continua de-la palabra leida y escrita con la
hablada.

Asociacidén constante de ambas con la imagen del objeto

mismo a que se refiere la palabra.

Ademds, en el libro recortable comienza a haber muy pron-

to ejercicios que inducen al nifo a:

a)

b) -

ner.

Un_ anflisis de los enunciados y palabras en fonemas letras
y silabas..

“La construccidn de nuevas palabras y enunciados a partir

de esos fonemas y esas silabas.

Aqui ya las palabras se descomponen y se vuelven a COmMpPO

Lo importante es que sus elementos no se dan aislados, si

no en relacidn continua con el conjunto al cual pertenecen y

con

nuevos conjuntos que los nifios van descubriendo.

Se ve pues como se recorre continuamente de un lado a

otro y en ambas direcciones el camino que va del todo a sus

partes. Las partes estfn siempre vistas en funcién del conjun

to (Concepciones de Piaget).
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PENSAMIENTO OBJETIVO

PENSAMIENTO
CUANTITATIVO —
Y RELACIONAL.

PENSAMIENTO /

SOCIAL

EXPRESION LINGUISTICA

EXPRESION OORDINACION MOTRIZ

ARTISTICA

LINEAS DE DESENVOLVIMIENTO DE LA PERSONALIDAD

DEL NIRNO.
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LINEAS DE DESENVOLVIMIENTO DE LA PERSONALIDAD DEL NING.

Al hablar del desenvolvimiento de la personalidad del ni-
ho es importante hacer notar que en todos estos aspectos que a
continuacidén enumeraremos deberd siempre existir una armonia
total pues si hubiese alguna falla, su educacidn integral se

veria afectada.

EXPRESTON LINGUISTICA: E1 lenguaje tiene, pues, una fun-
cidn clave dentro del proceso educativo. En este sentido no
es una asignatura m&s: estd presente en las otras y su domi-
nio condiciona todos los aprendizajes. Por eso una tarea fun-
damental de la educacidn es hacer que crezca en el educando la
capacidad de expresarse en su lengua y de comprender lo que

otros hablan y escriben en ella.

COORDINACION MOTRIZ: Para el desarrollo integral y arméni
co se fomentardn en el nifio, la formacidén de destrezas, la sa-
na emulacidn y la competencia, la iniciativa, la imaginacién
creadora, la sensibilidad aritistica y la socializacién, median
te la practica variada de rondas y juegos educativos, etc. De-
beran aprender a usar sus manos y a manejar herramientas senci
llas en la construccidn de objetos provechosos, y en la adqui-
sicidn de técnicas que ayuden a resolver problemas domésticos
y comunitarios relacionados con el manejo de utensilios, apara

tos, maquinarias, instalaciones eléctricas y sanitarias, etc.

PENSAMIENTO OBJETIVO: La ensenanza de las Ciencias Natura
les debe encauzarse a base de observaciones y experimentos sen
cillos conducidos por el maestro a fin de gue los alumnos ad-
quieran conocimientos vdlidos de los fendmenos y las cosas del
mundo en que viven. El educando necesita obtener una visidn
real de los hechos y fendmenos de la naturaleza, asi como de
las infinitas posibilidades de aprovechar &stos en forma racio

nal, en beneficio del hombre.
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PENSAMIENTO CUANTITATIVO Y RELACIONAL: Sin descuidar la
ensenanza de los conceptos de la Aritmética, y la Geometria,
se hard énfasis en los proyectos operativos de la Matemdtica,
a base de ejercicios y cdlculos variados y numerosos, aplica-
dos siempre a la resolucidn de los problemas de la vida perso
nal y familiar y en la comunidad. Recordemos que su objetivo

principal es resolver problemas de la vida real.

EXPRESION ARTISTICA: Esta modalidad educativa debe ser-
vir para proyectar el mundo afectivo del nifio y, en influjo
reciproco, para enriquecer é&ste con los estimulos del mismo
género que se originan en su entorno, a través de los elemen-
tos de la comunicacidn artistica en todas sus formas (misica,
canto, teatro, plédstica, danza) suscitando con ello la afina-
cidn de la sensibilidad y el encauzamiento de las emociones,
el despliegue de la iniciativa y la imaginacién creadora, asi
como la formacidn de habilidades especiales y actitudes valio

sas.

PENSAMIENTO SOCIAL: La preocupacidn mids importante el co
nocimiento de la historia y la geografia nacional y univer-
sal, los contendios de esta 4rea relacionados con los problg
mas econdmicos, sociales, politicos y culturales, deberdn

ser ubicados debidamente en el tiempo y el espacio.

_ Para que el nino aproveche de la mejor manera su escola-
ridad, es necesario ofrecerle un ambiente estimulante y atrac
tivo; guiarlo de acuerdo con sus intereses, aptitudes y nece-
sidades; poner a su alcance las técnicas y materiales que le
permitan participar activamente en el proceso de ensefanza
aprendizaje; facilitar el desenvolvimiento de sus capacidades
para el dominio y aplicacidn de los conocimientos sobre la na
turaleza, la vida social, las tecnologias, las artes, el desi

rrollo fisico y los instrumentos de la cultura general.



El respeto a la petrsonalidad del nifio exige entrega respon
sable, entusiasta y afectuosa a los fines de su desenvolvimien
to integral y, obviamente supone la proscripcidén de los casti-
gos, expulsiones, las amenazas, las notas y sellos infamantes
¥y, en general, de todasi las acciones gue lo subestimen, ridicu

licen y ofendan. !
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E.- El Valor actual de la Teoria del Aprendizaje.

Sea cual fuere la forma que adopte la teoria del futuro,
debemos tratar de sacar el mayor provecho de las teorias actua
les. Si damos por sentado que todas ellas estén lejos afin de
los ideales que establecimos para una teoria verdaderamente
adecuada, debemos preguntarnos, no obstante, cfmo podemos uti-
lizarlas. En su mayor parte, cualesquiera sean las prediccio-
nes exactas que puedan hacer, é&stas s6lo son aplicables a las
condiciones del laboratorio cuidadosamente controladas. Raras
veces pueden predecir directamente en las condiciones comple-
jas y carentes de control de la vida cotidiana. Afin con la
m&s precisa de las teorias cientificas, se necesitan ingenie-
ros que puedan utilizar su inventiva y su experiencia para apli
car la teoria a fines pricticos. Dado que las teorias del
aprendizaje no se cuentan entre las m&s precisas, esta ingenie
ria psicoldgica representa quizds un desafio mayor que otras

dreas de la ciencia.

Esta ingenieria toma parte en muchas tareas desde el en-
trenamiento animal hasta la guerra psicoldgica, pero constitu-

ye, sobre todo, la esfera del educador.

Hilgard (1964) sostuvo que postular una sola categoria de
ingenieros conductuales o psic6logos préacticos como opuesta a
otra de psicdlogos dedicados a la investigacidn pura, es sim-
plificar demasiado las cosas. Sugiere que deberiamos distin-
guir seis categorias en una escala que abarque desde los in-
vestigadores mds puros del aprendizaje en un extremo, hasta
los ingenieros educacionales mas puros en el otro. Las tres
primeras categorias se hallan agrupadas bajo la denominacidn
com@in de investigacidn cientifica pura, pero varian en cuanto
a la medida en que los aprendices y los materiales a aprender
se asemejan a los de la practica educacional ordinaria. Las
otras tres categorias agrupadas por Hilgard bajo la denomina-

cibn de investigacidn y desarrollo tecnoldgicos, nos concier-
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nen aqui mids directamente. Son estas categorias cuarta, inves
tigacidn que se lleva a cabo en aulas - laboratorios especia-
les, con maestros seleccionados; categoria quinta, ensayo de
los resultados de la investigacidn previa en un aula normal
con un maestre tipico; categoria sexta etapa de desarrollo
vinculadas con la promocidn y la adopcidn (Hilgard, 1964, péag.
409). La investigacidn y el desarrollo se originan en las si-
guientes preguntas: ¢Dard resultado en condiciones tipicas?

(categoria quinta), y ¢Serd adoptado en forma general por los
docentes? {(categoria sexta).

La psicologia aplicada del aprendizaje es importante, no
sb6lo como un medio de dar a las teorias una utilizacibn précti
ca, sino también como medio de mejorarlas. Junto con sus
otras contribuciones, los estudios aplicados ayudan a determi-
nar las condiciones de limites de la teoria. Si una teoria ba
sada sobre datos de laboratorio se utiliza para hacer prediccio
nes para una situacidn aplicada y las predicciones no se confir
man, este hecho muestra que la teoria no es apropiada para esa
situacidn. Sin embargo, puede ser una teoria perfectamen te sa
tisfactoria para predecir en otras situaciones. Ademds, los es
tudios aplicados revelan nuevas leyes que pueden utilizarse pa-
ra modificar teorias antiguas o para construir nuevas. Gagné
(1962), por ejemplo, presentd recientemente algunos principios
de aprendizaje que resultaban valiosos en el entrenamiento mili
tar. Estos principios se refieren a la disposicidn jeradrquica
de tareas componentes y secuencias de operaciones dentro de una
tarea mds amplia. Difieren bastante de los principios més sena
lados para la mayoria de las teorias y pueden servir como una
base para nuevos trabajos tedricos en la psicologia del aprendi

zaje.

Para la mayoria de nosotros, las diversas teorias del
aprendizaje tienen dos valores principales. Uno es que nos pro
porcionan un vocabulario y una armazdn conceptual para interpre

tar los ejemplos de aprendizaje que observamos y que son valio-
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Sos para cualquiera que se interese por el mundo que lo rodea.
El otro, estrechamente relacionado, nos sugiere dénde buscar so
luciones, pero dirigen nuestra atencidn hacia aquellas varia-

bles que son fundamentales para encontrar soluciones.

Veamos ahora cdmo los distintos intérpretes tedricos nos
proporcionan su aporte en estos dos aspectos del aprendizaije.
Guthrie dirige nuestra atencidn hacia la importancia de practi
car las respuestas particulares que debemos aprender bajo , las
condiciones particulares en que serdn utilizadas y tambi&n ha-
cia el valor de practicarlas bajo condiciones variadas, si es
que queremos establecerlas firmemente. Skinner nos aconseja
siempre que averiguemos qué es lo que refuerza un acto dado, de
modo que podamos presentar ese reforzador si queremos que ocu-
rra el acto, o eliminarlo, si queremos que el acto se extinga.
Miller y Dollard nos advierten que consideremos los impulsos se
cundarios que pueden aprenderse en una situacidn y que pueden
servir despu@s como una base de un nuevo aprendizaje, frecuente
mente no deseado. Wertheimer y Kohler sefialan la importancia
de disponer las situaciones de aprendizaje de manera de fomen-
tar la comprensidn verdadera y creativa y no la ciega memoriza
cidn de rutina. Lewin sugiere que tratemos de reconstruir el
espacio vital del individuo, con sus tensiones y metas y los ca
minos y barreras que &l percibe. Tolman, Hull, ofrecen muchas
de estas mismas sugerencias en forma mis técnica. Todas &stas
requieren inventiva, si han de ser utilizadas para fines practi
cos. Cada una de ellas, sin embargo, sirve para destacar algfin
aspecto del proceso del aprendizaje que seria acertado tener en
cuenta. En consecuencia, cada una de esas sugerencias sirve
tanto para enriquecer nuestra comprensidn de las situaciones de
aprendizaje que observamos, como para ayudarnos a encontrar so-
luciones a los problemas pricticos de aprendizaje que debemos
considerar. Si bien muchos tedricos aspiran a hacer contribu-
ciones mids grandes que &sta y, en cierta medida, logran hacer-

lo, esta contribucidn, por si sola, es suficiente para hacer de
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las teorias un elemento inestimable en el estudio del aprendiza

je.



CARPITULO VI

FORMAS DE APRENDIZAJE.

A.- El Aprendizaje de Habilidades.

Nos ocuparemos ahora de los diferentes procesos mediante
los cuales se realiza el aprendizaje formativo, que hace cre-

cer el hombre hacia la plenitud.

Tomando en cuenta que el educando necesita aprender acti-
tudes, formas de enfrentarse a situaciones nuevas, debe desarro
llar su creatividad para solucionar problemas, al igual que la
flexibilidad de pensamiento y adquirir una clara responsabili-
dad personal, y para tal fin no es suficiente aprender respues-

tas especificas y correctas.

1.- Las Habilidades.

"Naturaleza de las habilidades. Muchos psicélogos se han
interesado vivamente en la identificacién de las habilidades
por métodos cientificos, lo cual constituye un proceso comple-
jo. Profesores, como los de Psicologia, utilizan la informa-
cidn acerca de las habilidades humanas (y desafortu nadamente
pueden hacer mal uso de ellas sin ninguna intencidn). La ense-
nanza de las habilidades humanas después de todo, constituye el
objetivo primordial de la educacidn y su realizacibén requiere

muchos anos." (1)

"Las habilidades son un producto de la maduracidn y el

(1) Klausmeier- Goodwin., Psicologia Educativa, Pag. 52, México, 1977. Ed.
Harla.
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aprendizaje. Se necesita mucha préctica y aprendizaje."

a) Una habilidad es un producto de la maduracidn y el apren-
dizaje.
b) Una habilidad que se ha desarrollado en el periodo de for

macidn, persiste hasta la edad adulta.

c) Las habilidades presentes del individuo influyen en el

ritmo con que se aprenden nuevas tareas relacionadas.

d) Una habilidad puede ser fundamental para la realizacidn de

mis tareas especificas gue otra.

e) Una habilidad es mas fundamental que una destreza." (2)

Las habilidades en formas efectivas de actuar se pueden
desarrollar y mejorar. El resultado gue espera lograr un maes
tro con este aprendizaje es doble: desarrollar la habilidad y
crear hdbitos para emplearla en situaciones en gue sea apropia
da.

Toda habilidad implica un contenido de alguna clase. Hay
habilidades que suponen elementos emocionales, como participar
en actividades de grupo. Otras suponen sblo factores concep-
tuales y perceptivos. Otras suponen el desarrollo de mecaniza
ciones, como la mecanografia y la taquigrafia sin tener rela-
cidn con las emociones. Otras implican entrenamiento muscular;
finalmente las hay que desarrollan percepciones, formacidn de

conceptos, recuerdos y resolucidn de problemas, etc.

Muchas habilidades son realmente una combinacidn de las an
teriores y han sido aprendidas en relacidn con otras activida-

des.

a.—- Habilidades motrices.

Aqui trataremos de las habilidades motrices que son las

(2) Goodwin Klausmeier, Psicolcgia Educativa, Pag. 55. México, 1977. Ed
Harla.
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mds ficiles de analizar y en las que se puede trazar mejor su
desarrollo, pero este conocimiento nos puede servir para com-

prender otras habilidades.

Las actividades motrices abarcan una gran parte de la con-
ducta del hombre tanto antes de nacer como en los primeros afios

de su vida.

En el hogar y en el jardin de ninos se aprende a usar los
mfisculos coordinada y eficazmente. Posteriormente, todo lo que
en la escuela se hace, requiere de una conducta motriz de algu-
na clase. Por ejemplo, leer, dibujar, escribir a mano o reali
zar tecnologias y los trabajos de laboratorio, los juegos y de-

portes, los bailables, etc.

Podemos dividir las actividades motrices en los siguientes

grupos: _

Los relacionados con objetos como los que nos capacitan pa
ra manipular cosas, herramientas, instrumentos, practicar depor
tes. Para valorar los resultados de estas destrezas, los crite
rios més adecuados son la rapidez y la precisidn de la ejecu-

cidn.

Las actividades relacionadas con el lenguaje, tales como
hablar, escribir, leer, enviar mensajes telegrdficos. Esta ac_
tividad motriz es un medio para recibir y comunicar ideas. Las
actividades motrices que estén relacionadas con los sentimien-
tos, como el baile, las bellas artes, la misica instrumental y
vocal. El propbsito en este tipo de destrezas no es tanto co-
municar las ideas y sentimientos, sino lograr la armonia entre

la conducta y el estado afectivo del individuo.

Caracteristicas del aprendizaje de las habilid ades motri-

ces.

Cada persona tiene su forma propia de aprender y realizar
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una determinada habilidad. Aqui no es posible repetir exacta-
mente la forma de ejecucidn de otro individuo. Por eso el edu
cador no debe tratar de enseilar una forma finica de hacer las

cosas, cada quien imprime a su ejecucidn el sello de su perso-

nalidad, en soltura, gracia, exactitud, ritmo y suavidad.

En este tipo de aprendizaje, se registran grados diversos
y variables de aprovechamiento. Los aumentos repentinos en el
aprovechamiento se registran con frecuencia al final de un pe-
riodo de estancamiento, debido tal vez, a que el su jetc ha lo-

grado organizar sus hé&bitos.

Cuando el maestro va a iniciar la ensenanza de una destre-
za, debe conocer si el educando tiene el grado de madurez fisi-
ca, motriz, mental y social gue se necesita para la misma, como

cuando se va a ensefiar a leer y escribir a un nino.
El aprendizaje motor no implica solamente a los mfisculos.

En la habilidad motriz no s&lo intervienen los msculos,
sino tambié&n la percepcidn, nuevos conceptos y el desarrollo
de nuevas actitudes y a veces la resolucidn de determinados pro
blemas. En una palabra, supone cierta interaccidn social, ejem
plo de aprendizaje de David para batear, de Juan para aprender
taquigrafia, o simplemente el aprender un nuevo nombre de un

amigo.
El aprendizaje de una habilidad empieza con un intento de mejor

Para aprender una habilidad necesitamos tener clara la
idea de lo que pretendemos. FEsta intencidn influye para que
una habilidad se aprenda o no. Al realizar la actividad debe
ser consciente el deseo de mejorar y asi, al cometer un error,
advertirlo para realizar una autocorreccidn, porque si la igno
ramos, seguiremos cometiéndclo. El deseo de mejorar ayuda pa-

ra que la persona ponga atercidn a las indicaciones dadas.
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El maestro debe ayudar a los alumnos a fijar metas y sub-
metas objetivas y realistas, manteniendo el entusiasmo inicial

y aplicando las metas diarias.

Necesidad de un Modelo.

El alumno debe tener una idea clara del acto que habrd de
realizar. Para superar esa dificultad, el maestro debe presen-
tar un modelo que realice la actividad para obtener la habili-
dad. Pueden servir para tal fin, peliculas, excursiones, demos
traciones o ejercicios guiados para que el alumno pueda empezar

a lograr la actuacidn deseada.

El aprendizaje de una habilidad requiere pré&ctica.

Una habilidad no se aprende leyendo sobre ella, ni oyendo
explicaciones. Son necesarios los movimientos requeridos y la

pré&ctica.

La préctica permite verificar las percepciones cinestési-
cas en consonancia con las visuales para corregir los errores
que los misculos cometen al principio. Sin esta actividad ci-

nesté&sica, nunca se podrén corregir las equivocaciones.

Al principio hay que dar una idea general de lo que se va
a realizar, y luego hacer actuar. Después pueden venir m&s am-
plias explicaciones sobre todo, cuando se trata de altos nive-
les de eficiencia en dicha habilidad.

El conocimiento de los resultados.

No se puede mejorar en la habilidad si no se conocen los

errores y en qué consistieron.

