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INTRODUCCION.

La educacidén fué uno de los primeros campos en que S& apli
caron al ser humano los resultados obtenidos de analizar en le-
laboratorio la conducta, ya que el aprendizaje es un tema esemn=—
cial de andlisis conductual. En Zste se define al aprendizaje-
como un "Cambio de-Conducta', definicidén que va de acuerdo con-
el campo educativo, donde el interés estd ante todo en 1la adqui
sicidn de nuevas conductas. En el laboratorio los Psicdlogos --
Conductuales prepararon condiciones que permitieron a muchos or
ganismos diferentes, adquirir una amplia variedad de conductas.
Se justifica asi, que dichos psicdlogos consideran posible pre-
parar condiciones que permitieran a los estudiantes adquirir —-
nuevas conductas.

Existen nifios que muestran trastornos de comportamiento -
sin dificultades de aprendizaje, y en otros casos, los que su-—-—
fren trastornos de aprendizaje pero no de comportamiento; pero-
por lo general, los trastornos de aprendizaje y los de comporta
miento son dos aspectos de una misma situacidn conflictiva.

Del campo conocido como modificacidén de la conducta surgid
otra forma de aplicar el analisis conductual a la educacidn. A-
fines de la década de 1950, comenzd a acelerarse el trabajo rea
1izado en modificacidn de la conducta. En los primeros estudios
al respecto, los psicblogos ibam a un sanatorio para enfermos -
mentales, aun hogar para retardados o a una escuela y elegian a
unos cuantos individuos y un nimero limitado de conductas por -~
modificar. En general se elegian individuos cuyo comportamiento
causaba problemas, aquellos llamados por la sociedad "enfermos-—
mentales" o "hiperactivos™". Los psicdlogos disefiaban programas-
que hicieran disminuir la tasa de propiedad destruida, de dafios
fisicos a si mismos, de comer, de acumular o de un habla suma--
mente inadecuada. En las escuelas presentaban esas mismas con -
ductas como el abandonar el pupitre sin permiso y el hablar en-
clase. Entre otros problemas que los modificadores de la conduc
ta abordaron, habia deficiencias muy antiguas. Entre otros -~~~
comportamientos los psicbdlogos ensenaron a las personas a andar
vestirse a solas, hablar y cooperar con los otros.
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[ TEORIAS Y SISTEMAS DE LA PSICOLOGIA

1.1 EL PSICOANALISIS.

1.1.1

ORIGENES.Varias'criticas han sefalade lzs relaciones gue-
existen entre la personalidad de Freud y la teoria que de
czrrolld, por ejemplo el iibro ée Sekaa (1838), =m el que
cstudia este concepto del Psicoznilisis sefalando de una-
manera clara la relacidn entre ol misticismo judio y el--

Psicoandlisis, haciendo excursiones colaterales para los-
sentimientos mesidnicos de Freud y sus ¢o sscuencilas para
la teoria; hay autores que cspostienen que la teoria edipi-
ca se explica'por 1a relacidn del propio Freud con su jo-
ven madre, 0o que su tendencia a oponerse a los puntos de-
vista tradicionales se reduce a una reaccidn contra du —--
pertenencia a la minoria judia.

TEORIA. Se dice que el Psicoandalisis es um sentido muy am
plio del término, recientemente Sé& ha delineado de umna -
manera muy clara la naturaleza del inconsciente como mode
1o cientifico, Freud se consideraba un iniciador v a su -
sistema una iniciaci®dn; quizas 1la analogia entre el Psi--
coanalisis y la frenologia no sea tamn desacertada como pu
diera parecer a primera vista: ambas disciplinas dieron -
importantes pasos iniciales en su dominio hacia la cien—-
cia, se dice que el spnilisis terminard por ser una cien—--
cia m2s amplia. La importancia gque tiene en el desarrollo
normal v anormalj; la sexualidad infantil contiene todas -
las potencialidades del desarrolle futuro que puede condu
cir tanto a la sexualidad normal como hacia la anoyrmal. -
El individuo normal atraviesa varias fases del desarrollo
v si por cualquier razdén, retiene las caracteristicas de-
una de tales fases permanece "fijado", es considerado a--
normal. Lo que es normal en la infancia es anormal en la-
vida adulta. Un individuo sexualmente anormal es umn suje-
to sexualmente retrasado. El nifio es un perverso polifor-
me que puede o no convertirse en un adulto bien adaptado.
Segin Freud, el individuo pasa PpPoOT las siguientes fases =
del desarrollo:

a) .- FASE ORAL. Todo placer del nino se concentra en lo -
que se lleva a la boca y chupa, como los dedos, el--
biberdn, etc.