Una de las principales tareas del maestro consiste en ayu-
dar al alumno a identificar sus errores y corregir sus accio-

nes. Esto se llama revisidn.
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Cuanto més clara sea esta revisidn y cuanto més cercano es

té del acto examinado, mis eficiente seri el aprendizaje.

Las correcciones dan mejor resultado si se realizan antes
de empezar con la préctica intensiva. Si se hiciera en otra
forma, los errores se arraigarian y seria mas dificil la co-
rreccidn. En cada actuacidn se esti probandoc un intento provi
sional de lo que deberfa ser dicho acto.

El aprendizaje motor sigue una secuencia.

Al principio se dan torpes ensayos. Despu&s se sigue
prestando atencidn a los detalles especiales. Esto se observa
en el ensayo de escribir con la mano izquierda. Algunas veces
estos intentos de mejorar tienen mds éxito que otros, habiendo
fluctuaciones en los resultados obtenidos. Estas habrédn dismi-

nuido pero sin desaparecer si se ha ejercitado dicha habilidad.

Es probable que haya periodos estables en los que no se
perciba el progreso aparente. En el aprendizaje motor hay una
rdpida mejoria al principio, luego un descanso y a menudo un pe
riodo de estabilidad. Esto significa a veces que el alumno es-
t4 cambiando su m&todo o consolidando su patrdn de accidn a ni-

vel mds alto.

Otras veces necesita mayor precisidn, lo que requiere una
nueva comprensidn. En ocasiones el interés decae, o el alumno
estd satisfecho con el nivel alcanzado y no ve la necesidad de
mejorar mds. Con frecuencia se necesita un progreso mayor des-

pués de que se ha alcanzado un nivel moderado de eficiencia.

Algunas ocasiones un método tiene que ser cambiado antes

de poder lograr una mayor mejoria.
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Organizacidn de los periodos de préctica.

Los periodos de préctica de habilidades motrices en las
primeras etapas deben ser bastante breves para que sean real-
mente provechosas. Por ejemplo, para guien aprende misica, me
dia hora de préctica puede ser el méximo, un mlisico profesio-

nal puede practicar cuatro o cinco horas diarias.
Con respecto al problema todo - parte.

Hay actividades motrices que constituyen unidades fuerte-
mente unidas, como por ejemplo, la natacidn otras por el con-
trario que son agregados de unidades organizadas, como el beis
bol.

Para el primer caso debe hacerse el intento primero y lue

go practicarse intensamente como un todo.

Para el segundo caso pueden practicarse algunas activida-
des separadas y luego vincularlas con el todo, por ejemplo, el

nifio que aprende beisbol.

Una vez que ha llegado a adquirir bastante habilidad, hay
que seguir practicando las partes integrantes en el todo, des-
pués se puede intentar un perfeccionamiento en cada una de las
partes, para que &stas gueden integradas con el todo. (Ver

Anexo D).

2.- Valoracidén y estimulo del maestro.

El maestro debe observar al alumno cuando é&ste trate de
adquirir sus habilidades, cuando estd en accidn para comprobar
que los métodos son correctos y poder emplear las mejores té&cni

cas adecuadas al caso.

Cuanto mds experimentado sea el alumno, mis capaz serd de

valorar su propia actuacién. En un principio los alumnos dan
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mucha importancia a las valoraciones del maestro, pero después

son capaces de realizar ellos mismos su propia actuacién y valo
racidn.

Las notas que expresan la valoracién no siempre ayudan,
por el contrario, pueden desanimarlos o amenazarlos, con lo

cual, decaen en su esfuerzo por mejorar.

Cuando se advierte a los alumnos desde el principio que su
esfuerzo inicial disminuird probablemente, no se desalentaran
tan ficilmente cuando esto suceda.

Tampoco se sentirdn frustrados al ver que no avanzan ripi-
damente cuando saben de antemano que el progreso en esas habili

dades es lento y que requiere mucho esfuerzo.

Por su parte el maestro no esperari un progreso continuo
de sus alumnos si comprende que ese tipo de aprendizaje esté

sujeto a altibajos y estancamientos.

Finalmente sabrd comprender las diferencias individuales
de sus alumnos en cuanto a rapidez y grado de perfeccionamiento
a que pueden llegar, porque sabe de sus limitaciones y sus capa
cidades. Esto se aplica cuando se trata de habilidades que han
de adquirir conviviendo en grupo, o de aprendizaje de lectura,

escritura o de otras habilidades motrices.

Debe garantizarse el empleo de las habilidades en

nuevas situaciones.

Si tenemos que emplear habitualmente una nueva habilidad
en situaciones en la que es apropiada, se deben dar dos condi-

ciones;

1.- Debemos aprenderla hasta el grado de que el resultado sea
automidtico y fécil.
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2.- Se debe ver inmediatamente lo adecuado de su empleo en las

nuevas situaciones que se vayan a presentar.

Esta filtima condicidén no resulta un problema en las habi=
lidades como mecanografia y ejecucidn de un instrumento musical
pero en cambio, cuando se trata de habilidades de cooperacidn
de direccidn de grupo, el reconocimiento de su aplicacidn pue-
de no extenderse m8s que a los tipos de situaciones en las cua
les hemos aprendido, y si nos encontramos en situaciones dive£

sas, nos sentiremos inhdbiles para desempenarnos.

Por eso es importante que las circunstancias en las que
se dé un nuevo aprendizaje sean amplias y variadas, por esta
razdn repetir respuestas aisladas sin que produzcan verdaderos
aprendizajes, no nos sirven para poderlas aplicar en situacio-
nes de la vida real, aun cuando su realizacidn en la clase ha-

ya sido perfecta.

Aqui se aplica uno de los principios enunciados por Guth-
rie que dice que deben practicarse las respuestas particulares
que hemos de aprender en las mismas condiciones particulares
en que serdn utilizadas. Y también recomienda que deben prac-
ticarse en condiciones variadas si queremos que se graben fir-

memente
Por lo tanto concluimos lo siguiente:

a) Las habilidades son formas efectivas de actuar que se pue
den desarrollar y mejorar.

b) Existen varios tipos de habilidades, unos nos capacitan
para realizar actividades de grupo, en ellas predominan
elementos emocionales. Otras habilidades se dan en el

campo intelectual; otras en las actividades motrices.

c) En las habilidades motrices, ademids de los msculos, in-
tervienen la percepcidn, las ideas, las actitudes y a ve

ces la resolucidn de problemas.
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d) Una habilidad s8lo se aprende por medio de la préctica.

e) Si queremos mejorar en las habilidades, debemos conocer
los errores para corregirlos.

f) En las habilidades motrices debe tenerse muy en cuenta la
organizacidén de los dos periodos de préactica.

g) Para aprender una habilidad influye mucho el desec de me-
jorar.

h) En el aprendizaje de las habilidades motrices se adelanta

mis ripidamente si se cuenta con un modelo.
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B.- Aprendizaje de Potencialidades creadoras.

Se ha insistido actualmente sobre la necesidad y el valor
de desarrollar la capacidad creadora de los alumnos en la escue
la. Y en verdad que esto es muy importante, porque la conducta
rigida y rutinaria de un adulto puede tener por causa una educa
cidén que no did ocasidn para una expresidn libre, por no haber-
se sabido conducir este aprendizaje de las potencialidades crea

doras.

La capacidad creadora, es la forma de ver o expresar rela-
ciones nuevas. Esta capacidad act@ia en todo terreno: en el pen
samiento, en la accidn social, en el estudio, en el juego. Por-
que en todos estos casos es posible cambiar viejas relaciones,
anadir nuevas formas de ver, introducir formas diferentes de ac
tuar. Al enfrentarnos a un problema estamos creando una solu-
cidn, porque hemos afiadido algo nuevo, cuando los hibitos adqui

ridos no bastan para resolverlo.

No se necesita ser genio y tener la originalidad de un Mi-
guel Angel, Mozart, Shakespeare, etc. para crear; todos podemos

tener nuevas ideas y variar la forma como hacemos las cosas.

El aprendizaje creador consiste en no aprender una respues
ta fija, sino en encontrar otras, mediante la investigacidn, la
reflexidn, la exploracidn, que nos dan a conocer nuevas relacio
nes; pero este proceso siempre se apoya en las experiencias ad-

quiridas con anterioridad.

1.- Génesis de las capacidades creadoras.

Existen algunas teorlas que tratan de explicar qué es lo
que da origen o hace desarrollar estas capacidades; nosotros ex

pondremos dos de ellas.

a) La psicoanalitica. Afirma que considera la creacidn como

consecuencia de un conflicto, ella es la afloracién de un



184

disturbio interno. Ponen como ejemplo a los genios ator--
mentados por luchas personales o con un ambiente que les

ha sido adverso, manifestando inadaptacién.

Actualmente algunos que zienen talento creador no quieren
someterse a un tratamiento terapéutico porque piensan cue é&ste
disminuirfa su productividad. Pero esta teoria no llega a sos
tener que para hacer a los nifos creadores, habria que someter

los a situaciones de conflicto.

b) Esta teoria defiende lo contrario, que la creacifn es el
producto de un yo maduro y libre de conflictos, y se apoya

en los estudios de Maslow entre otros.

Sus autores se basan en investigaciones realizadas en per
sonas amenazadas por el temor. Ellas han manifestado una con
ducta rigida; mientras gue guienes han tenido confianza en si

mismos y se han sentido libres, se han manifestado flexibles.

No se han podido determinar los factores que influyen en
la creatividad y los que la inhiben, pero es indudable gue son
varios, y que del equilibrio de ellos, resulta gue se muestra

creador un individuo.

"Thurstone cree que en gran parte el talento creador esté
determinado por rasgos temperamentales que se asocian con el in
telecto, porque un rasgo distintivo en el acto creador es el
sentimiento que tiene sus raices en la constitucién orgénica.
El ambiente escolar debe permitir al educando, experimentar las
cosas emocionales y debe darle oportunidad de que reviva tales
experiencias para gue brote su expresidn creadora. La expre-
sién es el paso final en la labor creadora v la originalidad,

es la expresidn del talento creador" (1)

(1) Allport. Psicodindmica de la Personalidad, Barcelona, Pig. 384.
Ed. Herder, 1980 7a. Ed.
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No debe confundirse la creacidn con la brillantez intelec

tual, es frecuente que se den juntas, pero no siempre. Sobre

esta relacién hay varios estudios realizados. Getzels y Jackan

han llegado a los siguientes resultados: que los nifios creado-

res tendfan a ser independientes, m&s imaginativos, menos con-

formistas y menos respetuosos de la autoridad y resultaban ser

menos gratos a los maestros, esto en comparacién con los ninos

no creadores con alto cociente de inteligencia.

2.- Las caracteristicas de las personas creadoras.
Segln las investigaciones del psic6logo Barron son:

Habilidad para enfocar muchas ideas a la vez
Independencia de juicio

Preferencia por los fenfmenos complejos
Autoafirmacién

Capacidad para integrar diversos elementos
Alto nivel de energia

Mayor material inconsciente disponible

Esto se explica por no tener inhibiciones y poseer una li-

bertad de fantasia con asociaciones ricas y variadas.

Guilford identifica cinco operaciones intelectuales, dis-

tintas descubiertas a través del andlisis factorial.

a)

b)

c)

d)

Conocimiento (descubrimiento, o redescubrimiento, o recono

cimiento.
Memoria, retencién de elementos anteriormente captados.

Pensamiento divergente (ir mds alld de la informacién dada

para imaginar nuevos elementos y dar una respuesta nueva).

Pensamiento convergente (encontrar la respuesta adecuada
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partiendo de los datos dados.

e) Valoracidén por la cual se formulan juicios sobre, la bon-

dad, la adecuacién o la correcci3n.

Pero lo que parece fundamental para la creacién, es la ac
tividad divergente de pensamiento, en el que la analogia o la
elaboracifn de elementos por el salto de imaginacidn o por ensa

yo casual, se encuentran nuevas formas.

Es interesante saber que este tipo de pensamiento divergen
te cuando no va unido a una capacidad para la valoracién, produ
ce inestabilidad, como se ha visto en algunos grandes genios
creadores.

Este estudio es debido a Guilford y ha servido a otros psi
cblogos para explorar nuevas formas de estimular el pensamiento

divergente.
Es posible ensenar a crear.

La accidn de un maestro excepcional y destacado ha influi-
do desde la infancia en la funcidn creadora de hombres y muje--
res notables, como se ha puestoc de manifiesto en investigacio--

nes recientes.

Segtin el psic6logo Osborn, en la creacién lo que mis cuen
ta es el esfuerzo y €ste se estimula mis cuando se trabaja en
grupo, pero a condicibn de que todas las criticas se reserven

para una etapa posterior.

Otros autores han llegado a conclusiones contrarias a las
anteriores, esto debido a gue el grupo puede sofocar expresio-
nes creadoras con la misma fuerza gque un maestro que exige uni-

formidad de respuesta.
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3.- Las formas de aumentar la produccidn creadora en los

alumnos. -
a) Creando un ambiente estimulante.

El alumno necesita sentirse seguro, apreciado, aceptado,
libre, tan solo asi lograri expresarse como es y podr& exterio-
rizar sus pensamientos, sus sentimientos, sus ocurrencias y no
tendréd temor de exponerlos a toda la clase ni al maestro, aun

en el caso que sean ideas extranas o extravagantes.

Cuando no tiene esa libertad ni se siente seguro, se apega

a lo comtn, a lo prosaico.

Los nifios frecuentemente reprimidos se expresan defectuosa
mente. No se sienten libres para admitir y expresar sus impul-

SOs.

No es nada favorable el decirles: deben ser ingeniosos, SO
bre todo cuando la tarea es dificil y se duda de la propia ori-
ginalidad e ingenio, en este caso tal sugerencia paraliza en Iu

gar de promover la actividad creadora.
b) Darle valor a la variedad.

Si el educando sabe que el maestro da mis valor a la varie
dad, originalidad o ingeniosidad, que a la uniformidad, tratari
de actuar en esa forma, en caso contrario se apegard a lo ruti-

nario.

Cuando se proponen los juicios de los adultos como los m&s
perfectos, los muchachos se inhiben a formular sus propios jui-
cios y se crea una situacién de tensidn y desaliento al oponer-

se a su originalidad y a su iniciativa.

Por el contrario, cuando se examinan y valoran diferentes
opiniones, se sienten animados a jugar personalmente y no tie--

nen miedo a ser distintos. En esta forma el educador les esti
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ayudando a formar su juicio, y esto es mejor que hacerlos apren

der y memorizar ideas y hechos en forma mecénica.
c) Estimular la percepcién creadora.

va desde la percepcibén debe realizarse de un modo diferen-
te cuando la anima un espiritu creador. Se ve y se escucha
creativamente, analizando, interpretando y valorando los elemen
tos claves, para dar un enfoque nuevo. La persona ordinaria,
en la percepcién, selecciona, pero la gue es creadora, es més

activa en esto y sobre todo més flexible.

En estos dos aspectos de actividad y flexibilidad, es en
donde puede influir m&s la accién educadora, estimulando o inhi

biendo a los alumnos.

Hay quienes distorsionan los hechos o los ocultan porque
no estin de acuerdo con sus creencias y sus convicciones y dan
una versidn distinta de ellos; &stos estén creando. Pero la au
téntica creacidn supone una actitud de objetividad y una habili

dad de investigacibén disciplinada, que en este caso no se da.
d) La ensenanza de pensamiento y valoracidn productiva.

Un tema que se estd estudiando puede dar ocasidén a que el
maestro haga recordar hechos relacionados con €1. (Revolucidn).
Se pide que se reconstruya la situacién hist6rica anterior. Des
pués se induce a realizar pensamientos convergentes: équé conse
cuencias tuvo la Revolucién? Aqui se trata de que los alumnos

vayan mds alld de los datos para sacar implicaciones,

También debe estimularse el pensamiento divergente. sQué
hubiera sucedido si los Estados Unidos hubieran ayudado a Porfi
rio Dfaz y no hubiera triunfado la Revolucidn? Finalmente se
puede inducir el pensamiento valorativo, preguntando si realmen
te los campesinos mexicanos empeoraron o mejoraron con la Revo-

lucibn.
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e) Estimular la confianza en uno mismo.

Se consideran factores que disminuyen la produccibn creado
ra segfin las investigaciones de la Universidad de Minesota los

siguientes:

a) El que los adultos den mds importancia a las habilidades
verbales, sobre todo en las de tipo mec&nico.

b) Impedir el gque los nifios toduen y curioseen los objetos.

c) Cuidado excesivo en lo referente a la prevencién. No ha-
gas esto, retirate de alli, es peligroso; no te acerques,

no te arriesgues, puedes fracasar, etc.
d) Inhibir la fantasfa desde temprana edad.

e) Todo lo que causa miedo, en especial las presiones de los

compafieros de la misma edad.
£) No contar con lo necesario para llevar a cabo la realiza-

cibn de ideas y los proyectos.

Los anteriores factores influyen porque desalientan la con
fianza del educando en sus propios impulsos e ideas. Para fo-

mentar la creatividad hay que darles confianza.
Los factores que afectan favorablemente son:

1.- Proporcionarles informaciones acerca de los procesos crea-

dores.

2.~ Impartirles el conocimiento de principios para la elabora-
cién de ideas nuevas: combinacibn, adicidn, analogia o di-

ferencia.
3.- Fomentar la competencia. Composicidn de grupos homogéneos.
4.,- Realizar précticas. Oponer préctica valorada contra no va-

lorada; cantidad contra calidad.

5.- Propiciar actividades gue aumenten la sensibilidad de los

estimulos del ambiente.
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6.— Creacibn de emergencia para el pensamiento creador.

4.- E1 maestro debe ser una persona creadora.

El maestro que varfa sus métodos y procedimientos, y de
nuevos enfoques que sorprenden a sus alumnos, estd ayudando al

espiritu creador.

El maestro que tiene dudas y trata de aprender mis cada
dia sobre nuevos elementos desconocidos, estimula con su ejem--
plo a sus alumnos, porque vale m8s lo gue se hace que lo que se
dice.

Por el contrario, si al educador se le acaba la inquietud
y la curiosidad se vuelve rutinario y esta actitud repercute en
sus alumnos, porque en muchos casos desalientan; y sobre todo,
se sienten mal cuando el maestro reprende las expresiones de
creacidn que son todas aquellas formas de actividad que estén
fuera del marco de su monotonia y rutina. Con esto se est§ en-

torpeciendo la capacidad creadora de sus educandos.

5.~ La expresidn creadora y las artes.

Con frecuencia se fomentan en la escuela, las creaciones
en el campo de las artes porque la imaginacién es mis facil de
estimularse en ellas, que en otras partes del programa, sin em
bargo, la creatividad debe abarcar a todas las expresiones del

alumno.

Para que la escuela ayude a este desarrollo debe proporcio
nar tiempo, espacio, materiales, libertad para expresién. (Los
materiales plésticos requieren primero del tacto y la manipula-

cién antes de que se piense crear con ellos.

Los alumnos necesitan explorar el espacio, el disefio y el
color en las artes gr&ficas, lo mismo que en la danza, el ritmo,

el arte dramdtico y otros factores de expresidn artistica.
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Se ha dicho que el arte estd inseparablemente unido a las
experiencias de la vida, por eso los educandos encontrardn un
amplio campo para su expresidn creadora en todas las activida-
des de la escuela, al colaborar en el periddico escolar los que
tienen inguietudes literarias; en la escenografia los que tie-
nen disposiciones para el arte dramdtico, desde los pintores,
hasta los artistas; en el gimnasio los atletas, en las festivi-
dades los decoradores; en los bailables, los que tienen inclina
ciones por el ritmo y la armonia; en los talleres de las escue-
las técnicas las modistas, los herreros, los dibujantes de dise
no industrial; en los coros y en las orquestas los que tienen
disposiciones musicales; en las clases, todos con sus trabajos
y sus participaciones; en los recreos mediante las relaciones
amistosas con sus maestros y compaflieros. Puede decirse que no
hay expresidn humana que no se preste para dar una respuesta

creativa.



192

C.- El1 Aprendizaje de Actitudes y Apreciaciones.

1.- Importancia y dificultad del aprendizaje de actitudes.

Este tipo de aprendizaje es de los mds importantes y difi-
ciles que han de fomentar las escuelas y el hogar, pues se tra-
ta de orientar en la apreciacibn de los valores e ideales, de
infundir formas de conducta cooperativa, abnegada, comprensiva

y tolerante para los demés.

Los alumnos aprenden actitudes y valores en la escuela in-
dependientemente de lo que el maestro trata de ensefiarles, pero
resulta que muchas veces no son actitudes sanas. &¢C6mo influir

para que sean deseables?

Un obstéculo es la actitud indiferente de los nihos haci.
la escuela, que es consecuencia de la falta de interés de los

padres.

Debe evitarse en este caso avergonzar a los nifios por tal
actitud apitica para la escuela culrando a sus padres de ello,

porque nadie aprender amar algo sintiéndose avergonzado.

El maestro debe comprender que todo ser humano es ensefiado
e inconscientemente condicionado por las fuerzas del ambiente
que lo envuelven, que son en muchos casos las causas de las ac-
titudes hacia determinados asuntos. Esto le dard a entender
que los alumnos llevan a la escuela sus actitudes propias, mu-

chas de las cuales deben ser modificadas.

2.- Naturaleza de las actitudes.

fas actitudes son ideas con un tono emocional dirigido ha-
cia o contra algo. Y para gue el aprendizaje emocional se logre,

deben despertarse las emociones durante éste.

Las emociones deben sentirse durante las experiencias.
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Aqui no valen explicaciones ni muchas palabras.

Las actitudes son sentimientos particulares hacia algo. Su
ponen una tendencia a actuar de determinada manera en situacio-
nes relacionadas con ese algo, ya sea una idea, una persona o
un objeto. Las actitudes son en parte racionales y en parte

emocionales; se adquieren pero no se heredan.

Por ejemplo, el patriotismo. La persona que ama a su pa-
tria tiene un sentimiento favorable hacia ella y estd dispuesta
a actuar y a manifestarse en determinadas formas en todo lo que
se relacione con ella. SI est& en peligro su soberanfa, o se

mofan de su pais, estar8 dispuesta a salir en su defensa.

Su sentimiento es a la vez racional y emocional, porgque se
apoya en razones para defender a su patria, pero el fundamento
de este sentimiento se encuentra debajo del nivel del razona-

miento consciente.
Este sentimiento ha sido adquirido y no heredado.

Otra caracteristica de las actitudes es el grado de inten-
sidad. Una persona puede sentir devocidn fan&tica por su pa-
tria, o estar poco dispuesta a apoyarla, o adoptar una posicibn

entre ambos extremos.

Las actitudes son deseables o indeseables segfin el asunto

y ‘el grado de razdn que haya en ellas.

Muchas actitudes estén basadas en prejuicios, como el odio
racial. Una persona con prejuicios contra los negros quizd los
tache de sucios y descuidados, pero considera al mismo tiempo
que el trabajo adecuado para ellos, es el de sirvientes dedica-
dos a la cocina o al cuidado de los nifiocs. Su actitud le impi-

de ver la contradiccidn que existe entre estas dos afirmaciones.
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3.- Las actitudes y las opiniones.

Existe relacidn entre las actitudes y las opiniones pero

no son la misma cosa.

La opinidn se caracteriza por tener mayor base racional
que una actitud y un contenido emocional m&s bajo. Quien sos-
tiene una opinidn es capaz de defenderla en forma mis raciona.

que la gue mantiene una actitud.

Las opiniones son respuestas tentativas a preguntas sobre
temas de los cuales no se tiene suficiente informacidn basada
en los hechos como para llegar a una conclusién totalmente 138

ca.

Los gustos, pueden considerarse como actitudes dirigidas

hacia una persona, una cosa, unos valores o un ideal.

4.- E1l conocimiento en las actitudes.

En esta clase de aprendizaje el conocimiento sirve para
grar aprecio y comprensifén. Por ejemplo, la visita a un hosp:
tal es provechosa para despertar sentimientos hacia la vida de
estos pequefios desamparados; lo mismo se diga con respecto a :
msica, haciéndoles oir buena mfisica, llevd&ndolos a los museo:
pero preparando antes sus &nimos emocionalmente, obtendremos r

jores resultados.

Pero a menos que se despierten esos sentimientos, el conc
cimiento no creard ni cambiard una actitud. El poder motivadc
de las actitudes no descansa en los hechos, sino en los senti-

mientos que &stos despierten.

5.~ Fuerzas fundamentales en la formacién de actitudes.

Las actitudes se forman por efecto de muchas fuerzas que

funcionan simultdneamente. Se desarrollan en formas complejas
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bor eso en muchas ocasiones es imposible rastrear todas las rafi

ces de una actitud especial.

Asi, cuando los nifios escuchan en sus hogares expresiones
e mala voluntad hacia las personas, determinadas religiones,
partidos, nacionalidades, es probable que adopten la actitud

que existe detrés de la expresidn.

Los padres gozan de mucho prestigio ante los nihos peque-
nos que no tienen desarrollada su capacidad de juzgar para apre
ciar los puntos de vista de aquellos. Cuando van a la escuela
sncuentran maestros por los que no sienten mucha simpatia y em-

piezan a sentir desagrado hacia ellos y hacia lo que les dicen.

Esta semilla dejada por los padres en los tempranos anos,
puede reaparecer repentinamente cuando lleguen los hijos a la
edad adulta, aun cuando en su adolescencia hubieran asumido ac-
titudes diferentes a las de sus progenitores a causa de los pro

blemas surgidos entre ellos.

6.- La experiencia y las actitudes.

La experiencia determina muchas veces las actitudes, si
una persona tiene una experiencia satisfactoria, desarrollard
una actitud favorable hacia la situacidn en que la vivié, en
cambio, si la experiencia es insatisfactoria, la actitud hacia

la situaci6n serd desfavorable.

Actitudes y prejuicios.

Hemos visto que las actitudes se basan con frecuencia en
prejuicios y &stos se forman con mucha facilidad en personas

frustradas, que se sienten situadas en un bajo status.

Estas presentan cierta inclinacidn a mostrarse hostiles
contra quienes gozan de una buena posicidn econémica, contra

los que poseen un poder politico o contra cualquiera que se en-
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cuentre encima de ellas. Por medio de comentarios criticos y
despreciativos, las personas de este tipo, muchas veces prete
den desempefiar un papel superior. El1 Prejuicio se convierte
con frecuencia en un peldafo para tratar de subir, cuando sat

que no podr& hacerlo por sus propios m&ritos.

7.- Las actitudes y el status social.

Las actitudes de una persona también dependen mucho de s
posicidn con respecto a los dem&s dentro de los amplios m&rge
nes de las aptitudes fisicas, mentales y sociales y del statu
Esta influencia se halla siempre presente, porque al comparar
aptitudes y status, las personas de todas las edades siempre
encuentran con que ciertos individuos son mejores gue ellas,

gunos casi iguales y otros inferiores.

Una posicifn elevada proporciona satisfacciones a quien
posee, por eso los que aspiran a ella, tienen una actitud de

aprecio hacia las causas que la originan.

Por el contrario un status bajo, trae consigo una frustr:
cidn y una actitud de hostilidad hacia las razones que lo dete
minan,

En todos los niveles sociales, no son raras las actitudes
de celos y aversi6n hacia los que estdn m&s arriba. Es una
reaccién muy humana sentir desagrado por aquellas personas cuy
superioridad nos hace sentir menos, ya sea en capacidad, posi-

cibén social o prestigio.

De igual manera no queremos relacionarnos con quienes son
inferiores, por temor a que ellos, de algfin modo, nos hagan de
cender a su nivel.
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8.- Diversos tipos de actitudes.
a.- Actitudes de identificacidn.

Gran parte de nuestro profundo aprendizaje emocional tiene
lugar a través del proceso de identificacifn. Cuando nos iden-
tificamos con quien nos simpatiza, adoptamos muchos valores y
actitudes y los incorporamos a nuestra personalidad. Los ninos
y jbvenes se identifican con los héroes o artistas de las nove-

las y peliculas.

También existe la identificacidn de grupo, cuanto m&s sen-
timos que pertenecemos a un determinado grupo, m&s adoptamos
las actitudes y valores de &ste. Cuanto mids fuerte es el senti
miento de nosotros, tanto més serdn los puntos de acuerdo y me-

nos los de desacuerdo.

El modelo puede ser el maestro cuando les cae bien. En
cambio, cuando le es antipdtico al grupo, también sentirdn anti
patia por la materia que imparte o en el caso de la primaria no

pondré&n el mismo interés durante todo el ano escolar.

Con frecuencia influye m&s un maestro fuera del ambiente
escolar cuando trata amistosamente al alumno, que cuando tiene
toda la técnica para hacerlo en la clase. Lo mismo los padres
en sus casas. LoOs ninos se fijan en las cosas y actitudes inci
dentales y sin importancia, y esto se lesgraba mds fuertemente,

que lo que se ha intentado ensenarles.

b.- Actitud por asociacidn.

A veces las actitudes dirigidas hacia un objeto se trans-
fieren a otro objeto nuevo. Por ejemplo, el caso experimentado
por Watson con el nifio y el conejo. Presentédndole el conejo al
nifno en los momentos que se producfa un ruido desagradable, le
temia; y después se asociaba la presencia del conejo con una ex

periencia agradable, cuando comifa el nifo, y asi no le temfa.
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Esta fue una nueva respuesta aprendida.

El maestro debe aprovechar una actitud agradable para aso-
ciarla a otra si guiere gue la aprecien. Por ejemplc, preparar
un ambiente de fiesta y alegrla para que aprecien la mfisica y
la poesfa; el gusto por é&sta no se adquiere haciendo que se
aprendan varias memorias de ellas.

En la psicologia del anuncio, se logra por condicionamien-
to o asociacibn mecdnica, que aparezcan cosas como equivalentes
sin serlo de verdad. Por ejemplo, los cigarros (gue son en rea
lidad algo perjudicial) se asocian con la vida sana y placente-
ra gue nos muestran un paisaje. Este es el peligro que hay en
la técnica del aprendizaje apreciativo en el que se pueden pre-
sentar falsos valores asociados a otros verdaderos. Hay que en
sefiar a los alumnos a ponerse en guardia, advirtiéndoles que
las relaciones entre los obj=tos que se asocian, no son siempre
reales y verdaderos. Que valoren lo que ven y no se dejen lle-
var por las apariencias.

9.- Las actitudes y el sentimiento que reafirma al propio

yo.

Las actitudes se forman siempre en relacifn con la imagen
que se tiene de uno mismo: me gusta esto, puedo hacer esto, me
siento amenazado por agquello. Este proceso es inconsciente. Si
nos gusta, buscamos aquello gue nos hace sentirnos capaces, fe-
lices, inteligentes, realizados. Por esta misma razdn evitamos
aquellos gue nos disminuye. Asi cuando el educando tiene un

fracaso en la escuela, se defiende rechazando la escuela.

Una actitud nueva s6lo puede aprenderse cuando se sabe y

se siente que no va a amenazar el status personal.

Para fomentar una actitud hacia determinada actividad, te-
nemos que ver que el alumno se sienta bien consigo mismo en la

nueva situacién.



199

10.— Dificultad para ensehar actitudes.

Las actitudes son dificiles de ensefiar debido a que el su-
jeto, cuando asiste a la escuela, ya las trae encajadas en las
raices mids profundas de la estructura total de su personalidad,
porque son producto de las relaciones del individuo con el am-

biente cultural, social y fisico que le circunda.

Asi se ve en el caso del que se resiste a apreciar la poe
sia porque la considera una amenaza a su masculinidad debido a
que su padre as! lo juzga. O en el gue no acepta otra versién
en un hecho hist6rico, porque los de su familia asi lo entien-

den, y no lo quieren comprender como lo ensenan los libros.

Por eso es tan dificil el aprendizaje de actitudes y apre-
ciaciones, por la notable influencia de los factores emociona-
les que las envuelven. Y asi tratar de cambiar un aspecto de
la personalidad sin reconocer otros, es no tener comprensidn

del mecanismo de ella.

Las actitudes estdn entrelazadas en varias partes del espa
cio de la vida total de la persona. Y esto depende de la orien
tacién y situacidn social de la familia a la que uno pertenece.
Hay muy pocas actitudes privadas y aisladas, siempre tienden a
presentarse en racimo, pues se hallan determinadas por patrones

generales de experiencias y antecedentes.

Asi por ejemplo, la actitud de excesiva rebeldia hacia la
autoridad estd relacionada con las frustraciones cuyas bases so
ciales y econdmicas. Del mismo modo, las actitudes extremadamen
te dbéciles y sumisas, también tienen sus rafces en frustracio--

nes y ansiedades.

Si las actitudes son de las que aprueba el grupo, se asimi
lan ficilmente si no cualquier cambio pequeno puede provocar di

ficultades.
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Sin embargo, pueden darse cambios en contra de los facto--
res anteriormente mencicnados que tratan de fijar a las perso-

nas en patrones de conducta inamovibles, pero son excepciones.

Cuanto mis favorable sea la relacidn maestro-alumno, méas
posibilidades hay de cambios. Pero hay limites que el maestro
debe reconocer para ser realista, &stos son: antecedentes fami-
liares, clase social, cultura, ambiente, sobre de los cuales el

maestro no tiene ningtn control.

La situaci6n social del educando puede ser también una ba-
rrera para el cambio de actitudes. Asi al nifio que se le corri
ge su lenguaje, le va a costar trabajo emplear esas correccio-
nes en su ambiente, porque lo tratardn de afectado.

La presidn de identificacidn con el grupo es muy poderosa
en sus miembros. El maestrc gque quiera hacer cambiar tales ac-
titudes, deberd primero sintonizar con el grupo y sblo entonces

podrad tener una intervencibn benéfica.

Para el desarrollo de las actitudes, debe tenerse en cuen-
ta el grado de desarrollc y evolucidn gené&tica. AsiI por ejem-
plo, si se guiere modificar una actitud sobre la democracia,
hay que esperar a.que el educando llegue a la edad en la que

pueda comprender, como seria la de la adolescencia.

Sin embargo, se puede y se debe influir desde los mis tem-
pranos afios en ciertas actitudes comec la de amor a todos los
hombres, para que cuando tenga mis edad no discrimine a las per

sonas.

También es muy explicakle la conducta poc combativa en el
juego en un muchacho a guien siempre se le educd con mimos y se
le fomentd su timidez. A &ste debemos lanzarlo poco a poco pa-

ra que adquiera valor y seguridad en si mismo.
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11.- Algunas técnicas para el desarrollo de las actitudes.

Con frecuencia es contraproducente la actitud de resisten-
cia que asume el maestro contra cierto alumno respecto a algfin

punto, sobre el cual quiere cambiar una actitud.

En lugar de oponerse el maestro, es conveniente que se pon
ga dellado del alumno para reforzar la aversifn que Eéste siente
hacia el tema propuesto, en esta forma el alumno manifestaria
con toda su emotividad la aversifbn hacia lo que se opone, por

ejemplo, la poesia o determinado género de misica.

Posteriormente, realizada la catarsis que es la descarga
emocional, vendria la reeducaci6n por parte del maestro. Este

procedimiento se llama catdrtico y lo sefiala Allport.

Como la causa de muchas actitudes indeseables son los pre-
juicios es conveniente conocer algunas formas que podemos em-

plear para destruirlos.

Debemos partir del hecho de que la escuela ha de ayudar a
los alumnos a tener buena salud mental general si aspira a ata-
car las raices de ciertos prejuicios, porqgue un clima de orden
amable e interé&s qgue estimula y apoya, tiende a disminuir casi
espontineamente los prejuicios. En casos extremos podria ser

necesario recurrir a la psicoterapia.

Sabemos que la persona amenazada e intimidada, a menudo
tiene prejuicios. Es verdad que el maestro no puede destruir
las experiencias que dieron origen a una actitud indeseable en
un alumno, pero sf puede crear un clima de amabilidad y toleran

cia en que aquélla no puede prosperar.

Otra forma seria la explicacidn clara y directa para mos-
trar las bases reales en que aquéllos se apoyan, dindoles ejem

plos de cémo se han formado esos prejuicios que tienen.

La higiene mental sefiala como remedios simples y eficaces
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contra los prejuicios el esclarecimiento y la comprensién. Pe-
ro no debemos pensar que el maestro debe exhortar o predicar
contra ellos, sino hacer que sus alumnos se habiten a analizar

hechos y a examinar los problemas imparcialmente.

El maestro puede disminuir los prejuicios a través de su
propia conducta, mostrando confianza, amabilidad y racionalidad,

esto se aplica igualmente a todos los educadores.

12.- Actitudes y comportamiento.

Con frecuencia de nada sirve estar insistiendo en el cam-
bio de actitud si hacemos en nuestra vida lo contrario de lo

que ensehnamos.

Lo peor es que no advertimos a nuestras actitudes arraiga-
das, pero si las' queremos conocer, es necesario que atendamos a
lo que hacemos, pues en nuestra conducta estardn reflejadas

nuestras actitudes.

Con frecuencia un educador puede influir en forma negativa
en sus educandos si posee una personalidad que estimula la hos-
tilidad y la mala voluntad. De igual manera influyen los suce-
;5 oS que tienen lugar en la propia comunidad cuando son nocivos,
como el abuso de las autoridades, las injusticias de los patro-
nes, la deslealtad de los trabajadores, y pueden contrarrestar

los buenos efectos de la educacibn.

13~ (Los Ideales.

Los ideales son metas de caricter imperativo y dindmico
que impulsan a la accidén al gue los concibe, el cual no descan-

sa hasta haberlos conquistado.

Son pocos en nfimeroc y su funcidn es dar una unidad, firme-

za y-direccidén a la vida del individuo.

El ideal encierra la idea de una meta de gran valor pera --
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la perscna y la estimula a conseguirlo.

Para que alguien se sienta impulsado a conseguir el ideal,
debe apreciar debidamente el valor de aquél y que quiera alcan-

zarlo.

El simple conocimiento del ideal no basta para dirigir y
normar la conducta; para que se convierta en fuerza arrolladorsg,

debe aceptarse y decidirse la persona a conquistarlo.

Pero con el fin de que los alumnos conciban sus ideales
tendré&n que verlos encarnados en seres humanos como ellos, con
sus cualidades y limitaciones, con sus sublimidades y flaquezas.
Estos ejemplos concretos de horadez y heroismo, de entrega y sa
crificio, les harin sentir que si es posible conquistar esas

cumbres.
a:- La apreciacidn estética.