—————— TR
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b) .~ . . -

) FASE ANAL. El placer que tiene y slente el nifio en la
excrecidn aprendiendo a aumentar tal placer retenlen-—
do las heces y estimulando las membranas mucosas del-
ano.

c).-FASE FALICA. Es 1la exploracidon y la estimulacidn del-
cuerpo de uno mismo.

d) .-TASE LATENTE. El aifio se olvida por completo de toda-
esta clase de estinulaciornes.

e) .~FASE GENITAL. (PUBERTAD) . Etapa de la diferenciacidn-
sexual. Se aparta del sutoerotismo para orientarse a-
1a estimulacién que nace del contacto coa los genita-

les de otras personas.

EFn el curso del desarrollo de un individuo, nhay una -
etapa en que gran parte de la energia libinidal caracteriza al--
progenitor del sexo opuesto: emn el caso del vardn ésto lleva al-
desarrollo del conflicto edipico. El1 nino ama a su madre y sien-
te celos de su padre, para aceptar ésto se concluye que la sexua
1idad se desarrolla realmente en periodos muy tempranos de la vi
da.

1.1.3 APORTACIONES. Entre las aportaciones s6lidas a la Psicolo-
gia, esta la apertura de nuevas ramas de estudio como:

a).- EL INCONSCIENTE. Es aquella parte de nuestro conscien
te que no hemos comprendido totalmente. Consciente e-—
Inconsciente son dos elementos opuestos. Tan pronto -
como comprendemos el inconsciente., éste se hace con—-
sciente: siempre que no podemos comprender el consci-
ente, se convierte en inconsciente. Tendemos a descar
tar los pensamientos que traban nuestro camino y acep
tar los que nos ayudan. Los procesos inconscientes —--
dice Freud no se nos muestran si no bajo las comndicio
nes del fendmeno onirico y de la neurosis. E1l incon--
sciente sblo se hace observable con la ayuda del Psi-
coanadlisis, con su lectura de simbolos, su libre aso-
ciacidn y su fenOmeno de transferencia. Por lo tanto-
para Freud, el suefio es en escencia la satisfaccidn -
enmascarada de los deseos reprimidos durante la vigi-
lia.

b).- EL YO, EL ELLO Y EL SUPER Y0. Freud comenzd a ampliay
su concepto de la personalidad después de haber hecho
observaciones minuciosas de los soldados afectados —--
por el combate. En su nueva interpretacidon de los ins
tintos acabd sugiriendo que la personalidad se compo:
nia de tres partes: el "id", el "ego" y el "superego"
divisidén que se ha convertido en parte de la teoria -
Freudiana. E1 "id" (o ello), es la parte totalmente--
inconsciente de la personalidad, compuesta de- anhelos
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e instintos primitivos que buscan satisfacerse sin to
mar en consideracidn las consecuencias. El "ego" (vo)
e el que esta en contacto con el mundo exterior. esta
entre el "id" y el mundo real y sirve de mediador en-
tre las necesidades contrapuestas de los dos. E1 "su-
perego" (o super yo), es inconsciente en parte; entra
la aceptacidn Intima de los valores e ideales socia--—
les, v juzga entre el comportamiento bueno y el mzlo.
C-edecer al "superego”" fomenta un senticiento de =
timacidn prepia, en tanto dque desobedecerlo produc
e

h

(Y

SM0S DE DEFEXNSA. Son procesos de la personalidad que
v 21 eguilibrio al individuo cuando Zste se encuentra

s conflictes v contradiccicnes que por su intencsidad lo
-w-z3zn dessguilibrar. Son slemprT de naturaleza I =
te y constituyen una defensa del individuo ante estados de
turbacidn psicoldgica producidos por las contradiciones --
cue plantea la existencia misma. En ocaciones es de periui
cio, pues cuando se usan en exceso producen la psicosis V-
la neurosis. Los cambios internos que producen pueden ob--
servarse en la conducta diaria. pero permanecen ocultos a-
la consciencia y al analisis introspectivo. Algunos tipos-—
de mecanismos de defensa:

(e
[(h 9}
]

¥

a) .- ANULACION. E1 individuo parece creer que puede contra
restar o anular sus acciones anteriores que le hacen-
sentirse culpable. Se trata de un tipo de magia, de--
cia Freud, destinada a borrar no s6lo las consecuen—-—
cias de un acontecimiento sino el acontecimiento mis-
mo.

b).- AISLAMIENTO. Separa un contenido emocional de la idea
en que estaba catetizada la emocidn, desuniendo asi -
dos partes de 1la experiencia. Consiste en la transpo-
sicidn de un periodo refractario en el que no se admi
te que suceda nada mas.

¢).- RACIONALIZACION. Este mecanismo consiste en un inten-
to de justificacidn que hacen las personas ante deter
minadas actitudes y la forma como actian, resultando-
aunque no siempre falsas interpretaciones. Las perso-
nas que se racionalizan mucho suelen ser mentirosas.-
ya que son las que con mas calor defienden posiciones
que, aundue a ellos les parezcan justas, son objetiva
mente edquivocadas. N

d) .- PROYECCION. Opuesto a la introspeccidn de la misma --
forma que lo opuesto a deglutir es vomitar. durante -
la primera etapa del desarrollo. el "yo" traza una 13
nea entre "algo para deglutir" que es agradable y per
manece en el "yo'" v algo por vomitar que es desagrada
ble y pertenece al mundo exterior. Es cuando la per-
sona trata de proyvectar una imagen que tiene grabada-
en el inconscienpte.

e e e e S s, S0 —
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1.1.5 LIMITACIONES DE LA " %ZORIA DEL PSICOANALISIS. Se ha dicho -

Freud injurid y prof nd la religidn v la infancia. Freud -
no era relipioso e i tentd explicar la religiosidad en tér
minos cientificos y naturales y era partidario de una edu-
cacidn sexual de tipo realista. Al margen de lo que Freud-
sintiera o dijera acerca de estos temas, esos argumentos--
son obsolutamente inadecuados, nada tienen que ver con la-
verdad o falsedad de cualquier hipdtesis cientifica. E1 --
PsicoanZlisis ha estado expuestc a criticas porque sus da-
tos no tienen la cualidad de ccnviccidn que es tipica de -
los datos mas cientificcs. EL FsicoanZlisis es ma@s un arte
una filosofia y una prictica =—Zs que una ciencia. La teo--
ria es vaga v nebuleosa. a veces contradictoria, la terapia
no ha mostrado una efectivid

rapias v éstos a su vez no haz 2

yentes de ser mejores gue lz -usexncla de 15 terapia. E1 --
Psicoanalisis es una discipiizz gue se inicid en el estu--
dio de las neurosis y por medio de técnicas ipnbpticas se-

llegd al analisis de los suefos v 1la asociacidon libre y --
destacd la importancia de las condiciones motivacionales -
inconscientes.

El Psicoanalisis presenta explicaciones de la conduc-
ta normal v neurdotica en el lenguaje y en un nivel aue la-
gente cree comprender. Para bien o para mal se ocupa de --
situaciones practicas y lo hace de una manera exciltante y-
desafiante. Su método y su teoria contrastan notablemente-
con el programa lento, cansado, minucioso que caracteriza-
a la mayor parte de 1la 1nvest1gac1on cientifica y la cons-
truccidn de la teoria. Ninguna critica general de p51coana
lisis adquirir3 sentido mientras no exista una teoria ge-
neral. Hay pocos datos controlados sobre los resultados te
rapéuticos y la dificultad para obtener esos datos es que-
no hay criterios cientificos adecuados y aceptables para -
medir la mejoria. Los enunciados de los analistas son tan-
generales que pueden explicar cualquier conducta que ocu--
rra. Como hay un lenguaje y un conjunto de enunciados dis-
ponibles para explicar acontecimientos de otra manera inex
plicables.

A los suenos si se les interpreta correctamente son -
un excelente camino para el conocimiento de la personali--
dad y para poder interpretarlos correctamente es necesario
reconocer que la funcion de los suenos es 1la satisfaccidon-
de los deseos. El1 fin primordial del psicoandlisis es tra-
er las experiencias conscientes y aprovechar aquel conteni
do rechazado a &sto se le 1lamd teoria de la represidn con
las que curaba la neurosis que explicaba como un conflicto
entre el "yo" y las tendencias sexuales v aquellas tenden-
cias entre el "ello" v el "yo" encuentran incompatible con
su integridad o con sus exigencias éticas. La teoria de la
represion es la piedra angular sobre la que reposa todo el
edificio del psicoanialisis.