La sensibilidad estética se manifiesta en tres modalidades:
creacidn, reproduccidn y disfrute. Estas tres modalidades se
dan en el gue compone una obra musical, la ejecuta y se goza en
ella.

lLas investigaciones sobre la sensibilidad artistica demues
tran que su desarrollo requiere una orientacidn de la personali

dad, para que ella se produzca plenamente.

El aprendizaje en sus diversas formas se ocupa de esta tri
ple manifestacidn. El aprendizaje de potencialidades creadoras
; e refiere a la primera manifestacidn, el aprendizaje de habili
dades a la segunda, y el aprendizaje de apreciaciones a la ter-

cera.

Hay individuos con ciertos talentos artisticos acentuados,

ellos son m&s receptivos a estos tipos de aprendizaje.

Pero la educacidn para que sea integral, debe atender a la
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triple manifestacifn artistica en todos los educandos en sus
justos limites ya que el desarrollo de la sensibilidad estética

estd intimamente unido al desarrollo de toda la personalidad.

La educacibn de la apreciacidn est&tica debe realizarse
desde los primeros afios hasta la terminacidén de los estudios
preparatorios, ofreciendo al educando variadas experiencias; es
cuchando musica coral e instrumental, asistiendo a representa
ciones teatrales de obras maestras, visitando museos e iglesias
artisticas, saliendo a excursiones y ponié&ndose en contacto con
la naturaleza, oyendo explicaciones sobre el valor de la pintu-
ra, la escultura, la arquitectura. La educacifn estética en
sus diversos aspectos debe considerarse como el proceso dirigi=(
dc a encauzar el desarrollo de la sensibilidad estética del edu
cando. Su meta es orientar, fortalecer y refinar continuamente

la sensibilidad de &ste a los valores esté&ticos.



ANEXO D

MADURACION

La mayoria de los nifios que en Mé&xico entran al Primer Afio
de la Escuela Primaria, no han tenido educacidn Preescolar. Es
ta es la realidad, y de ella tenemos que partir. Pero al mismo
tiempo hay que reconocer que la educacidn Preescolar cumple, en
tre otras, una funcifén absolutamente imprescindible: La de ayu
dar al nifio pequefio en la maduracién de sus facultades fisicas
y psiquicas, particularmente de aquellas que son indispensables
para el aprendizaje en general y, ya concretamente, para la ad-
quisicidén de la lectura y escritura. Saltarse esa etapa necesa
ria de maduracibn es como empezar la educacibn escolar con un
déficit. Vamos a comenzarla bien. Queremos que el proceso edu
cativo constituya un edificio s6lido, bien construido: pongémos
le buenos cimientos. Para lograrlo hemos proyectado una serie
de actividades, que est8n pensadas precisamente en funcibén de
las habilidades que en muchos nihos de seis afios no esté&n sufi-
cientemente desarrolladas. El grado de desarrollo llegaré a
los alumnos en cada uno de los diferentes aspectos. Y a la vez
facilitard@ la verificacibn de su madurez. Paulatinamente los

ejercicios resolverdn los problemas.

A los seis anos muchos ninos no han adquirido todavia la
suficiente coordinacifn de los movimientos musculares; su andar
no es muy perfecto y tienen poca habilidad para realizar cier-
te actos de la vida diaria, como vestirse, calzarse, amarrarse
los zapatos, etc. En cuanto a . los drganos de los sentidos, sue
len no estar plenamente desarrollados: no se ha logrado del to-
do la acomodaci6n de los ojos a la capacidad de fijar la aten-

cién. Muchas veces el lenguaje mismo es todavia deficiente.

Estos ejemplos bastan para mostrar la necesidad de los
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Ejercicios de maduracién: iniciar el aprendizaje de la lectura
y escritura antes de gque los ninos tengan la posibilidad de ir
llenando esas lagunas serfa comenzar con una serie de trabas

innecesarias. Los ejercicios van a hacerse desde el comienzo

del mismo aho escolar, antes de Inictar lo que es ya propiamen-
te el programa de ensenanza de la lectura y escritura, y van a
seguir haciéndose a lo largo del ano, paralelamente con las de-

mis actividades.

Son cuatro los tipos de ejercicios previstos: Los hay mo-
tores, sensoriomotores, perceptivomotores, el filtimo para el de
sarrollo de los conceptos de espacio y tiempo. EI1l primer grupo
implica so re todo movimiento corporal: son una serie de ejerci
cios hechos para contrapesar la inercia corporal de muchos ni-
fios para darles destreza en sus movimientos y lograr gue vayan
adquiriendo un dominio sobre su cuerpo. También los ejercicios
3 ensoriales ir&n acompanados de movimientos, puesto que la sen-
5 dbilidad muscular tiene una funcidn primordial; lograr la inte
gracibén de la funcidn sensorial con el movimiento que es la me-
ta del segundo grupo de ejercicios. El tercer grupo, de enorme
importancia, tiene por finalidad principal la ejercitacién de
las percepciones. El nifio no s6lo debe conocer la naturaleza
sino vivirla: tiene que experimentar en carne propia el calor y
el frio, los ruidos y la misica. Tiene que distinguir las dife
rencias que hay entre los variados estImulos del ambiente, dis-
criminar los diversos sonidos, saber reconocer figuras divergen
tes, asociar y disociar las sensaciones. Todo esto es fundamen-
tal para su desarrollo interno y para fomentar su capacidad de

aprendizaje en todas las &reas.

El cuarto grupo de ejercicios apoya la formacibn de los
conceptos de espacio y tiempo; si bien los tres grupos anterio-
res constituyen un antecedente indispensable en el desarrollo
de las nociones espaciales. Un nifno normal generalmente empie-
za a entender las nociones temporalss hacia los siete anos. Po-

co a poco, comprende la diferencia entre manana y tarde, entre



207

desayunar y merendar. Logra asimilar en relacibn con las expe-

riencias vividas, los diferentes conceptos y el tiempo.

Por ello las nociones de historia, lejanas y ajenas a la
mente infantil, s6lo deben presentarse cuando ya es capaz de

comprender los hechos que est&n cerca de &l en cuanto al tiempo.

Los ejercicios de maduracidn estdn pensados de tal manera
que para el nifio van a ser juegos, juegos que lo van a divertir
enormemente. Al mismo tiempo, y sin que &l se de cuenta van a
crear en &l un sentido de disciplina: pero una disciplina funda
da en la libertad, una disciplina activa. Debemos ayudar a es-
timular al nifio, y a realizar actividades sistemdticas, obser--
var como las ejecuta y prestarle la ayuda necesaria en caso de
problemas; sin crear en &l la sensacidén de que se le estid for-

zando o sobreprotegiendo.



CAPITULO VII

EL APRENDIZAJE RACIONAL

A.- El aprendizaje de conceptos.

Segfin va adquiriendo la persona nuevas respuestas, procede
inmediatamente a ordenar y clasificar en categorias la cosas
aprendidas. Cada nifio repite lo gue el hombre ha venido hacien
do en el decurso de la historia, es decir desarrolla la habili-
dad de discernir entre las cualidades de las cosas y las cosas

mismas. (1)

Este tipo de aprendizaje se realiza por medio de la activi
dad intelectual y corresponde al aprendizaje racional que se
ocupa de las operaciones de la mente por las cuales asimila un
hecho, principio o ley. Abarca el proceso de abstraccidn por
el cual se forman los conceptos que son bdsicos para la compren
si6n de todas las ciencias. Supone el proceso de la formacién
de los juicios al comparar las ideas que se expresan en forma
de reglas, axiomas, principios o leyes. Implica el proceso de
razonamiento, sobre todo en el reconocimiento de las relaciones
de causa a efecto, en la extraccibn de deducciones, en la formu
lacibn de generalizaciones, en el andlisis de dificultades y en

la solucidn de problemas.

1.- Los conceptos.

Los conceptos son abstracciones formadas de la generaliza-

(1) Morris E. Eson. Bases Psicolégicas de la Educacién. P3g. 47. Ed. In-
teramericana, México, 1a. Ed. 1978.
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cibn de muchas experiencias de casos y acontecimientos particu-
lares. El concepto puede ser particular o universal, éste es

el gue se aplica a todos los seres de la misma especie. Por su
abstraccidn los conceptos nos libran de particularizar y posibi

litan la reflexidn.

2.- Formacidn de los conceptos.

En los nifios los conceptos son vagos e inexactos, por ejem
plo, un nifio de dos afios llama gua gua a cualquier animal, o ma
mid a cualquier sefiora. M&s tarde aprende a diferenciar entre
una mujer y su mam&, aclarando ambos conceptos; y después podrd
diferenciar a su mam3 entre las distintas mamés; lo mismo podré
distinguir el nombre de un objeto entre los nombres de otros db
jetos individuales. A los cinco afhos ya puede comprender lo
gue es una isla ayud&ndose de fotografias o peliculas, pero pa-
ra esto ha sido necesaria la experiencia; sin &sta el concepto

careceria de significado.

Por eso se ha dicho que hay algunos testimonios de que los
nifios aprenden sistemas sucesivos de representaciones, que de-
penden primero de estructuras musculares, despu@s de imdgenes
que hacen posible el pensamiento en ausencia de los objetos mis
mos, y, por Gltimo de los simbolos gue permiten la abstraccifn

vy la transformacibén de la informacidn.

Los conceptos se forman a trav&s de un proceso de abstrac-
cién acerca de las cualidades esenciales de los objetos, formég
dose as! la idea que es la expresi6n de una esencia. Al hacer-
lo asi la mente llega a disminuir gradualmente la dependencia
respecto a los estImulos perceptuales directos. Los conceptos
en los adultos se forman esencialmente mediante un proceso de

disociacidn de elementos comunes percibidos en diversos objetos

No todos los conceptos los desarrollamos mediante una ense
fianza especifica, muchos los formamos por medio de experienciac

diarias sensoriales o intelectuales.
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Existe un grave peligro en la ensefianza de conceptos que
consiste en hacer  por medio de memorizaciones mec&nicas, se
aprenda algo. Cuando asf sucede, tal ensenanza no se arraiga
en la experiencia del alumno y tiene poco significado para &1;
son sBlo palabras huecas y vacfas. Puede repetir aquellas pala
bras que aprendid, pero estando vacias de contenido, no podri
emplear lo que ellas representan para la interpretacién de si-

tuaciones nuevas.

El mayor inconveniente de la escuela es implantar concep-
tos desde arriba en lugar de contribuir a su creacién desde aba
jo. Muchos facteres han contribuido para que la ensefianza se

base en palabrerfa hueca.

Con frecuencia se les hace aprender al pie de la letra pa-
labras que ni siquiera entienden. Un autor americano narra la
siguiente anécdota: A una amiga mfa que visitaba una escuela
le pidieron que examinara una clase de Geografia a un grupo de
nifnos. Hojeando el libro de texto, les dijo: Supongamos que ha
cemos un agujero en la tierra de muchos metros de profundidad
.cdmo encontrariamos el fondo del mismo, mis caliente o mis
frio gue la superficie?. Nadie respondié y la maestra se diri-
gid a mi amiga diciéndole: Estoy segura de que lo saben, pero
usted no planted la pregunta en forma correcta. — D&jeme inten-
tarlo, y tomando el libro preguntd: ¢En qué estado se encuentra
el interior del globo?, recibiendo inmediatamente la respuesta
de la mitad del grupo: El interior del globb se encuentra en es
tado de fusidn Ignea. (W. James, Talks to Teachers, 1906).

En este caso habian aprendido la respuesta de memoria sin

saber el significado de las palabras fusidn fignea.

Todavia nuestros programas que estdn centrados en activi-
dades, contienen grandes contingentes de aprendizaje concep-
tual. Aungque actualmente se basa la educacién primaria en los

programas integrados, para que el alumno enriquezca su proceso
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de reflexidén y su pensamiento 1l&gico.

El mayor problema bara el maestro de todos los niveles,
es ayudar al educando a que &l mismo forme conceptos 51gn1f1ca
tivos y fitiles, y trate de evitar el verbalismo infitil y caren
te de s1gn1f1cado. Y esto sélo lo podremos lograr a base de
éxperiencias, porque sin ellas, los conceptos aprendidos queda
ridn como palabras que no se entienden. Nuestro reconocimiento
a Piaget por su teoria basada en esquemas cognoscitivos para
la formacidén de conceptos en el educando.
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B.- El Aprendizaje de generalizaciones.

La adquisicidn de conceptos depende de procesos recipro-
cos de generalizacidn y discernimiento. La generalizacidén per
mite al que aprende incorporar dos o méds experiencias separa-
das en un significado nuevo, de mayor contenido. El discerni-
miento le permite al gue aprende distinguir entre clases de
eventos y experiencias. De hecho no podemos desarrollar gene-
ralizaciones acertadas sin discriminaciones, ni tampoco pode-
mos llegar muy lejos en las discriminaciones sin establecer al

gunas generalizaciones.

Las generalizaciones son enunciados que expresan relacio-
nes que se aplican universalmente en diversos campos del sa-
ber cientifico, por ejemplo, leyes cientificas, teoremas de Ma
temdticas, reglas gramaticales, principios de bellas artes y

de artes aplicadas.

Hay otro tipo de generalizacidén, que no es conceptual, si
no emocional como en el caso del nino rechazado, que afirma que
todo mundo es frio y hostil para con €l. O el nino que ha re-
probado y siente la escuela en su contra. Tanto en este caso
de generalizacidn emocional, como en el conceptual, la conduc-
ta del escolar queda fuertemente modificada y el educador ha
de saber orientar al educando, quiténdole los prejuicios, para

lograr la madurez.

1.- Formacidén de las generalizaciones.

Las generalizaciones se forman a base de experiencias del
alumno. Mediante la abstraccidn y reorganizacidn de los ele-
mentos de su propia experiencia, el educando forma conceptos
apoyandose en ellos realiza las generalizaciones. También se
obtienen mediante la formulacidn de relaciones universales
aplicandolas a nuevas situaciones para resolver problemas que

se presenten.
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Las generalizaciones pueden ser exactas o inexactas, es-
tas iltimas son originadas por evidencias insuficientes. En
ellas se basan muchas conductas superticiosas que es comfin ver
en las personas y que expresan en un dicho como éste: "Es de
mala suerte que se atraviese un gato negro", o en este otro.

Es de buena suerte encontrarse una herradura.

Este tipo de generalizaciones falsas influye en la conduc
ta de las personas tan fuertemente como las verdaderas. Por
eso es tan dificil hacer cambiar de actitudes con respecto a

la raza, a la religidn o a la nacionalidad.

El maestro ha de guiar al alumio a que &l mismo elabore a
las generalizaciones partiendo de su propia experiencia, por-
que entonces tendran significado y podrén ser fitiles como en
el caso de los conceptos; y no debe hacerle memorizar generali
zaciones ya hechas, cuyo significado muchas veces no comprende
y pronto lo olvidari. Se ha demostrado que cuando se ha orien
tado a los alumnos de Matemiticas en la Universidad para gque
saquen ellos mismos los principios y generalizaciones, el

aprendizaje ha sido mds permanente y ha avanzado més.

Ha de asegurarse el significado en el aprendizaje concep-
tual.

Hemos de darnos cuenta que el material que empleamos sea
simple, claro y significativo porque muchas veces lo que para
nosotros es asi, para los alumnos es dificil, vago y carente
de significado. Es necesario que el maestro se ponga al ni-

vel de sus alumnos, para que éstos lo comprendan.

Debemos tener esto presente conforme sean superiores los
grados en que ensenemos, porgque en ellos va aumentando la difi
cultad de las materias puesto que contienen mayor contingente

de carécter conceptual.
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2.- Sugerencias para evitar una ensenanza verbalista.

a) No tratar de ensehar demasiados conceptos y generalizacio-
nes. En la ensenanza de las escuelas hay demasiados con-—
ceptos. Debemos concretarnos a los mids esenciales, pero
procurar profundizar en su significado; porque el aprendi-
zaje incompleto y carente de significado pronto se olvida;
mientras que los conceptos y generalizaciones creados cui-

dadosamente se mantienen mejor.

b) Las generalizaciones y conceptos claros y Gitiles son el
producto de experiencias ricas y variadas en el aprendiza

je.

c) Debemos tener en cuenta las diferencias individuales, por
que los muchachos llegan de diversos ambientes, con dife-
rente grado de desarrollo intelectual, desigual grado de
madurez, y con distintas inclinaciones, de aqui que sea
diferente su capacidad para aprender y que sean diferen-
tes las experiencias para que formen sus conceptos y gene

ralizaciones.

d) Ayudar a comprender las materias del conocimiento, pues
sb6lo cuando éstas son comprendidas pueden utilizarse con
venientemente, ya que cuanto mejor sean asimiladas por

mds tiempo serdn recordadas.

Comprensidn significa claro discernimiento del intelecto,
el alumno que comprende es capaz de asociar nuevas ideas con
conocimientos previos y, ademds, puede captar la relacidn exis
tente y puede concentrarse mds ficilmente y aprender en menos

tiempo.

El aprendizaje racional debe culminar en la aplicacidn
del conocimiento adquirido, ya que el empleo eficaz de &ste es

su objetivo real.



Como resultado del aprendizaje racional, el alumno debe
obtener el dominio de los 1nstrumentos intelectuales, particu-
larmente el lenguaje, lﬁ fac111dad numérica y la lectura. Este
aprendizaje debe proporc1onar el dominio de los prlnc1plos, la
aplicacién de generallzac1ones, la determinacidn de relaciones,
especialmente las de caqsa a efecto, y el desarrollo del cono-
cimiento adicional a trévés de la reorganizacibn de las expe-

riencias.

Debe propor01onar %as bases de la capacidad para adaptar_
se al medio ambiente f151co y soc1al y reconocer valores. La
manera més 51gn1f1cat1va de utlllzar y aplicar el aprendizaje
racional es resolver problemas, finalidad fundamental y prima-

ria de toda educacidn.
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C.- El aprendizaje de resolucidn de problemas.

Probablemente las causas principales por lo que los alum-
nos de primaria y secundaria suelen ser tan ineptos en la reso
lucién de problemas son dos: la. que los problemas no son pa-
ra ellos interesantes, ni apelan lo suficiente a su inteligen-
cia, de modo que logren estimular y concentrar su esfuerzo men
tal. 2a. Que el alumno opera con simbolos verbales sin refe-
rencia a situaciones concretas: los pesos, los centavos, las
manzanas, los nfimeros de alumnos, de mesabancos, etc. s6lo son
pretextos para las operaciones matemdticas y pueden ser susti-
tuidos, sin mayor dificultad, por otros ante la indiferencia

del alumno.

Por otra parte, la insistencia obsesiva de los maestros y
de los libros de texto en plantear a los alumnos problemas re-
lacionados con los negocios y preocupaciones de los adultos es,
tal vez, una de las causas principales de su falta de interés
para las matemdticas. Dado que no es posible eludir esta cos-
tumbre escolar, y considerando, ademds que no es fécil presen-
tar a los alumnos sdlo problemas reales, el alcance de su ni-
vel de aprendizaje, la solucién seria probablemente, combinar
ambos tipos de problemas, los supuestos y propios de adultos,
con los que surjan situaciones reales e interesantes para el

alumno.

Es necesario tener en cuenta que la posibilidad para razo-
nar bien depende en gran parte de la situacidn los hechos o los
materiales sobre los cuales se debe razonar. Errdneamente
se ha pensado que los alumnos no son aptos para resolver proble
mas aritméticos porque carecen de habilidad para razonar o por-—
que no saben abordar sistemdticamente los problemas y porque
son malos lectores. Pero de hecho, los muchachos razonan muy
bizn, y en forma bastante sistemética, dada su edad y su capa-
cidad mental, cuando se les presentan problemas personales de
sumo interés. Ademds, leerian mejor si los problemas les fue-

ra1 presentados de una manera mids clara y concreta.
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Es absurdo pretender corregir los errores de los alumnos
en la resolucidn de problemas didndoles previamente los pasos
que se deben seguir. Por ese medio sdlo se tiende a automati-
zar su pensamiento y, consecuentemente, a inhibir el aprendiza
je. El mejor recurso para ayudarlos en este aspecto, es en-
frentarlos directamente a problemas interesantes y concretos,
al mismo tiempo que se les encauza en el desarrollo eficaz de

su propio proceso mental.

La resolucidn de problemas requiere el empleo del pensa-

miento reflexivo.

Dewey analiza la resolucidén de problemas por el pensamien
to reflexivo en cinco etapas; no siempre se siguen los pasos
en ese orden, es raro encontrar personas que lo hagan asi: Es
probable que una etapa se mezcle con la siguiente, que alguna
se omita y después se verifique.

a) Reconocimiento de la existencia del problema.

Ejemplo, el auto no arranca; no enciende el televisor.

b) Hay que analizar la situacidn.

Se trata de ver qué elementos pueden servir para solucio-

nar el problema y cudles no.

Esto depende de los corocimientos y de las experiencias,
lo cual cuenta muchisimo, porque con frecuencia, personas muy
inteligentes sin experiencia, no pueden solucionar ciertos pro

blemas.

Lo importante para los maestros es ensehar a los alumnos
a identificar los factores primordiales (datos pertinentes, da
tos inconexos e informacién adecuada). Hay que hacerles notar
qué datos necesarios se omitieron y cuéles datos salen sobran-
do.
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c) Desarrollo de hipbtesis para la solucidn de problemas.

Estas hipdtesis son posibles planes de accidn para alcan
zar el objetivo deseado. En el caso del auto, ver si pasa la

corriente, etc.

d) El razonar los posibles resultados sin realizar los actos.

Por la reflexidn pueden escogerse entre varias ideas y se
leccionar aquéllas que parezcan mds correctas, descontando las

que contradigan los datos conocidos.

e) Probar las hipdtesis que ofrezcan mayores posibilidades,

aplicdndolas al problema.
Se pone el plan en accidén y se observa su resultado.

El proceso de resolucidén de problemas es en algunos ca-
sos, de tipo principalmente intelectual en vez de pr&ctico o

fisico.

Con frecuencia la aplicacidn de hipdtesis sirve para acla

rar la situacidn que algunas veces puede ser confusa.

Con los ninos no puede dar mejores resultados confiar en
la experimentacidn porque ellos casi no tienen conceptos, pa-

ra probar hipdtesis.

Sabemos que cuantas veces se quiso conocer la ciencia na-
tural por ideas preconcebidas y no por el proceso hipétesis ex
perimento, las ciencias no progresaron. Por eso es tan impor-
tante el empleo del experimento para esta clase de ciencias,

cuyo objeto debe ser tratado por este procedimiento.

Los que estudian ciencias exactas, ridiculizan a los que
estudian ciencias sociales cuando estos filtimos tratan de em-

plear los métodos exactos. Es verdad que no se puede, pero si
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es posible emplear un patrén de investigacién disciplinada en

las ciencias sociales como se hace en mateméticas o en fisica.

1.- Formas de estimular el pensamiento reflexivo de los

alumnos.

Habiendo analizado las fases del proceso de pensar apli-
cando la mente a la solucidn de los problemas précticos en los
que el individuo necesita actuar. Es importante hacer notar
como podemos estimular el aprendizaje reflexivo en sus alum-

nos.

Iniciaremos pensando, que necesitamos un marco de refe-
rencia en el que &ste se desarrolle y trataremos de proporcio-
nar experiencias ricas y variadas, que a la vez puedan ser sig

nificativas.

Debemos fomentar el espiritu y el afan inquisitivo de los
educandos porque esta inquietud por saber, es de lo m&s valio-
so para el enriquecimiento de la personalidad, y es el que lo
ha de impulsar a averiguar los hechos para verificar hipbte-

sis.

Cuando los alumnos estdn en la etapa de definir un proble
ma, el maestro les prestard gran ayuda si discurre junto con
ellos sobre las fuentes en donde buscar el material de estudio;
vy una vez reunido @ste orientandolos en el proceso de valorar
y seleccionar hipdtesis, formular posibles soluciones y extraer
conclusiones luego dirigir debates en que &stas fueran analiza

das a la luz de las pruebas.

ILa intervencién del maestro se hace necesaria también pa-
ra ayudar a los alumnos que no puedan abordar un problema por-
gue no entienden de qué se trata; o para sostener a los dque se
desalientan, o para sacar del atolladero a los gque estédn compli

cados y bloqueados emocionalmente. A éstos habrd que hacerles



221

ver que es necesario que ordenen su pensamiento, que se organi
cen, porque resolver un problema es algo objetivo que se puede
realizar si hay tranquilidad y lucidez.

Podemos concluir diciendo que el é&xito en la solucién de
problemas depende de los siguientes factores:
A) La capacidad del alumno.

B) La experiencia pasada sobre el asunto que versa el proble-
ma.

C) La disposicidn en que se encuentra el alumno en ese momen-
to.

D) El grado de flexibilidad o rigidez del pensamiento del

alumno.

E) No ser presa de la ansiedad o de la tensidn por parte del

maestro.



CAPITULO VIII

RETENCION Y EMPLEO DEL APRENDIZAJE

A.- La retencidn del aprendizaije.

Uno de los factores psicoldgicos mds importantes que in
fluyen sobre el aprendizaje es la permanencia de lo aprendido.
La eficacia del aprendizaje depende en algfin aspecto, de la re
tencidn, porque como vimos, en &l han de darse cambios relati-

vamente permanentes en la conducta.

La prueba usual del aprendizaje es el grado de retencidn
del conocimiento, de las habilidades, de las actitudes, etc.,
y todo lo que sirva para mejorarla, aumenta la eficacia del

aprendizaje.

Se ha comprobado que el material con significado se re-
tiene con m&s plenitud y por un tiempo mayor, que el que care
ce de él. El significado consiste en percibir las relaciones
entre los hechos, generalizaciones, principios o reglas a las
que se puede ver alguna aplicacidn. Los hechos aislados se
encuentran esencialmente en el mismo nivel que las silabas sin
sentido, y a ambos casos se aplican aproximadamente las mismas

curvas de olvido.

También las cosas que se desean recordar, se recuerdan mu
cho mejor que las cosas que se aprenden sin la intencidn de re

cordarlas.

En el mismo caso estd el sobreaprendizaje, que supone or-

ganizacidn, asimilacidn, repeticidn significatiya, orientacién
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con una finalidad y aplicacidn del contenido. Esta préctica
que consiste en aprender por encima del nivel necesario para
asegurar una correcta reproduccidn, perfecciona la retencidn

como lo ha comprobado Underwood.

Se han realizado varias reflexiones y experiencias para
obtener una mejor retencidn y se ha llegado a lo siguiente: se
retienen mejor las ideas y los principios que los hechos. Lo
mismo son mejor retenidos aquellos conocimientos que son justi
ficados y aplicados, que aquellos otros que no tienen ninguna
aplicacidn en la préactica.

La retencidn se facilita por la revisidn o repaso, cuyo
propdsito es proporcionar una comprensidn mids clara de las re-

laciones y una organizacidn mejor de estudio.

La recitacidn solitaris es valiosa para ayudar a la reten
cidén, pues supone la fijacién de lo estudiado permanentemente
en la memoria y sirve para comprobar el progreso del aprendiza

je.

1.- Medida de la retencidn.

Los estudios para medir la retencidn y el olvido fueron
realizados en ambiente de laboratorio, siendo Ebbinghaurs uno
de los primeros que investigaron en forma cuantitativa el

aprendizaje y la memoria.

Los problemas de la retencién y del olvido esté&n intima-
mente relacionados con ciertas dificultades de medicidn. Se
suelen emplear listas de silabas sin sentido como material de
aprendizaje. Despu&s de una, seis o veinticuatro horas, se mi
de el porcentaje de la retencidén, haciendo que el sujeto repi-
ta las silabas que aprendid originariamente. Actualmente este
material estid siendo reemplazado por otros materiales estan-

dar de aprendizaje verbal.
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Hay diferentes mé&todos para afadir la retencidén del mate-

rial aprendido.

a.- Método de recuerdo.

En este método el sujeto debe evocar el material estudia-
do y repetir al pie de la letra lo que se aprendid. Si no re-

cuerda algo, es como si fuera un error.

Si se aplicard este experimento en el saldén de clase, se

estaria fomentando el memorismo.

b.- Método de reconocimiento.

Se le da al sujeto material que debe aprender. Despu?ds
se le pone la prueba en la que se emplean preguntas de elec-
cidn miltiple que contienen el material aprendido mezclado con
otro, para que distinga y escoja aquél. Este mé&todo da un in-

dice alto de retencidn, o sea que es un método mids facil.

c.- Método de reproduccidn o arreglo.

Es semejante al anterior. Aqui el sujeto ha aprendido al
go en un orden serial definido. En la prueba se presenta el
material mezclado y se pide al sujeto que lo organice en su
forma original. Debe recordar la organizacién, no las unida-

des en si mismas.

d.- Método de <reaprendizaje, ahorro o reserva.

En este método el sujeto aprende el material, luego se
deja pasar el tiempo hasta que es incapaz de recordar nada del
material original, y enseguida se le pide que vuelva a apren-
der el mismo material, se anota el tiempo requerido para el
primer aprendizaje y para el segundo y se compara. Si origina

riamente se emplearon diez ensayos para aprender las listas de
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silabas sin sentido, y la segunda vez cuatro, hubo un ahorro
de 60% y éste es el indice de retencidn que se obtienen con es
te método.

Asi parece que una persona nunca olvida por completo algo

que ha aprendido.

2.- Teorias del recuerdo.

Un tema, entre otros muchos, sigue intrigando a los psicd
logos, es el de la memoria. :Cémo actfia realmente esta funcidn
psiquica?. Y esta inquietud por saber su dinamismo, también
preocupa a los pedagogos, porque de saberlo, desarrollaria los
métodos pedagégicos que estuvieran mds de acuerdo con la forma

que funciona realmente la memoria.

De la actividad caprichcsa a la vez que misteriosa de la
memoria, se ha podido rastrear algo de su dinamismo. A veces
recordamos lo que quisi&ramos haber olvidado y olvidamos lo
que gquisiéramos haber retenido. Es agradable poder olvidar
ciertas cosas. Algunas experiencias son tan dolorosas que nues
tra salud mental se beneficia cuando las olvidamos, ¢ las re-
construimos en la memoria de tal modo, que lo recordamos de
ellas no se parezca mucho a lo ocurrido en la realidad. Otras
experiencias nos resultan agradables, que no sb6lo las recorda-
mos detalladamente, sino que llegamcs incluso a adornarlas en

nuestra memoria.

El recuerdo y el olvido funcionan como mecanismo de homeos
tasis psicoldgica; por medio de sus procesos CONSErvamos nues-—
tra propia organizacifn en un estado de equilibrio. Ellos cu-
ran nuestras heridas psicoldgicas, para mantener o aumentar
nuestro respeto propio y para dar un mejor sentido a nuestro

mundo psicoldgico.
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a.- El recuerdo como reconstruccidn.

Al igual que el aprendizaje, el recuerdo es un proceso
creador (en cierto sentido) y dindmico. No es sdlo la repro-

duccidn de lo aprendido, sino una verdadera reconstruccidn.

Las "huellas de la memoria", o sea las impresiones que
graban las sensaciones en el cerebro, no son completas y cuan-
do recordamos, hacemos un esfuerzo para llenar los detalles fal
tantes, para que sean completos y 1ldgicos al recuerdo que tra-
tamos de evocar, y esto lo hacemos inconscientemente. Como
ejemplo, tenemos lo que sucede con un poema que aprendimos ha-
ce mucho tiempo el cual hemos recitados muchas veces. Pero al
leerlo de nuevo en el original, notamos que muchas palabras

las hemos cambiado y asi lo hemos recitado.

b.- El recuerdo modificado con un propdsito.

Esta teoria que modificamos lo aprendido para que eésté
més acorde con nuestros sentimientos y actitudes y no sdlo pa-
ra que resulte mds loégico y simple. Recordamos cosas como qui
siéramos que fueran y no como son. Olvidamos lo que nos fue
desagradable y conservamos lo que nos fue agradable. Asi con
frecuencia miramos con nostalgia un periodo feliz de nuestra
vida, olvidamos todas las contrariedades y frustraciones que

tambi&n nos ocurrieron en la misma &poca.

Los sentimientos y convicciones distorsionan y cambian lo
que recordamos. Hacen mas fdcil el recuerdo de unas cosas que
de otras. Quien tiene simpatia por una doctrina, por ejemplo
por el comunismo, aprende mejor lo relacionado con este tema

que otro que siente antipatia por esa doctrina.
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3.- Teorias del olvido.

"Desde que Ebbinghaus escribid su inspirado trabajo acer-
ca de la memoria, una de las ocupaciones principales de los
psicdlogos que trabajan en el aprendizaje humano ha sido des-

cribir y explicar los hechos del olvido.

La teoria del olvido més fitil que ha surgido de los expe-
rimentos de laboratorio se denomina teoria de la interferencia
ComGnmente, y por todos los testimonios en su favor tiene mis
partidarios que cualquier otra o gque todas las teorias alterna
tivas acerca del olvido, de tal modo que es justo llamarla el
tema dominante com@in sobre los experimentos del olvido. Esta
es una teoria asociativa, es decir su concepto primitivo basi-
co es la nocidn del vinculo asociativo (La conexidn funcional)
que existe entre dos o mds elementos, donde los elementos mis-
mos pueden ser ideas, palabras, estimulos y respuestas situa-

cionales, o cualguier otra cosa." (1)

Asi como podemos retener muchas de nuestras experiencias,
asl tambi&n otra gran parte de ellas las olvidamos. Olvida-
mos nombres, caras, nfimeros, acontecimientos, deudas, ofensas,
sufrimientos. El olvido ncs hace descargar muchas de nuestras
experiencias, que de seguir en nuestra conciencia nos harian
la vida imposible.

Existe una teoria seglin la cual, nada se olvida, todo 1lo
aprendido estd almacenado en la memoria y puede ser recordado
si se efectlia la asociacidn correcta y se eliminan ciertas in-
hibiciones. Como prueba sefiala el hecho de que personas en es
tado de coma o de hipnosis, han recordado experiencias que te-

nian por olvidadas.

Los psicoanalistas por medio de la asociacidn libre, o la

libre narracidn, pueden hacer que salgan del inconsciente expe

(1) Hilgard E. R. Bower G, H. Teorias del Aprendizaje. Pags. 544 y 545.
México, Ed. Trillas, 7a. Ed. 1982,
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riencias e ideas reprimidas durante muchos afios.

Sin embargo, este recuerdo se verifica en condiciones espe-
cificas, y por tanto, como fundamento es insuficiente para creer
que todo aprendizaje se encuentra en una especie de depdsito y

que efectivamente no hay olvido.

E1l hecho que sefialdbamos anteriormente de la innumerable
cantidad de cosas que olvidamos nos demuestra la existencia del

olvido.

El olvido es un proceso activo y dindmico y no pasivo, y
ha sido estudiado en té&rminos cuantitativos y cualitativos. El
término olvido se refiere a la cantidad de informacidn que se
pierde, mientras que el término retencidn se refiere a la canti-

dad que se recuerda.

Es un hecho empirico que olvidamos aceleradamente y que el
olvido tiene una funcidn adaptativa. Pero ¢por qué olvidamos?

cporqué no se retiene indefinidamente el material aprendido?.

Con el fin de explicar por qué olvidamos, se han propuesto

varias teorias de las cuales nos vamos a ocupar.

4.- Teoria del desuso.

Segiin ella olvidamos porque las impresiones se desvanecen
por falta de uso. Los recuerdos se debilitan y finalmente se
pierden. Por eso se comprende que lo que aprendimos alguna vez
y no lo utilizamos, lo hemos olvidado. Asi mucho de lo que
aprendimos en la escuela, al no tener una aplicacién de utili-

dad lo hemos olvidado.

5.— Teoria del trazo.

Los psicblogos de la gestalt afirman que existen unas hue

llas o trazos en la memoria que tiene un caricter dindmico. Los
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trazos de memoria se asimilan a otros que se encuentran simul-
t&neamente en el campo cerebral. Se olvida por la desintegra-
cibén autbnoma de los trazos o huellas cerebrales, o por la asi
milacidén a otros trazos o huellas. En cambio, los materiales
organizados y bien estructurados, producen trazos de memoria
mds estables.

Esta teoria, alin cuando tenga algunos aspectos de verdad,
incluye conceptos como "campos de fuerza" y otros, que no son

admitidos por muchos psicdlogos.

b.- Teoria de la interferencia.

Esta teoria que es la mis aceptada en nuestros dias sos-
tiene, de acuerdo a las investigacicnes més recientes, que €l
olvido se ocasiona en gran parte por la interferencia con otras
experiencias y por los aprendizajes que se contradicen entre
si. Esta competencia entre las ideas conduce al fortalecimien

to de algunas y el abandono de otras.
Los estudios sobre la interferencia han demostrado que:

La interferencia sobre el aprendizaje aumenta a medida

gue aumenta el nfimero de asociaciones que compiten entre si.

La interferencia es mayor cuando son mds parecidos los ma

teriales que contienen las tareas del aprendizaje.

Cuanto mas incompleto sea el aprendizaje, mas padecerd de
la interferencia con el material aprendido; en forma inversa,
cuanto mejor se aprende, mayor resistencia opone la misma in-

terferencia.

La mayor parte de las pruebas realizadas sobre la interfe
rencia son de laboratorio y no de ambiente escolar. Todavia
faltan muchas pruebas por realizar en este filtimo terreno, pa-
ra poder sacar conclusiones pedagdgicas relativas a la inter-

ferencia.
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7.- La represidn.

Otra explicacidn del fendmeno del olvido es la que se ba-
sa en la teoria psicoanalitica. Se afirma que los sentimientos
de fracaso, frustracidn, culpa, verguenza y desesperacidn, no
sélo nos danan directamente, sino también menoscaban nuestra

autoestima.

Por lo tanto buscamos liberarnos de &stos y otros senti-
mientos similares y de los pensamientos relacionados con ellos,
para preservar nuestro yo y sentirnos més aliviados, reprimi-
mos dichos sentimientos: inconscientemente los expulsamos de
nuestra mente. La represidén es un olvido inconsciente de expe
riencias amenazadoras producido por un deseo real de no recor-

darlas.

Este mecanismo es perjudicial, porque si bien aparentemen
te nos permite olvidar sentimientos y pensamientos doloroso,

éstos tienden a desorganizar nuestra mente y nuestra conducta.

Haciendo una valoracidn de las teorias que explican el ol
vido, diremos que afin no se sabe cSmo act@ian la interferencia
y la represién sobre el olvido pero que es un hecho que actiian
sobre 8l. Estas teorias subrayan gque el olvide no es un mero
desvanecimiento pasivo de las impresiones, sSino un pvroceso ac

tivo y dindmico.