1.2 £ CUNDUCTISHMO.
1.2.1 LEYES DE THORNDIKE SOBRE EL APRENDIZAJE.

a).- LEY DEL EFECTO. De varias respuestas ‘adas a :a misma
situacidn, aquellas que van acompaiad : o seguidas de
satisfaccidn para el animal, permanec ndo constantes
otras ccsas estarin mis firmemente reizcionadas con -

1 4 A . . - R - '_z

la sirucidn de modo que cuando esta recurra, sera mas
probablie cue recurran dichas respuestas; aquellizs res
puestas gue vean acompaiadas o seguldas de incczmodidad

para el znimal, permaneciendo constantes otras cosas-—
tendran debilitadas sus conexiones con dicha situa --
cidn, de modo que, cuando ésta recurra Seri menos PIo
bzble gue se produzcan dichas respuestas. Cuando ma--

z satisfaccidn o incomodidad, tanto ma¥eor
zzrza o debilidad del vinculo.

o

e

b).— LEY DEL EJERCICIO. Cualquier respuesta a una situa---—
cidn permaneciendo constantes otras cosas, estari mas
fuertemente conectada con la situacidn en proporcidn-
al nimero de veces que ha estado conectada con dicha-

situacidn y al vigor y duracidn medios de las conexio
nes.

Podemos deducir de estas dos leyes varias ideas importantes
sobre la naturaleza del aprendizaje. Primero se destaca el papel
de la motivacidn en el aprendizaje y en consecuencia, los efec--
tos de la recompensa y el castigo. En segundo lugar, implicita -
en estas leyes hay una concepcidn de la naturaleza del aprendiza
je mismo, es decir, conexiones entre estimulos y respuestas.

Fl conexionismo, es la nocidn sustentada Dor’Thorndike de.—
1a naturaleza fundamental del aprendizaje. Segin &1, ?l apr?ndl—
zaje supone el establecimiento de asociaciones enFre-}mpre31ones
sensoriales e impulsos hacia 'la accidén. Esta asoclacion se cono-
ce como un "vinculo"™ o "conexidn" y como tal es la primera teo--
ria de la conducta basada en el estimulo v la respuesta.

Desde la formulacidn por Thorndike de sus leves del aprendi
zaje, experimentos posteriores efectuados por gl y otros, han mo
dificado los enunciados formales iniciales. Por ejemplo, la lev-
del efecto fué rebatida por experimentos que demostraron que las
recompensas v castigos no eiercen efectos opuestos SQbre el a —-
prendizaie, como se crevé originalmente. Estos experimentos de--
mostraron que mientras la recompensa causa respuestas que han de
ser aprendidas, el castico no elimina forzosamente 1as’respuesj—
tas. También la ley del ejercicilo fué modificada por mas experi-
mentacidn, cuando el ejercicio sdlo fué Variable‘ind?pegdlente -
en un experimento, se descubrid que no se producia nlngul apren-
dizaje. Thorndike prepard el escenario para el estudio 1ntemnsivo
del aprendizaie por Skinner V muchos otros.



1.2.2 TEORIA Y POSTULADOS DE WATSON.

La base del conductismo es el estudio de los métodos y los
puntos de vista de la Psicologia animal para extenderlos a
la Psicologia humana; para el conductismo de Watson el ob-
jeto de la Psicologia es la conductaj; no los contenidos de
la conciencia, ni las funciones psiquicas ni los procesos-
psicofisicos de cualquier clase, sino los movimientos en -—
el tiempo y en el espacio.

Watson rechaza por complete & la intrcspeccidn y des-
cribe que ésta pretende realizar una observacidn cuidadosa
pero que este intento es vano & ineficaz desde el comienzo
AGn cuando existieran estados ce conciencia suceptibles de

cnista siempre seria impo
cosa chservada, nadie --
puede ver lcs pensamie=ztcs 7 &S ceptimientos de otra per-—
sona.

sible ponerse de acuerdo scbre

La Psicologia tieme varios métodos objetivos a su dis
posicidn y desde luego, 1a observacidon es fundamental para
todos los procedimientos pudiendo observarse cientificamen
te con o sin instrumentos:i un eiemplo de investigacidn ---
cientifica son los tests psicoldgicos, los cuales son con-
siderados como mediciones de 1la conducta, en resumen la -
psicologia acepta los diferentes métodos de sus distintas-
Zreas, educativa, industrial. etc.

Pero en toda concepciodn conductista havy un método ob-
jetivo de mucha importancia que es el REFLEJO CONDICIONADO
Por su metodologia que nos proporciona un medio objetivo -
de amalizar la conducta debido a que se supone que la con-
ducta se compone de unidades simples denominadas reflejos,
vy que todas las unidades mayores sean conexiones integra-—-—
das de estimulos y respuestas, mediante la técnica de con-
dicionamiento es tedricamente posible estudiar los diver-—-
sos procesos por los cuales la conducta se construyve y des
truye.