De aqui que la teoria de la falta del uso es inadecuada

para explicar el proceso que nos ocupa.
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B.- Ayuda del maestro en la retencidn.

Como el aprendizaje eficaz depende en parte de la reten-
cién todas las formas que ayuden a que &sta se realice en las

mejores condiciones, deben ser fomentadas por la escuela.
Entre estas té&cnicas estdn las siguientes:

Ayudar a los alumnos a que desarrollen buenos sistemas

de estudio y préactica.

El maestro debe advertir a sus alumnos que el estudioc ba-
sado en una memorizacidn mecdnica es un método en el que los
resultados son nulos y poco seguros, ya que pronto se olvida
lo que asl se aprendid, y ademds de ser fatigante y tedioso,
es completamente ineficaz. Todos los maestros deberian de cui
dar que sus alumnos lo desterraran de sus prdcticas. Aqui se
aprenden palabras y no ideas y aquéllas de nada sirven cuando
se desconoce a veces hasta el significado. El aprendizaje ra-

cional es de ideas.

En cambio el estudio eficaz implica: definicidn, es de-
cir, comprensidn del significado de lo que se aprende, organi
zacidn, o sea una estructuracibén en la que se ve el aprovecha
miento de las experiencias pasadas relaciondndolas con lo que
queremos aprender ahora, y este esfuerzo lo realizamos con un
propdsito o finalidad. Comparacidn, an&lisis, interrogacidn,
interpretacidn, valoracidn, bisqueda activa de las relaciones
y significados. Un estudio de este tipo es creador y activo,

siendo buenos los resultados del aprendizaje.
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C.- La transferencia del Aprendizaje.

"El objetivo inmediato de la pedagogia ha sido el de asi-
milar los resultados de la instruccidn y convertirlos en hibi-
tos de hablar, pensar, actuar y sentir, con la esperanza de
que lleguen a funcionar en forma confiable en la vida adulta.
En una palabra, la justificacidn practica de la pedagogia es
la esperanza de la transferencia. EL discernir la conexidn 15
gica entre lo dque se ensena y su uso en el futuro, y el método
que establece realmente la conexidn, constituye la justifica-

cidn tedrica de la pedagogia" (1).

"La transferencia puede ser positiva o negativa. La trans
ferencia negativa se presenta cuando la ejecucidn de una tarea
interfiere el aprendizaje de otra. Cuando la persona aprende
a usar algin instrumento o una metodologia para resolver satis
factoriamente un problema y no trata de emplear ese instrumen-

to o método para resolver un problema nuevo" (2).

La transferencia es el proceso por el cual un conocimien-
to o actitud aprendido en una situacibén es usado o aplicado a

otra.

Continuamente se da este hecho en la vida diaria, pero la
educacidn no podemos confiar pasivamente en este tipo de trans
ferencia esponté@nea. La transferencia intencionada es indis-

pensable para que la educacidn sea efectiva.

Vamos a considerar las causas que lo producen y a cono-

cer los medios para lograrlo.

La transferencia no siempre manifiesta efectos provecho-

sos. Se puede realizar en varias formas.

(1) Morris E. Eson., Bases Psicoldgicas de la Educacidén, Pdgs. 97 y 98.
la. Edicidén. Ed. Interamericana, México 1978.

(2) Klausmeier y Goodwin, Psicologia Educativa, Pags. 283 y 284 Ed.Harla.
1977, México.
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1.- Tipos de Transferencia.

Transferencia positiva, es la que mejora la reaccidn al
enfrentarnos a un nuevo problema. Como cuando nos conducimos
en forma mé&s eficaz.

Transferencia Negativa. Es la que tiene lugar cuando lo
adquirido en un tema o situacidn, inhibe o retarda el ritmo
del aprendizaje por una cierta indisposicidn de elementos del
segundo tema sobre el primero.

Transferencia nula o indeterminada. Es aquélla en la que
la ensenanza adgquirida no produce influencia o cambic aparen-
te sobre la situacidn encontrada después, lo que se debe se-
giin autores, a la ausencia de elementos idénticos en ambas si-

tuaciones.

Desde otro punto de vista, la transferencia puede ser na
tural, y es la que se verifica inconsciente e irreflexivamen-
te.

Transferencia psiquica o artificial. Es la que emplea-
mos en forma sistematizada como instrumento o medio para apli-
car el aprendizaje en determinado campo o materia, después de

haber probado fortuna con &xito en otra.

a.- Transferencia de conocimientos.

Se da transferencia positiva de conocimientos cuando los
hechos, principios o significados adquiridos en una situacibn
de aprendizaje mejoran la conducta en otra situacidn. Como
cuando los conocimientos sobre la ley moral que poseo, se tra-
ducen en una conducta mis &tica en mi, en este caso vemos una
transferencia de conocimientos al campo del comportamiento hu-

mano moral.

Lo mismo mis conocimientos de matemdticas me ayudan a en-

tender la fisica o la quimica; o los conocimientos de la geome
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tria le ayudan al arquitecto a apreciar mejor las figuras ar-
tisticas; o los conocimientos de la psicologia me ayudan a la
comprensidn de la literatura, estaremos en presencia de ejem-
plos de transferencia de conocimientos aplicados al campo del

aprendizaje.

b.- Transferencia de actitudes.

Encontramos transferencia de actitudes cuando se aplican

éstas en diversas situaciones de nuestra vida.

puede darse el caso tambi&n de que una persona no trans-—

fiera la actitud que tiene en un drea de actividad a otra.

Cuando el comportamiento no concuerda con las actitudes
e ideales, la persona no estd transfiriendo ambas cosas a su

conducta.

Las actitudes e ideales se transfieren cuando el conteni-
do mental y emocional se manifiestan a través de conductas con

gruentes con ese contenido.

c.- Transferencia de habilidades.

Tambiédn las habilidades se transfieren. Vimos que las ha
bilidades se pueden referir a diferentes campos: al movimien-
to, al pensamiento, a las relaciones sociales. Las primeras
se aplican a deportes y actividades mecdnicas, las segundas al
estudio del lenguaje, resolucidn de problemas e investigacidn

cientifica, las terceras a la interrelacifén humana.

El problema de la transferencia.

Mucho se ha discutido sobre la posibilidad de la transfe
rencia en el sentido que si es o no posible. Ha habido corrien
tes psicolbgicas basadas en doctrinas filosbficas espiritualis

tas que afirman que la transferencia abarca un drea indefinida
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de conocimientos. En cambio, otras corrientes psicoldgicas mo
dernas, niegan tal amplitud a la transferencia y la circunscri
ben a dmbitos m&s reducidos.

Igualmente influyen en la transferencia la capacidad men-

tal del que aprende y los métodos adecuados con gue se enseflan
las asignaturas.

El maestro y el alumno deben saber que la transferencia o
aplicacidn del aprendizaje depende de la organizacidn progresi
va de los conocimientos.

También ayuda a obtener la transferencia el empleo de los
métodos de abstraccidn, andlisis y generalizacidn que auxilian
a los alumnos a comprender y a aplicar tantas relaciones y pri
cipios titiles como sea posible.

Es necesario que el alumno relacione continuamente los te

mas que estudia, con las propias situaciones reales de su vida

Todos los esfuerzos realizados por el maestroc y los alum-
nos en torno a la aplicacidn del aprendizaje, se verian corona
dos, si llegaran a obtener que la transferencia de todo conoci

miento, actitud o habilidad se produjera automdticamente.

2.- Condiciones para lograr” la transferencia.

Para el maestro constituye un problema de educacidn la
transferencia, porque necesita obtener mejores resultados y
los mayores valcores posibles de las experiencias proporciona-
das a los alumnos, asi comc el propdsito de que ellos realicen
una aplicacidén siempre oportuna y adecuada del aprendizaje ob-

tenido bajo su guila.
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a.~ Algunas condiciones:

- El1 factor central de la transferencia lo constituye la in-
teligencia que el maestro no puede modificar. Los alumnos
inteligentes son los m&s capaces de obtener una transferen
cia espont@nea en la mayor parte de sus estudios, por po-
seer mayor capacidad de generalizacidn y aplicacidn del
contenido de cada experiencia obtenida, o un mayor nimero
de situaciones distintas, debido a una mejor captacién de

las relaciones existentes.

- Existen otras condiciones que influyen sobre la transferen-
cia y que pueden ser controladas con acierto y oportunidad.

Las mds importantes son:

a) El interés y el esfuerzo por parte del alumno para en-
contrar el mejor significado y la mayor utilizacidn de
su adquisicién "a mayor concentracidn voluntaria mayor
transferencia". Un inter&s por la transferencia misma,
o sea, la aplicacidn del aprendizaje, produce mejores re

sultados.

b) E1 uso de los métodos adecuados. Si se ensefa a los
alumnos a repetir férmulas, reglas o principios, sin per
cibir sus consecuencias ldgicas, sin hacer aplicaciones
pertinentes, se pondrid de manifiesto no la falta de
transferencia, sino hasta la carencia de organizacidn

mental.

Se ha llegado a la conclusidn de que se produce una ma-
yor transferencia cuando se emplean métodos de andlisis, abs-

traccidn y generalizacidn.
Debe ensefiarse a los alumnos a razonar tanto sobre los pro
blemas y fendmenos como sobre las relaciones existentes.

c) El valor y la abundancia de las experiencias relaciona-

das con los temas de conocimiento, facilit&ndose la apli
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cacidn y la perfecta comprensidn de los temas de aprendi-
zaje.

d) La utilidad funcional de los materiales o situaciones que
favorece la transferencia de los conocimientos entre los

diferentes sectores de la cultura.

De la observacidn de estos factores, el maestrc debe con
cluir que la cantidad de transferencia positiva, depende, no
sblo del contenido del programa educativo, o la capacidad men-
tal del alumno, sino también, y en forma determinante, de la
organizacidn progresiva de lcs conocimientos y del método em-

pleado en el aprendizaje.

Es muy importante que el maestro armonice todos los fac-
tores que pueden intervenir, para lograr una trasnferencia
efectiva; puesto que el ambito de la transferencia es muy am-
plio: conocimientcs, habilidades, hiabitos, capacidades, etc.

Y si no se pudiera aplicar lo aprendido, no tendria ninguna
utilidad dicha tarea, ya que todas las adquisiciones son valig
sas en la medida que nos capacitan para resolver los problemas

nuevos que puedan presentarse.

La transferencia no se logra espontaneamente: es una ca_
pacidad que se alcanza por la atenta formacidén progresiva en
los diferentes niveles de aprendizaje; por lo que el maestro,
observando los factores b&sicos, habra de realizar su enseﬁag
za en constante relacidn con situaciones verdaderas de la vi-
da.



CAPITULO IX

DISCIPLINA Y EVALUACION DEL APRENDIZAJE

A.- Aprendizaje y Disciplina.

Existe gran diversidad de conceptos de disciplina en los

individuos que integran el Zmbito de la educacidén.

"Una de las m&s importantes condiciones en la vida escolar;
es que las personas significativas en la vida del nino tengan
fe en estas potencialidades. La presencia de esta fe constitu
ye la diferencia entre la educacién Yy la manipulacién. Educa-
cidn significa ayudar al nifioc a descubrir Y comprender sus po-
tencialidades. Lo opuesto a la educacidn es la manipulacién
que se basa en la ausencia de fe en el desenvolvimiento de las
potencialidades y en la conviccién de que el nifio estaré en lo
justo solamente si los adultos le infunden lo que es deseable y
apartan de &l todo lo que parece indeseable. La fe no es nece
saria cuando se trata de un robot puesto que tampoco hay vida

en &1." (1)

Se suele sostener la idea que la disciplina consiste en
mantener a los alumnos a raya, una raya que cambia segfin los

maestros y las presiones de la comunidad.
Enunciaremos algunos conceptos de lo que es disciplina:

a) Incluye todas las cosas que hace la escuela, como ayu
dar a los alumnos a aprender el autocontrol inteligen
ek

b) Es un proceso para eliminar cualquier situacidn que

(1) Morris E. Eson. Bases Psicolégicas de la Educacidn. Pag. 37. México,
Ed. Interamericana, la. Ed. 1978.




240

se sale de la normalidad.

c) Es encaminar al desarrollo de las facultades de la men
te. Esto capacita y forma al alumno para dominar ta-

reas que son desagradables.

d) Consiste en la Ley y el orden, en la obediencia a la
autoridad, por eso el que la observa se hace bueno y
los alumnos en la escuela se comportan atentos y apren-—

den mucho.

e) Es castigar el mal comportamiento y poner las cosas en

su lugar.

Si hacemos una valoracibén de los anteriores conceptos de
disciplina veremos la d;ferencia que existe entre ellos y las

implicaciones que tienen en la tarea educativa.
!
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B.- Problemas de Conducta.

Cuando en la familia y en la escuela todos los componen-
tes se someten a las normas reina el orden y la armonia; pero
cuando alguno de sus miembros quebranta las reglas estableci-
das en forma permanente y en algo que sea grave, aparece un

problema de conducta.

Conforme va pasando el nino por diferentes etapas evolu-
tivas, va manifestando un comportamiento que a simple vista pa
rece problemdtico para los adultos. En efecto, dia tras dia
el nifio deja atrds parte de su encanto y aparecen nuevos h&bi-
tos y modos de comportarse que no corresponden a los patrones

de su edad anterior.

Muchos adultos se alarman y creen estar ante un tipico pro
blema de conducta, pero tal comportamiento sélo es una prueba

de que el nino estd madurando de acuerdo a su nueva edad.

Las respuestas tipicas del crecimiento se superan y susti
tuyen cuando el nifio entra con &xito en la siguiente etapa, de
jando atrds la fase en que dichas respuestas tenian una razdn

de ser. Este no es un problema de conducta.

En cambio, una mala conducta se convierte en un comporta-
miento-problema cuando va contra patrones establecidos violan-
do seriamente un orden. Por ejemplo, la desobediencia sistemd
tica de los hijos a sus padres en asuntos graves, el comporta-
miento antisocial; la conducta agresiva persistente contra sus
compaheros y maestros; el desafio a la autoridad; la ausencia

a clases sin motivo.

Pero también constituyen un problema los alumnos inadapta
dos, retraidos, timidos, asustados, que con frecuencia pasan

por la escuela sin que nadie note su presencia.

Estos dos tipos de alumnos son problemas, porque no han
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aprendido el autocontrol maduro que convierte su conducta en sa-
tisfactoria y aceptable para los demés.

El buen conocedor del ser humano sabe que ciertas caracte-
risticas de éste no se dan aisladamente, casi siempre un rasgo
particular forma parte de una configuracidn o constelacidn de
rasgos. De aqul que los maestros encuentran que ciertos alum-
nos son los que causan casi todos los problemas de disciplina,

mientras otros son corteses y se portan bien.

Esta conducta buena o mala obedece a razones complejas y
procfundas que tienen entre sus protagonistas al nifio revolto-
so, hosco y rebelde, a los ninos amables y cooperadores, a
los alumnos timidos, retraidos y con problemas, todos tienen

sus razones para portarse asi que les parecen validas.

Los educadores que por su misidn deben orientar a sus edu-
candos hacia patrones de conducta saludables han de conocer las
causas del mal para remediarlos a tiempo y no lleque a tomar
un giro desfavorable en la vida de estos nifos.

Los maestros deben aprender mucho sobre la dinamica de
los patrones de actitudes y conducta de las personas, especial
mente de los nifos.

1.- Problemas debidos a la conducta del maestro.

Hemos visto que la accidn del maestro es muy necesaria en
la direccidn del aprendizaje. Pero para que ésta sea eficaz,
se requiere que se realice en forma atinada; lo cual supone no
sblo la preparacidn en sus conocimientos, sino la capacidad y

el dominio para la conduccitn de su grupo.

Muchas veces los problemas de aprendizaje surgidos en el
aula tienen por causa la falta de czpacidad del maestro que

impide establecer relaciones amistosas entre 2l y sus alumnos.
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Vamos a considerar algunas posibles causas que pueden ori
ginar problemas, para que nos sirvan de reflexidn, y podamos
tal vez encontrar una respuesta a nuestras preocupaciones so-
bre las dificultades que en una u otra forma todos tenemos al
intervenir en el dificil proceso del aprendizaje de nuestros

alumnos.

Situaciones en las que falta direccidn por parte del maestro.

Consideremos el caso del maestro que le falta energia pa-

ra conducilr su grupo.

Hay maestros que carecen de la habilidad necesaria y de
la energia suficiente para guiar las experiencias del aprendi-
zaje, dejando a sus educandos pricticamente solos. Los alum-
nos muy pequefios no saben qué hacer, y los grandes se compor-
tan con anarquia. La timidez del maestro junto con su insegu
-idad producen muchas situaciones que dificultan el aprendiza-
je. Con frecuencia en esos casos se quejan de que el causante

de que no aprendan es el maestro porque no se sabe imponer.

La angustia del maestro o su timidez disfrazada por 1las
actitudes defensivas que adopta, son reconocidas inmediatamen-

te por los educandos.

Los alumnos desde el principio del curso saben tantear
muy bien al maestro. Si lo sienten débil primero juegan con es
ta debilidad, pero cuando comprueban que es efectiva, se des-
conciertan y desaniman, porque ven que tendran un maestro inse
guro y débil.

Un maestro en estas condiciones usa muy pocas técnicas pa
ra manejar a sus alumnos, por ejemplo, el empleo del razona-
miento para convencer al alumno, rebelde y lider, pero cuando

este procedimiento fracasa, no halla qué& hacer.
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Otra politica que suelen emplear estas personas, es basar
se en los siguientes principios: "Con amor se logra", o el cas
tigo es la finica respuesta". Carecen de una visidén mis amplia
y flexible de las situaciones.

A veces para no ponerse en contra del alumno a quien teme
y le causa problemas, le tolera los actos de mala conducta, pe
ro la clase percibe su debilidad y con esto el maestro va per-
diendo dia con dia mds dominio de la situacidn, convirtiéndose

la clase en una situacidn cadtica.

Cuando los maestros son agradables pero débiles, los alum
nos unas veces se portan bien, pero otras se aprovechan de la
bondad del maestro y se portan mal, sintiendo remordimientos

por haber abusado del caricter amable del maestro débil.

Por el contrario, cuando el grupo esti ante un maestro ma
duro se establecen relaciones democraticas en la clase. Sin
necesidad de presiones se observa el orden y todos se sienten

libres, lo cual redunda en un aprendizaije creador y efectivo.

Situaciones en las que hay demasiada rigidez en la direccidn.

La conducta demasiado rigida del maestro generalmente cre:
problemas. Los alumnos, al sentirse presionados por una disci-
plina tan severa, se desbordan en una ola de desbrdenes, albo-

rotos y venganzas.

Las restricciones exageradas producen tensiones e irrita-

bilidad en los alumnos.

Las presiones constantes crean angustia, como en el caso
en que se ley exige a los alumnos que trabajen méds de prisa, o
que no se muevan, recorddndoles cornstantemente que el tiempo
se acaba, que tienen que terminar su trabajo de lo contrario

tendridn que hacerlo en el recreo.
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Todo esto, aparte de la dureza para hacer las evaluacio-
nes, acaban de hacer antipdtico al maestro, provocando el alum
nos mds grandes unas protestas groseras como salirse en masa

del saldn, dejando al maestro hablando.

El maestro debe tener tino para exigir, pero con modo,

sin crear problemas en sus alumnos.

Otras causas por parte del maestro que impiden una

direccidn adecuada con sus alumnos.

El maestro consejero y dictador, que se cree con derecho
para imponer su parecer, sin dejar que el alumno tome decisio-
nes propias de sus asuntos personales, quiere intervenir en
las vidas ajenas. A este maestro no le gusta que lo contradi-
gan y se encoleriza cuando alguien lo hace. Procediendo asi,

no ayuda a desenvolverse a los educandos.

El maestro moralista, no pierde la ocasidn para predicar
los valores morales, expresa convulsivamente lo correcto y lo
incorrecto, mide todas las situaciones, tomando como base sus

juicios morales.

Los alumnos no responden en forma positiva a esta acti-
tud moralizadora de su maestro, por el contrario, se obstinan
en hacer las cosas como ellos quieren y tal vez obren en contra

de lo que tanto se les ha sermoneado.

Asi podriamos ir pasando revista a otros tipos de maes-
tros como el entrometido que con el afdn de hacerla de psicd-
logo, quiere penetrar en la vida de los demds para satisfacer
su curiosidad. Los muchachos rehuyen las relaciones de esas
personas que les interrogan de intimidades hasta sexuales, con
el pretexto de ayudarlos.

El maestro demasiado impersonal a quien no le interesan

més que los asuntos de su clase. Su comunicacidn social es
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restringida y no soporta que nadie trate de asuntos personales,
todo estd orientado a las lecciones, las tareas. Las relacio-

nes humanas no le interesan.

En todos estos casos encontramos conductas que impiden el
establecimiento de conductas personales f{itiles y saludables en

tre el maestro y sus alumnos para favorecer el aprendizaje.

Sabemos que temas y actividades de suyo interesantes no
promueven aprendizaje efectivo, debido a la forma mondtona y
carente de atractivo como se presentan. Lo cual origina pro-

blemas de disciplina que impiden el aprendizaje.

Otras veces los maestros no tienen claras sus ideas sobre
el plan por realizar y lo que ensehan es tan enredoso, tan con
fuso y tan nebuloso, que los alumnos acaban por pasarse el ra-
to lo menos aburrido que pueden, pero sin hacerle caso al maes
tro, que después de algunos meses no acaba de poner en orden
sus ideas. Esto puede darse en personas muy sabias pero sin
preparacidn pedagdgica.

Es importante seflalar también que la planeacidn escolar
debe partir del conocimiento de la preparacidn de la pobla-
cidén del grupo. La misma precaucidn ha de tenerse respecto a
lo apropiado del material académico.

Un local bien dispuesto en cuanto a luz, ventilacidn, es
pacio, muebles, ausencia de ruidos que interfieran en el tra-
bajo escolar, son en cierta forma, una garantia de que por es

tos motivos no habri problemas que interfieran el aprendizaje.

ILos nifios muy pequefios necesitan mds actividad fisica fre
cuente y por eso se requiere que haya mas espacio para que el

acomodo de su equipo les permita likertad de movimientos.

Un ambiente agradable y atractivo favorece el orden, por

el contrario una situacidn incémoda lo impide.
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Los maestros necesitan ser hdbiles para aprovechar los
intereses de sus alumnos al planear el desarrollo de los te-
mas y actividades del programa. Si &stos responden a las ne-
cesidades vividas y sentidas por los alumnos, se mantendr&n mo

tivados y activos sin causar problemas de disciplina.

Por otra parte la motivacidn serd mids efectiva si se les
hace participar en la planeacidn de las actividades, puesto
que ellos sentirdn que se les toma en cuenta y se les respeta

su iniciativa y creatividad.

El habil manejo de las condiciones que mantienen una mo-
tivacidn persistente, supone sabe variar el ritmo del trabajo
para estimular nuevos intereses. Hay que cambiar de escena
constantemente, es decir, presentar en forma variada el mate-
rial y las actividades para no caer en la rutina que es la que

mata la motivacidn.

Es dificil obtener la integracién del grupo, sobre todo
cuando los alumnos vienen de diferentes estratos sociales,
con diferente desarrollo y capacidad. El maestro tendrd que
encontrar la forma de organizar su clase en grupos Yy subgru-
pos para llevar a cabo el trabajo. A veces ciertos miembros
no se llevan bien entre si, entonces habrd de dar oportunidad
a los alumnos para gue se junten con gquienes mejor se entien-

dan, pero siempre siendo controlados.

Todos los alumnos necesitan el autocontrol y la coopera-
cibén de los demés para que el grupo llegue a ser algo valio-

SO.

No siempre los alumnos est&n preparados para trabajar en

grupo y autogobernarse.

Algunos maestros se desaniman al ver los malos resulta-
dos que les dan los intentos de democratizar las actividades

de su grupo. Pero han de saber gque la idea de organizar su
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grupo democriticamente es algo bueno, pero que requiere prepar:
{ : ]
cidn.

Si el grupo con el que fracasaron recibe de este maestro
. 2 . | 0 {
una conveniente instruccién al respecto, de seguro que ten-

drd é&xito la préxima vez que lo intente.

Si los padres de familia y los directores de la escuela
no dan un apoyo incondicional a los maestros, su trabajo seri
casi nulo.
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C.- Evaluacidn del aprendizaje.

"Una exigencia, a la vez pedagbgica y administrativa,
constituye el trabajo evaluativo en la escuela. Por ser la ac
cidn educativa escolar una labor que refine tantos factores (so
cial, politico, econdmico, administrativo, familiar, pedagdgi
co, etc.) se impone su evaluacidn, como medio para reconocer
los resultados que se logren, a la vez para justificar su ejer

cicio.

La evaluacidn educativa, al mismo tiempo reconoce diferen
tes campos operativos, ofrece diferentes jerarquias o niveles
para su realizacidn, en una correlacidn estrecha. Desde el
punto de vista de quien ha de evaluar y de lo que ha de eva-

luar.

De la autoridad educativa, que evalfia a partir del medio
socioecondmico y de la realidad politica, los estilos institu-
cionales, los planes de estudio, y los resultados obtenidos a

nivel nacional.

De los inspectores o supervisores, que evalfian, a partir
de cada zona, los programas y actividades escolares, los métg
dos empleados, la actuacidén del personal docente, y la coordi

nacidn de las escuelas.

De los directores escolares, que evaliian a partir de la
organizacidn escolar, la inteygracidn del alumnado, la parti-
cipacidn de los padres de familia, la proyeccidn social de la

escuela y el trabajo de los maestros.

De los maestros, que evalilan, a partir de la realidad de
sus alumnos, asi como el grupo en su conjunto, a la luz de

las diferencias individuales y de los métodos empleados" (1).

Para comprender el significado de la evaluacidn debemos

(1) Villalpando José Manual, Manual de Psicot&cnica Pedagbgica, Ed. Po-
rriia. 14a. Edicidén. México, 1981. -
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resaltar que el proceso ensefianza-aprendizaje supone un conjun-

to de elementos sobre los cuales realizard su evaluacidn.

Desde luego todo trabajo pedagbgico incluye tres fases:
planeacidn, realizacidn y evaluacidn, esta filtima se realiza-
r4 en todas las fases del prcceso.

Asi deberi evaluarse la planeacidn del trabajo, la ejecu-

cidn y la misma evaluacidn.

La evaluacidén abarca mucho mds que una medicibn que es la

expresidn con simbolos del resultado de una actividad.

La medicidn de los rasgos que se observan puede ser cuan-

titativa o cualitativa.

La evaluacidn supone tambi&n la interpretacidén de esas me
didas para poder dar un juicio de valor sobre los cambios rea

lizados en la conducta.

La medicidn y su interpretacidn ejercen una funcidn de
anidlisis y diagndstico en lugar de una funcidn de castigo o

recompensa.

La valoracidn ha dejado de ser un juicio sobre el educan-
do, es mas bien una manifestacidn patente de sus puntos fuer-
tes y sus debilidades, de sus cualidades y sus deficiencias en
forma que el educando puede utilizar dichos descubrimientos

para mejorar su aprendizaje y madurar.

Asi la valoracidn se convierte en parte integral del pro-

ceso aprendizaje.

La evaluacidn ya no puede seguir siendo un proceso final
que sefiala una conclusidn. Tiene lugar continuamente como

parte del aprendizaje.

La valoracién tiene lugar siempre en relacién con el obje
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tivo de la madurez. Cuanto mis claro sea el objetivo, mids efec
tiva seri la valoracidn.

1.- Caracteristicas de la evaluacidn.

La evaluacibn debe ser integral, sistemitica, permanente

y cooperativa.

Es integral porque debe abarcar todos los aspextos de lal

personalidad: el cognoscitivo, el afectivo y el psicomotor.

Area cognoscitiva. Esta se refiere a todas las activi-
dades del conocimiento. Percepciones, imAgenes, recuerdos,

ideas, juicios, raciocinios.

Tenemos que saber si el educando perfecciond su capacidad
de percepcibn, de recuerdo, de imaginacidén. Si se ha capacita
do para formar sus conceptos y generalizaciones; si ha adquiri
do la capacidad de juicio critico y de razonamiento 1l8gico en

la resolucidn de problemas.

Area afectiva. Ella incluye las actitudes, los valores y
los ideales.

El educador deberd& evaluar sus propias actitudes, y las
de sus alumnos con respecto al aprendizaje, a la materia, al

maestro, a los compaheros, a la escuela y a la familia.

Area psicomotriz. En ella quedan comprendidas las habili-
dades psicomotrices, las destrezas intelectuales como las que
se dan en el cdlculo matemdtico, en la lectura, en la escritu-

ra y en las manifestaciones artisticas.

La evaluacién debe ser sistemidtica, esto es, ha de reali-
zarse de acuerdo con un plan que incluye normas y metas. Ade-
mds debe realizarse en forma metddica. La finalidad de ello

es hacerla objetiva y caprichosa.
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Es permanente porque debe ser continua a través de todo

el proceso ensehanza-aprendizaje.

Es cooperativa, porque han de evaluarse unos a otros, no
hay una autoridad que sélo ella evalle. Todos los que parti-
cipan en el proceso ensefianza aprendizaje, se evalan a si

mismos y evalian a los demés.

2.- Bases del juicio valorativo.

Dijimos que la evaluacidn supone la expresidn de un jui-
cio de valor. Pero este juicio ha de tener las siguientes ca
racteristicas.

Ser objetivo, justo, valido y confiable.

Este objetivo si se basa en la realidad y evita las apre
ciaciones puramente subjetivas.

Es justo si se formula en base a las modificaciones rea-
lizadas en la persona sin tener en cuenta ni la simpatia, ni

el dinero, ni el aspecto fisico, etc.

Ese juicio debe apreciar a la persona en cuanto tal, por
eso tilene que estar impregnado en el amor, o sea en el deseo

de hacer crecer a las personas, ayuddndolas a realizarse.
Es vdlido si aprecia lo que se planed.
Es confiable o sea verdadero, en cuanto debe basarse en

la realidad.

3.~ El alcance de la evaluacibn.

La evaluacidn comprende las tres fases del proceso ense

nanza aprendizaje:

La planeacidn, la realizacidn y la evaluacidn, como ante
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riormente expusimos.

Esta continua revisién del proceso tiene como finalidad

saber qué estuvo bien realizado y qué estuvo deficiente.

Muchas veces no tenemos &xito en nuestra ensefianza, pero
sl tenemos la oportunidad de revisar, podremos advertir que
tal vez fallamos en la planeacidn, o en la realizacién. Es-

to se logra por la evaluacidn.

4 .- Técnicas para el proceso de la evaluacidn.

Estas técnicas deben caracterizarse por la sencillez y

facilidad con que pueden interpretarse los resultados.

Entre las té&cnicas que suelen emplearse estdn las si-
guientes: La observacidn, té&cnicas experimentales y sociométri

cas y los recursos estimativos.

a.- La observacidn.

Entre los instrumentos que se emplean en la observacién
estdn las escalas estimativas, las listas de control, las en-

trevistas y los registros anecddticos.

b.- Las escalas estimativas.

Estén integradas por un nfimero limitado de rasgos de con
ducta, senalando el grado que se da en cada individuo; gene-
ralmente se emplean para evaluar actitudes, hibitos de traba-

jo, etc.

c.- Las listas de control.

Consisten en la enumeracidn de rasgos que manifiestan
conductas positivas o negativas. No se hace ninguna aprecia-

cidn cualitativa, simplemente se contesta si, no, dudoso.
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Entrevista.

Consiste en una conversacidn entre el maestro y el alumno
para obtener datos que le ayuden a evaluar la conducta de &és-

te. Supone planeacidn, realizacidn y evaluacidn.

P4

d.- Registros anecddticos.

Ellos nos ofrecen la descripcidn de la conducta espontd-
nea del alumno que nos revela algfin aspecto importante de su
personalidad.

e.- Técnica experimental.

Consiste en ponerle al sujeto diversos tipos de pruebas
objetivas para evaluarlo. Estas pruebas son las conocidas por

todos y que cominmente empleamos.

Recuérdense los diferentes tipos de pruebas objetivas que

existen y de las que se ocupa la Psicotécnica pedagdgica.

f.- Técnicas sociomé&tricas.
Con ellas podemos evaluar las distintas interacciones so

ciales que se dan en un grupo.

Se emplea el sociograma y los inventarios de personali-

dad como instrumentos adecuados para realizar estas técnicas.

Igualmente podemos recurrir a la Psicotécnica Pedagdgi-

ca para conocer la forma de llevar a efecto esta técnica.

Otras Técnicas.

El sociodrama, es una dramatizacidn realizada por los alum
nos con el fin de proyectar las interacciones sociales que se

producen en determinada situacidn.

En ellas no sdlo exteriorizan los alumnos sus propios

conflictos, sino también dan a conocer si han comprendido una
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situacidn histdrica, una obra literaria o un conflicto social.

g.- Recursos estimativos.

Son los juicios valorativos vertidos por distintas perso-
nas como companeros, maestros, padres de familia, del sujeto

que se evalia.
El alumno se evalia.

Hemos dicho que cada uno de los protagonistas del proce-

so ensefanza-aprendizaje ha de autoevaluar su participacidn.
Ahora nos ocuparemos de la autoevaluacidn del alumno.

El alumno necesita valorar sus propios adelantos, asi co

mo ayudar al grupo a evaluar los suyos.

La autoevaluacidn es el andlisis que cada persona hace de
sus actividades de acuerdo a puntos de referencia, para asi
formular juicios de valor que le permitan advertir su tropie-

zos y adelantos.

Esta valoracidén le aprovecha mé&s al individuo cuando to-
ma en cuenta sus propias capacidades y logros, y no en compa-

racidn con alguna norma ya establecida.

El sujeto contempla su actividad con orgullo, con aproba
cidn con desprecio mezclado esto con emociones. Se considera

como muy listo, torpe o medianamente inteligente.

Este juicio que forma de si mismo, estd influenciado por
la forma como lo trata el maestro, si le habla en tono agrada
ble o cortante, si lo rechaza, acepta o tolera; también inflg

ye la forma como lo trata el grupo.

El maestro debe estimular y guiar esta autoevaluacidn,

porgque sdlo a través de una valoracidn constructiva de sus es
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fuerzos podrd ver el alumno en qué& necesita mejorar.

Esta evaluacidn no siempre produce efectos positivos, a
veces conduce a un sentimiento de insatisfaccidn profunda y a
sentimientos de inferioridad. Aqui es donde debe intervenir
el maestro para ayudar al alumno a verse en una forma realis-
ta, haciéndole ver que el criterio que emplea para juzgarse

es inapropiado.
Quizd esté subestimando sus capacidades o habilidades.

Aqui la ayuda del maestro habrd de consistir en hacer que
el alumno valore su propio aprendizaje en forma positiva, es-

timulante y realista.

5.- E1 maestro evalfa.

El maestro es responsable de la evaluacidn del progreso
de sus alumnos en los aspectos cognoscitivo, afectivo y psico-
motor, con objeto de registrar sus descubrimientos e informar

de ellos a la escuela y a los padres de familia.

Esta responsabilidad es seria, debe estar basada en un
conocimiento lo mds objetivo posible de los cambios de conduc-

ta y debe hacerlo de acuerdo con la justicia.

Posteriormente hablaremos de los registros e informes ren

didos a los padres de familia.

6.- E1 maestro evalfla su propio comportamiento.

El maestro necesita evaluarse por su propio bien, tiene
que estar revisando continuamente su actualizacidn en las &res
que imparte y en las té&cnicas que emplea para dirigir las acti

vidades de aprendizaje.

Debe asimismo evaluar sus actitudes y sus habilidades, er

sintesis todo su comportamiento.
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S6lo teniendo este control activo sobre si mismo, el maes

tro serd un eficiente promotor del aprendizaje de sus alumnos.

El es responsable de la direccibén del aprendizaje y su au
toevaluacidn le podrd mostrar en qué aspectos necesita mejo-
rar su trabajo. Mas para poderlo conseguir, necesita humildad,

sinceridad y lealtad.

El maestro es valorado.

Los alumnos valoran al maestro, ellos tienen muy claro en
su mente, cébmo quieren gue sean sus maestros. Varia mucho el
parecer de los alumnos de escuela a escuela y de un ambiente a
otro, pero algunas encuestas realizadas han demostrado que 1los
maestros les resultan agradables a sus alumnos si poseen las

siguientes caracteristicas.
a) Simpatia buena disposicidn y sentido del humor.
b) Sentido de justicia, sin prejuicios ni favoritismos.

c) Verdadero interé@s y entrega por sus alumnos, aprecio por

sus intereses y deseo de superar las dificultades.
d) Viveza y capacidad para estar alerta.

e) Hacer el trabajo interesante, explicar con claridad y de-

mostrar la utilidad de lo que aprenden.

f) Capacidad para mantener el orden en la clase, y demostrar
la utilidad de lo que aprenden.

g) Cierta flexibilidad en sus decisiones adaptando las exi-
gencias del plan y la disciplina a las necesidades reales

que aparecen en las actividades escolares.

h) Alguna popularidad o posicidn relevante entre los demds

maestros.

i) Ser carihoso, comprensivo y amigable.
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j) Responsable, considerado y sistemdtico hasta cierto punto.

k) Imaginativo y alentador.

Se juzga que es un mal ma=sstro el que es indiferente,
egoista, coercitivo, evasivo, improvisado, olvidadizo, aburri-
do, rutinario, etc.

Existen otros aspectos que son evaluados por los alumnos
pero estos distintivos son los mds significativos. Sabemos que
los sentimientos mutuos entre alumnos y maestros son de primor
dial importancia para determinar el aprendizaje, por esta ra-
z8én cuanto mejor se dé cuenta el maestro de estas caracteristi
cas que quieren ver en &l sus alumnos, tanto mas Gtil para

ellos.

7.- La organizacidn escolar se evalia.

Al igual que todas las personas que participan en este
proceso de ensefianza aprendizaje, la organizacidn escolar tam>-
bién se evalfia. Aqui intervienen la misma administracibn, los

educadores y los alumnos.

Deben ser analizados los resultados obtenidos por la acti
vidad educativa en aquellos zspectos relacionados con la orga-
nizacién de la comunidad educativa para conocer si se estén
consiguiendo los objetivos propuestos, cufles no se lograron y

por qué causas.