El problema general de la psicologia, segln se entien
de en el conductismo Watsoniano, es predecir y regular la-
conducta, esto es determinar qué estimulos provocan umna --
respuesta adecuada y cuidles son las respuestas a un estinu
lo dado. Watson decia que un Psicdlogo debe comprender al-
animal humano como un ingeniero comprende la miquina, asi-
deberia comprender de qué estda hecho el cuerpo, cémo estad-
armado y como funciona, y como suponia que la conducta es-
1a actividad del organismo en su coniunto se establecia --
que el psicdlogo debe interesarse principalmente por tres-
clases de aparatos: los receptores u drganos de los senti-
dos, pormedio de los cuales el organismo recibe todos los-
estimulos que le pone en movimiento; los efectores o miuscu
los y =liandulas, esto es los organos de respuestas Yy el --
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sistema nervioso por el cual se establecen entre aparatos
veceptores y efectores.

LCS POSTULADOS DE WATSON SON LOS SIGUIENTES:

a).- La conducta se compone de elementos de respues-—
ta y puede ser analizada con €xito mediante los
métodos objetivos de la ciencia mnatural.

b).- La conducta se compone por secclones gldhdula——
res y movinmientos musculares, por lo que puede-
reducirze a2 procescs Fisico-Quimicos.

c) .- Ante todo estimulo efectivo hay una respuesta —
inmediata de algln tipo; toda respuesta obedece
a lagin tipo de estlmulo. Por lo tanto la con--
ducta se encuentra detenidz por una causa y un-
efecto.

d).- Los proczsos de la conciencia, sie es gue exis-—
ten, no pueden ser estudiados cientificamente.

1.2.3 EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE EN LA ACTIVIDAD EDUCATIVA.

Skinner opina que al cabo de todo comportamiento, in
cluido el humano, se puede controlar de manera semeiante,
v la primera consecuencia educativa directa de &sto fué -
la mGuina dididctica. ésta puede encargarse de muchas de -
1as funciones rutinarias del maestro y al mismo tiempo --—
proporcionar al alumno aquel programa que satisfaga sus -
necesidades especificas. ’

Cada nifio puede trabaiar a su propio ritmo, v sdlo -
cuando sus respuestas son correctas puede pasar al sigui-
ente problema, mientras, que si las respuestas estan equi
vocadas, retrasa el paso siguiente hasta que da comn la --
respuesta atinada. Todo este proceso se basa en el princi
pio del condicionamiento operante, en el que la respuesta
reforzada anima a un aprendizaje ulterior en la misma di-
reccidén. La miquina diddctica es ideal en este respecto,-
puesto que refuerza de manera consistente e inmediatamen-
te al nifio reconociendo cada respuesta acertada.

Dentro de la sociedad,su propuesta-es que debemos ha
cer a un lado el modo precientifico y obsoleto de enfren-—
tarnos a tales dificultades y en su vez, debemos insatu--
rar una sociedad totalmente planeada, y con una base cien
tifica.

En la nueva sociedad de SKINNER el hombre esta pro—-
gramado por aquellos que gobiernan para actuar em la for-
ma deseada; ya no serd al azar. El1 hombre ya no sera due-
fio de su propio destino, ni quedar3d libre para escoger su
propio estilo de vida, su autonomia quedard sacrificada -
al mayor bien de la sociedad. Skinner no ve ningin mal en
esto, sino por el contrario, considera las nociones liber
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tad y dignidad como obsoletos y por lo tanto como um impeJ
dimento para el progreso social, estas nocilones, afirma,

eran valiosas cuando el hombre tenia que luchar contra la-
tirania y las duras condiciones sociales y politicas para-
lograr una consideracidn equitativa y justa de su persona,
pero ahora que los gobiernos pueden dar todo ya no es neceg

sario.

Tomada la educacidn en el sentido mis estrecho de edu
cacidn formal, Skinner considera que desempeids un rol esen
cial en el avance hacia una sociedad controlacs cientifica

—ente.

1a ensefianza programada en su sentido mis
de construir presumiblemente 1la base de los —&todos que s
usan, de manera que los nifios serdn programacos 5ajo condi
ciones cientificas controladas para gus dessrrsillen los ¢
pos apropiados de patromnes conductuales.

amplio ha -

Esto. una vez mas, suclta dudas sobre las propuestas-
de Skinner. Nos sugiere mucho la imdgen de gente manipula-
da como titeres por algin controlador omnipotente.

1.3 COGNOSCITIVISMO,

1.3.1 SU PRINCIPAL REPRESENTANTE JEAN PIAGET.
!

La contribucidn de Piaget a lajPsicologia evolutiva -
no ha sido igualada por ningin otro| Psicdlogo. Su obra que
ha abarcado medio siglo, ha cambiado la educacidn, la cien
cia del desarrollo humano, e incluso varios aspectos de la
epistemologia. Su manera de conceptualizar el desarrollo -
de la 1ldgica ha tenido grandes alcances.