La administracidén escolar también evaliia porque ella tie-
ne una politica dentro de la cual ha de desarrollarse la acti-
vidad escolar, en cuanto a programas planes de estudio, dispo-
siciones disciplinarias que deben okservar maestros y alumncs;
relaciones entre los miembros de la comunidad educativa, abar-
cando a los padres de familia. Todc lo cual debe ser evalua-
do.



259

8.- E1l ambiente del alumno se evalia.

Se necesita conocer el ambiente en que vive el alumno pa-

ra poderlo comprender y orientar.

Las relaciones existentes entre los padres y entre &stos
y sus hijos, son una condicidn bisica para comprender los pro-
blemas del alumno. Las tensiones existentes en su casa refle-
jan en el alumno la conducta fuera de ella. '

Hay la tendencia de portarse en la escuela, con sus maes-
tros y compaifieros en forma semejante a como lo hacen sus pa-

dres y hermanos.

Para conocer este ambiente conviene que el maestro visite
los hogares de sus alumnos y trate de establecer relaciones
amistosas con los padres de familia. Y cuando no pueda visi-
tar esas familias, podrd valerse de cuestionarios en los que

se investigan condiciones bdsicas familiares de los alumnos.

El conocimiento del ambiente también abarca muchos aspec
tos de la comunidad, como las condiciones econfmicas que pre
valecen, los medios de recreacidn, los intereses culturales

y las normas practicas morales.

La evaluacidn de este ambiente comprenderd el conocimien
to de todos esos aspectos, para formular juicios de valor y
destacar lo valioso y lo nocivo para la educacidn.

9.- Los padres de familia toman su sitio en la evaluacidn.

Sabemos que son los padres de familia a quienes les toca
por derecho y obligacidn la educacidn de sus hijos, y que la
escuela sb6lo viene a ayudarlos, pero no suplantarlos, por esta
razdn son los primeros que han de estar interesados en los pro
gresos de sus hijos; y son tambi&n ellos los que tendrdn que

intervenir en este proceso de evaluacidn para ser ellos mismos
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evaluados y evaluar el trabajo de la escuela llevado a cabo

por sus hijos, ayudados por sus maestros.

Cuando los maestros okservan que sus alumnos no crecen en
su formacidn y descubren que las causas son en parte los des-
cuidos de los padres y lo adverso del ambiente, han de hacer
un llamado a los padres para que secunden su trabajo porque
de otra forma se hace estéril.

El maestro se puede dar cuenta pronto del interé&s que tie
nen los padres de sus alumnos en la educacidn de éstos. Por
su parte, los padres de familia tambi&n pueden descubrir la en
trega del maestro o la actitud de indiferencia o desprecio que

tienen por la formacidén de sus hijos.

Esta accidn conjunta de educadores y padres de familia se
beneficia grandemente estrechando las relaciones de ambas par-

tes.

10.- Registro e informacidn de la evaluacidn.

Las evaluaciones recabadas por el maestro son anotadas en
un registro permanente para cada alumno. Asi se archiva la ir
formacidn reunida de los alumnos, en pruebas de aprovechamien-
to, de las observaciones sobre el mismo que el maestro juzga

reveladoras.

Estos registros que se conservan aho con afio son muy va-
liosos para ayudar al maestro a tener una mayor comprensidn de
alumno y auxiliar a los maestros nuevos a conocer a sus educar

dos.

Constituye un medio para prever que el aprendizaje de ca-

da alumno serd continuo y seguird una secuencia determinada.
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11.- Reportes a los padres de familia.

La evaluacidn que el maestro rinde a los padres de fami-
lia adopta la forma de una tarjeta de calificaciones, un reca-

do, una entrevista personal, o una combinacién de ellas.

Muchos juzgan que deben descartarse las tarjetas de cali-
ficaciones porgque perjudican a los alumnos muy sensibles y es-
tigmatizan a los que progresan lentamente en el aprendizaje.
Pero los mismos alumnos protestan por tal medida radical.
Ellos quieren saber sus avances, esto les da seguridad psico-
l6gica y los refuerza. Igualmente a los padres les interesa

conocer cbmo van y c¢dmo prosperan sus hijos.



CONCLUSTIONES.

Al examinar mi trabajo deduzco que, conocer el proceso
del Aprendizaje, implica inducirlo correctamente en el

educando dentro del &mbito escolar.

Al analizar las diferentes Teorias del Aprendizaje, y des
glosar sus aspectos bdsicos, nos damos cuenta que todos
buscan proporcionar una comprensidn correcta del Aprendi-

zaje.

Tomando en cuenta, gue debemos desarrollar un pensamiento
1l8gico en el educando, es importante que los educadores
tengan presente en el proceso ensenanza-aprendizaje, las

diferencias individuales de los alumnos.

Al reforzar la conducta en los alumnos, obtendremos mejo
res resultados. El refuerzo nos impulsa a realizar me-
jor las actividades; el comportamiento que se refuerza
tiene mds probabilidades de repetirse, que el que no se

refuerza.

Es bisica la comprensidn para el mejor desarrollo de la
Labor Educativa, ya que fundamentalmente el aprendizaje
racional es bisico para el desarrollo del pensamiento

légico.

La Evaluacién hecha de los conocimientos que se le im-
partieron a los alumnos en forma adecuada es estimulan-

te para que ellos continuen con mayor esfuerzo.



10.-
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13.-

14.-

El carécter del individuo se juzga por su conducta, pues
aunque no se expresa, los principios que la rigen, la con
ducta es observable y de su conducta se deduce el motivo

de su realizacidn.

Cuando motivamos adecuadamente a los educandos, obtene-
mos mejores respuestas. La motivacidn es el proceso que
provoca cierto comportamiento, mantiene la actividad y la
modifica.

La medida del progreso en el aprendizaje es el grado de
conocimiento interior alcanzado sobre una situacidn de-
terminada.

Las actitudes son ideas con un tono emocional dirigido ha
cia o contra algo. Gran parte de nuestro profundo apren-
dizaje emocional tiene lugar a través del procesc de iden
tificacidn.

La situacidn social del educando puede ser una barrera pa
ra el cambio de actitudes. De nada sirve estar insistien
do en el cambio de actitudes en otras personas, si hacemo

en nuestra vida lo contrario de lo que ensefiamos.

Los conceptos son abstracciones formadas de las generali-
zaciones de muchas experiencias de cosas y casos particul
res. La escuela debe contribuir a que el educando forme
desde abajo, conceptos Gtiles y significativos y no impo-
nérselos.

Existen generalizaciones de tipo emocional, que pueden in
fluir en la conducta, muchas de é&stas se basan en falsas

apreciaciones.

Para que el alumno forme generalizaciones exactas debe
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partir de la propia experiencia, contando con material

simple, claro y significativo.

Debe evitarse toda ensefianza basada en palabras huecas.

La resolucidn de problemas dificiles requiere del empleo

del pensamiento reflexivo.

Los esfuerzos realizados por el maestro y los alumnos en
torno a la aplicacidén del aprendizaje, se verdn corona-
dos, al llegar a obtener que la transferencia de todo co-
nocimiento, actitud o habilidad, se produzca automadtica-

mente.

La disciplina consiste en el desarrollo de un autocontrol
inteligente que ayuda a cercer a los educandos hacia la

madurez dirigiendo su comportamiento responsable.

El ambiente en que vive el alumno es evaluado para conocer

lo valioso o nocivo y poder aprovecharlo o contrarrestarlo .

La evaluacidn debe ser integral, sistem&tica, permanente y

cooperativa.



SUGERENCTIAS

Es necesario hacer una induccidn clara del aprendizaje,
al educando y lograremos conocer perfectamente su proce-

SO.

Es interesante investigar profundamente las Teorias del
Aprendizaje; para comparar diferentes opiniones y elegir

la mejor.

Al reflexionar, que un alumno es un ser humano que sien-
te, piensa, quiere y tiene objetivos que dirigen su acti-
vidad en forma consciente y libre. Se podra mejorar la

induccidn del pensamiento légico.

El maestro al ser una persona creadora, debe variar sus
métodos y dar nuevos enfoques en lo que ensefia, ademés

de fomentar la conducta original de sus alumnos.

Debemos saber aprovechar una actitud agradable para aso-

ciarla a otra, si quiere que se aprecie esta {iltima.

Es b&sico, conocer la conducta de los alumnos para poder
comprenderlos mejor. Una forma adecuada es observarlos

continuamente.

Al infundir en los alumnos, la motivacidn necesaria ob-

tendremos una mejor ensehanza.

El aprendizaje racional debe culminar en la aplicacidén
del conocimiento adquirido, ya que el empleo eficaz de és
te, es su objetivo real. Debemos ensefiar a nuestros alum

nos a razonar.
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10.-

11.-

12.-

13.-

14.-

15.-

16.-

Una habilidad que se desarrolla en el periodo de forma-
cidn, persiste hasta la edad adulta. Debemos fomentarlas
en el educando.

Como maestros, debemos advertir a nuestros alumnos, que el
estudio basado en una memorizacidn mecdnica, es un método
en el que los resultados son nulos y poco seguros, ya que
pronto se olvida lo que asi se aprendid y ademds resulta
ineficaz.

Al realizar la transferencia de conocimientos al educando,
debemos utilizar adecuadamente los métodos y armonizar to-
dos los factores que pueden intervenir para lograr una

transferencia efectiva.

Debemos ensenar a los alumnos a razonar tanto sobre los
problemas y fendmenos como sobre las relaciones existen-
tes.

La evaluacidn que se efectud en el proceso ensefanza-apren:

dizaje deberd ser justa, para estimular a nuestros alumnos

La evaluacidén debe ser integral, sistemdtica, permanente

y cooperativa.

Como el &xito de un trabajo depende en gran parte de la
comprensidn de lo que se tiene que realizar, los educado-
res deberdn ahorrar esfuerzos en llevar a efecto lo mejor
posible, el andlisis de la tarea que se ha de aprender o

asimilar.

El conocimiento de los resultados del aprendizaje dado a
los alumnos, es también de importancia decisiva para man-—

tener el interés en el adelanto.
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Un refuerzo muy importante y fécil de dar a los educandos,
es hacerlos conscientes de sus é&xitos y de la satisfac-
cidn que han de sentir por haber realizado bien la tarea

o el trabajo encomendado.

Se deben fomentar por cuantos medios estén al alcance del
educador, los procesos de creatividad para lograr que los
educandos lleguen a ser ellos mismos, y no traten de ser

malas réplicas de falsos modelos.

Considerar el aprendizaje como un fendmeno afectivo y no
sblo intelectual. El maestro debe actuar como condiciona
dor emocional, haciendo claro y atractivo el material que
el alumno va a aprender, y haciendo que &ste descubra por
si mismo, el valor de la ciencia o arte que trata de ad-

quirir.

Ofrecer al educando miiltiples y variadas experiencias de
aprendizaje que pueds explorar, investigar, manipular, ra
zonar y para este fin es necesario poner a su alcance to-
dos los aparatos de laboratorios, los mejores medios de in

vestigacidn, la naturaleza, los seres humanos y los libros.

Debe ensenarse a los educandos a aprender por si mismos,
éste es un principio valioso en nuestros dias, ya que la
ciencia aumenta constantemente y los alumnos que hayan lo-
grado aprender por si mismos, podradn seguir estudiando con

igual o mayor provecho que cuando estuvieron en la escuela.

El aprendizaje por comprensidn requiere suficiente prepara-
cidn previa, atencidn a la situacidn total y a las rela-
ciones entre las partes. Ademds el sentido de lo que se va
a realizar, debe ser entendido por el educando y la tarea
debe caber dentro de sus capacidades.
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23.- Nunca se debe olvidar que el aprendizaje requiere de quien
aprende, un propbsito claro, una voluntad decidida y una

actividad constante que el educador debe tratar de mante-
ner.

24 .- Los maestros debemos comprender que la mi&xima motivacién //
para el aprendizaje se logra cuando la tarea no es ni de-
masiado fédcil, ni demasiado dificil para el alumno; cuan-
do &€l mismo participa en la eleccidn de lo que va a apren-
der o realizar; cuando rno hay demasiada direccidén y cuando
siente que hay un ambiente en el que pueda preguntar libre
mente, explorar, hacer observaciones, criticar, sin que
hayé presiones del maestro ni de sus compaheros, en una pa
labra, cuando se siente a gusto en clase.

25.- Los maestros deben saber que el castigo es un método ine-
ficaz de control que trae frustracidén, agresidn, evita-
cidn de la situacidn, lo cual detiene el procesc del
aprendizaje. Ademds no lleva a aprender nada, porque lo
tinico que se logra es que la conducta castigada desaparez

ca temporalmente pero m&ds tarde reaparezca.
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GLOSARTIDO

ABSTRACCION: Absorcidn en un pensamiento con desatencién hacia
los hechos externos. Proceso mental en el que se atiende
a algln atributo o caracteristica independientemente de

otras caracteristicas o de una experiencia en conjunto.

ACTITUD: Disposicidn psiquica especifica hacia una experiencia
naciente, mediante la cual estd modificada, o sea un esta-

do de preparacidn para cierto tipo de actividad.

AMBIENTE PSIQUICO: Término que incluye todos los fendmenos fi-
sicoquimicos, bioldgicos y sociales que actfian sobre el

organismo desde afuera.

ANALISIS: Atencidn dirigida a las partes de una experiencia to-
tal en un esfuerzo para descubrir sus componentes y su dis

posicidn.

APRECIACION: Informe o juicio de valor respecto al valor o sig-

nificado de alguna situacidn, suceso, relacidn, etc.

AUTOCONTROL: Direccidn propia de la conducta mediante la prepa

racidn mental.

CAMPO: Todo el grupo de fendmenos, sucesos o datos generales
que caen propiamente dentro de los limites de una investi-

gacidn determinada.

CATARSIS: Alivio de una situacién anormal restableciendo corre-
lacifn entre la emocidn y el objeto que lo excitd original

mente.
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CINESTESIA: Tipo de sensibilidad (Sentido Muscular) por la que

se percibe la sensacidn de movimiento muscular, posicidn,
etc.

CONCEPTO: Estado o proceso mental que significa o se refiere a
mé&s de un objeto o experiencia, o a un objeto en relacién
a otros.

COGNOSCITIVO: Referencia a los procesos comprendidos en el co-

nocimiento.

CONDUCTA: Porciones de reacciones orginicas susceptibles de me

dicibn.

CONDUCTISMO: Punto de vista tedrico seglin el cual todos los fe
némenos psiquicos pueden ser tratados adecuadamente por el

método de la conducta. Psicologia de la Conducta.

CONDICIONAMIENTO: Emocidn condicionada.

CONEXIONISMO: Doctrina seglin la cual todos los procesos psiqui
cos se componen del funcionamiento de conexiones innatas
y adquiridas entre situaciones y reacciones.

CONTIGUIDAD: Proximidad de dos o més objetos, experiencias, etc
en el tiempo o en el espacio por lo general sin la interpo

sicidén de otra cosa entre ellos.

CONVERGENTE: Confluencia de corrientes nerviosas; procedentes

de distintas fuentes sensoriales en una sola neurona.
CUALITATIVO: Que denota una cualidad.

CUANTITATIVO: Relativo a cantidad.
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DISCIPLINA: Vigilancia o control de la Conducta de discipulo o
subordinados. Con tendencia a adaptar al niho a la vida

social.

DIVERGENTE: Que tiende a lo infinito, respecto a desigualdad

o desemejanza.

EMPIRICO: Referente a la experiencia, métodos o conclusiones

fundados en la observacifn o experimento.

ESTIMULO: Objeto o suceso externo o interno, o un aspecto de
ese objeto, o cambio en el aspecto del objeto, que provo-
can o modifican una experiencia o que alterna la activi-

dad en el organismo vivo.

EMULACION: Rivalidad imitativa, competencia entre dos o més in
dividuos o grupos por ciertos objetos o distinciones espe
cificas, sin conflicto directo entre los individuos en

cuestidn.

EXTINCION: Disminucidn o supresidn de un reflejo condicionado
mediante la excitacidn repetida, sin reforzarla con el re

flejo incondicionado o primario.
EXPLICITO: Directamente declarado o incluido en los datos.
EXTRINSECO: Caracteriza un valor que se da a un objeto o dato
determinados a causa de la relacidn con otros datos o al

lugar general que ocupa.

EVALUACION: Valorar, estimar, apreciar el valor de las cosas
no materiales.

GENERALIZACION: Proceso mental de la formacidn de una idea o

juicio generales aplicables a toda una clase de datos, so
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bre la base de un nfimero limitado de ejemplos especificos.
Proceso por el cual se percibe o concibe una caracterist£
ca, hecho o sentidos generales, en situaciones u objetos
simples o complejos.

GESTALT: Palabra alemana frecuentemente usada en otros idio-
mas; traducida a veces por configuracidn, forma, estructu
ra. En un sentido m&s amplio significa una integracién
de miembros.

HABILIDAD: Aptitud para la reaccidn de tipo simple o complejo,
psiquico o motor, que ha sido aprendida por un individuo

hasta el grado de poder ejecutarla con rapidez y esmero.

HIPOTETICO: Que estd sin prokar, anticipado como una mera su-
posicidén.

HIPOTESIS: Suposicidn preliminar, presuposicidn o principio

adoptado para explicar hechos observados.

INTERACTIVO: Relacidén entre dos unidades o sistema de cualz-
quier clase, de suerte que la actividad de cada una estd

en parte determinada por la actividad de la otra.

INTRINSECO: Caracteriza el valor de un objeto o dato determi-

nado sin tener en cuenta sus relaciones con otros.

IMPLICITO: Que no ha sido declarado o determinado directamen-
te sino deducido de los datos o proposicidn.

IMPULSO: Fuerte tendencia a ejecutar cierto acto, es decir,
motivo poderoso que no suele ser correctamente conscien-
te. Tendencia a actuar que es involuntaria y que no pue

de atribuirse directamente a la estimulacidn.

INTERACCION: Relacidn entre dos unidades o sistemas de cual-
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quier clase, de suerte que la actividad de cada una estd

en parte determinada por la actividad de otra.
INCONEXO: Que no tiene conexidn con un concepto o cosa.
RACIONAL: De acuerdo a la razdn.

REFUERZO: Accidn de un proceso nervioso excitante sobre otro
de tal indole que aumenta la intensidad o eficacia del

segundo.

RESPUESTA: Contraccidn muscular, secrecién glandular o cual-
quier otra actividad de un organismo, producida por la

estimulacién.
RETENCION: Capacidad de retener.

SUBJETIVO: Que depende del organismo individual que no admite

registro por instrumentos fisicos.

STATUS: Posicidn o funcidn especial de un individuo determi-
nado en un grupo social, definida por las actitudes de

los otros individuos, del grupo para con &l.

TERAPEUTICO: Tratamiento o aplicacidén de remedios para curar,

aliviar o evitar las enfermedades.

TEORIA: Principio general o f&rmula que tiene por objeto ex-
plicar algfin grupo de fenémenos. Principio fundado por
el razonamiento, pero aparentemente infitil para su apli-

cacidn inmediata.

TRANSFERENCIA DE APRENDIZAJE: Mejora que se observa en una
adaptacién motora lograda en un lado del cuerpo y que se
debe a la préictica de un movimiento similar al otro lado

del organismo.
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VOLITIVO: Referente a la Voluntad o a su actividad.

UNIVOCAS: Que s8lo tiene un significado inequivoco.