Piaget es uno de los principales psicélogos vivientes
s6lo comparable a Skinner. Ha trababado acerca de las rela
ciones entre la herencia y el medio ambiente, enfatizando-
el factor maduracidn y el desarrollo psicoldgico en esta--
dios. Sus importantes investigaciones han arrojado luces -
sobre los problemas de 1la casualidad vista desde el punto-
de vista psicoldgico, sobre la percepcidn del tiempo ¥y de-
la geometria, sobre el juicio moral, los conceptos matema-
ticos y otros muchos temas similares. Sus trabajos se re--
fieren a problemas que han estado en la Psicologia durante
varios siglos sin que se hubieran podido resolver antes.

Piaget estudid biologia y trabajd sobre moluscos an--
tes de interesarse por la Psicologia. A los 21 afios reci--
bid su Doctorado en 1la Universidad |de Neuchatel (Suiza). -
En Paris comenzdo a trabajar respecto a problemas psicoldgi
cos, construyendo tests de razonamiento para ninos, ¥y ahi-

comenzd su interés enm la Psicologia del desarrollo.
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Trabajo en el Inst:tuto J.J. Rosseau de ' _nebra, al -
lado de Claparede, aunque tuvo diferencias conceptuales ——
con €l. En 1940 se convirtid en Profesor de Psicologia en-—
1a Univer:-idad de Ginebra. Fundd el Centro de Epistemolo-
gia Genética, conde 1levd a cabo la mayor parte de sus in-
vestigaciones, junto cin numerosos estudiantes llegac~s de
todo el mundo.

Sus primeros trabaics, en la década de 1930, los rea-
1iz0 con su esposa, obkservando a sus dos hijas y llevando—
a cabo pruebas =uy sencillzs con ellas. Mas adelante am ——
51i6 considerablemente su srograca de investigacién, con —

- - - - - -~
ayuda de fundaciones internacionales. Colaborxo tambien con
la UNESCO en problemas educativos de Suiza y del exterior.

Cuando Piaget comenzd a trabajar sobre desarrecllo cog
scitivo de lcs zizocs, = sresentd sus conceptos biEsicos,—
la psicologia de 1la época era bastante ambientalista y el-
estudio de la mente de los nifios destacando la maduracidn-
no era un Area muy popular. Hov sus hallazgos y su metodo-—
logia se han integrado a la Psicologia evolutiva Vv ha dado

orientaciones sobre muchos aspectos del desarrollo.

(5]

Los conceptos bisices de Piaget son las invariantes -
funcionales y las estructuras. Invariantes funcionales son
ciertos procesos cognoscitivos universales, innatos e inde
pendientes de la edad; las tres principales invariantes sg
gin Piaget, son los principios de acomodacidn, de asimila-
cién v de organizacidn. Las estructuras, por otra parte, -
son procesos intelectuales que cambian con la edad. Piaget
sefnald las estructuras que caracterizan los siguientes pe-
riodos del desarrollo:

a) .- Periodo Preoperacional.

b) .- Periodo de 1la Inteligencia sensoreo-motriz.
¢) .- Periodo de 1las Operaciones Concretas.

d) .- Periodo de las Operaciones Formales.

Piaget ha publicado mis de 40 libros y varios centena
res de articulos. La serie de estudios de epistemologia ge
nética ocupa destacado lugar. Piaget es hov uno de los psi
c6logos que mas reconocimiento han loerado, Vv que mids han-
influido en el avance de la disciplina. Sus aplicaciones a

la epistemologia v a la educacidn han sido también de gran
importancia.

ASIMILACION, ACOMODACION, APRENDIZAJE E INSTRUCCION.

Piaget define la adaptacion de la inteligencia como -
un equilibrio entre la asimilacidén v acomodacidn, cuyo va-

lor es el mismo del equilibrio de la interaccidn "sujeto--
obieto".
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a).- ASIMILACION. La asimilacidn es la aplicacidn de la ex
periencia pasada a la presente.

b) .- ACOMODACION. Es el ajus amiento de esa experiencia pa

ra tomar consideracidn e la presente. La concordan—-

cia entre estos dos actos se expresa €em una inteligen
cia adaptada.

Uno.de los propdsitos principales del profesor ha de -
ser el de ofrecer al nifio situaciones que le fuercen a -—-
adaptar sus experiencias pasadas. Es tzrea del profesor fa
cilitar la adaptacidén y asistir al niZec 2 lo largo del cur
so en desarrollo. Puede decirse cue el nido contempla las-
situaciones de aprendizaje desde el punto de vista de su -
experiencia pasada, siendo competencia del profesor acomo-
dar la pasada experiencia a 1la situacidn presente. Tenlen-
do en cuenta que cada situacidn de aprendizaje es la base-
de otro futurc acrendizaije, el profescc Zebe estudiar dete
nidamente cualquier situacion educativa dada, pues no solo
es importante la adaptacidn inmediata, sino tambiém su re-
lacidn con futuros desarrollos.

La ubicacidn del concepto de grupo en el conjunto en-
1a Tésis Piagetiana es indicio del tipo de actividad abier
ta, que en teoria nutre la actividad mental. Las situacio-
nes de aprendizaie podrian estructurarse de acuerdo con —--—
las propiedades del grupvo. Son mAs o menos de la misma se-
rie las acciones corporales, las acciones con obietos, con
palabras, con nimeros v con afirmaciones (matemdaticas o --—
1inguisticaé), formando asi series. Y las situaciones de -
aprendizaje bien podrian recoger y realizar estas propieda
des, ello supondria una acentuacidn de los s’guientes ti--
pos de actividad:

a) .- Encontrar similitudes y diferencias en las accio
nes corporales, acciones con objetos, grupos de-
objetos, palabras, nimeros y afirmaciones.

b) .- Dispomner cada tipo de serie en orden para conse-
guir el mismo resultado.

c).- Invertir dichas acciones con cada tipo de serie-
para volver al punto de partida. Descubrir si es
siempre posible.

d).- Contraponer, equilibrar, compensar € igualar dos
series distintas.

e) .- Transformar y reordenar series sueltas y hallar-
lo que ha cambiado y lo que ha permanecido.

f).- Descubrir opuestos dentro de una serie y equiva-
lencias entre las series.

1.3.3 LOS ESTADIOS DEL DESARROLLO INTELECTUAL DEL NINO Y DEL ADO

LESCENTE.

Para que haya estadios es necesario en primer lugar -
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que el orden de sucesidén de las adquisiciones sea constan-
te. No ya la cronologia, sino el orden de sucesidn. Los es
tadios en una poblacidn dada, pueden caracterizarse por u-
na cronologia, pero esta cronologia es extremadamente va--
riable; depende de la experiencia anterior de individuos ¥y
no solamente de su maduracidn, V depende sobre todo del me
dio social que puede acelerar o retrasar la aparicidn de -

un estadio e incluso, impedir su manifestacidn.

ETAPAS DEL DESARROLLO INTELECTIUAL.

C-MOTRIZ.

=

I

A.- PrRIODO DE LA IXNTELIGENCIA SESCR

Este primer periodo comprende desde el nacimiento a -
la aparicion del ienguaje, O sea aproxizeczcente durante -
ios dos primeros anos de la existencia. Se subdivide em —-
seis estadios:

a).- Ejercicios reflejos: del nacimiento a un mes.

b) .- Primeras costumbres: Comienzo de los condiciona-
mientos estables y reacciones circulares prima-
rias" (es decir, relativas al cuerpo, poOT ejem:—
chiuparse ei dedo), desde uno a cuatro meses y ME
dio.

¢).- Coordinacidén de la visidn y la prensidn y comien
20 de las reacciones circulares "secundarias" --
(es decir, relativas a los cuerpos manipulados).
Principio de 1la coordinacidn de los espacios cua
litativos hasta -entonces hetereogéneos, pero sin
bGsqueda de los objetos desaparecidos; y princi-
pio de la diferenciacidén entre fines y medios pe
ro sin fines previos emn el momento de 1a adquisi
cidn de una nueva conducta. De los cuatro mesesS—
y medio a los ocho o nueve, aproximadamente.

d) .- Coordinacidn de los esquemas secundarios, en —-—
ciertos casos con utilizacidn de medios conoci-—
dos con vistas a alcanzar un nuevo objetivo (mu-
chos medios posibles para un mismo fin vy muchos-
fines posibles para un mismo medio). Comienzo -
de la blisqueda del objeto desaparecido. pero sin
coordinacidn de ios desplazamientos ¥ localiza--
ciones sucesivas. Desde alrededor de los ocho o-
nueve meses hasta los once o doce.

e) .- Diferenciacidn de los esquemas de accidn por --
reaccidn circular "rerciaria"(variacidon de las -
condiciones mediante exploracidn y tanteo dirigi
do) y descubrimiento de otros medios. Ejemprlos:-
conductas del soporte (tirar de una tapadera pa-
ra atraer el objeto colocado sobre ella, reac—-—
cidén negativa si el objeto esti al lado o mas a-
113 del soporte). Busca el objeto desaparecido -
con localizaciones en forma sucesiva segin los -
desplazamientos. (rodeos ¥y vueltas en las accio-
nes). De los once o doce meses hasta los diecio-
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cho meses.

f) .- Comienzo de 1a interiorizacidon de los esquemas ¥
solucidn de algunos problemas con detencidon de -
la accidn ¥y comprensidn brusca. Ejem: conducta -
del bastdn cuando ha sido adquirida por tanteo--
durante el estadio cinco. Generalizacidn del gru
po practico de 1los desplazamientos con incorpora
cidn, en el sitema de algunos desplazamientos no
perceptibles. Aproximadamente desde los diecio-—
cho a los veinticuatro meses.

Tstos seis estadios presentan umn caricter bastante -~
sorprendente sl se les compara a los estadios del pemnsa—-—-—
miento representativo ulterior, en el sentido de que cons-—
tituyen como una prefiguraci6n, utilizando el término em -

Zlogo a 1la prefiguracién del nocional. En €
+i¢z orictico asistimos a una organizacidn de 1cs =
vimientos y de los desplazamientos que, centrados primera-
mente sobre el propio cuerpo, Sé€ van descentrando poco a -~
poco y desembocan en un espacio en el que el nifo se sitta
21 mismo como un elemento entre los otros (asi como un sis
tema de objetos permanentes que comprenden su cuerpo al —-
mismo tiempo que los otros).
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1.4 PSICOLOGIA HUMANISTICA:

1.4.1 CONCEPTOS PRINCIPALES DE LA TEORIA DE CARL ROGERS.

La idea principal de 1a teoria de Rogers e€s 1a suposi-
cidon de que la gente utiliza su experiencla para definirse-
2si misma en la cual laspersonas pueden idear ¥y modificar -
la opinidn que tienen de si mismas. E1 si mismo ideal es el
auto concepto que mas le gustaria temner 2 un individuo y s©
bre el cual sit@la el m38s alto valor para si mismo, el si --
mismo ideal constituye una estructura versatil, cambiante -
que constantemente es sometido a nuevas definiciones. E1 -—
grado hasta el cual el sf mismo y el si mismo ideal difie—-
ren entre si es un buen indicador de que existen dificulta-
des neurdticas. Aceptarnos como realmente somos y mNO como -
quisiéramos ser es sefial de salud mental. Rogers sefiala que
las fuerzas positivas hacia 1a salud y el crecimiento son -
naturales e innatas en el organismo, por los estudios he --
chos concluye que los individuos tienen la capacidad de sa-
ber por experiencia propia cuiles son sus desajustes emocio
nales. Es decir, uno puede experimentar las incongruencias-
entre el concepto de uno mismo ¥ las experiencias reales. -
Esta capacidad interior estdad unida a uma tendencia fundamen
tal de modificacidn del concepto de si mismo gue de hecho -
se encuentra en armonia con la realidad. Considera el ajus-—
te no comc un estado estitico, sino como un proceso poOT el-
cual, el nuevo aprendizaje y las nuevas experiencias se asi
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milan con precisidn. Rogers menciona que 1las primeras di-
ficultades que empiezan a presentarse en la ninez son as-
pectos normales del desarrollo. Lo que el nifio aprende en
una etapa como algo benéfico tiene que revaluarse en las-
etapas posteriores. Los motivos que predominan en la pri-
mera infancia pueden inhibir mas tarde el desarrollo de -
la personalidad. Cuando el nifio empieza a temner conoci --
miento de si mismo, desarrolla una necesidad de amor o de
estimacidn positiva, esta necesidad es universal en los -
seres humanos es persistente y penetrante en el individuo
Como los nifios no secaran sus acciones de sus seres tota-
les, ellos reaccicnza ante la aprobacidn de una accidn, -
como si se tratara de una aprobacidn para ellos mismos. -
Igualmente, ellos reaccionan ante el castigo por una ac-—-
cidén, como si hubierzn sido desaprobados en términos gene
rales.

LA TERAPIA CENTRADA EN EL CLIENTE.

Su teoria de la personalidad tiene origen y forma --
parte de sus métodos e ideas sobre la terapia. Algunos de
los fundamentos que han permanecido sobre su teoria son -
los siguientes:

a).- Se fundamenta m3s vigorosamente en el impulso indivi
dual hacia el crecimiento, la salud y el ajuste. (la
terapia) es una cuestidn de dar libertad (al clien--
te) para el crecimiento y el desarrollo normales.

b).- Su terapia da mids énfasis a la situacidn inmediata -
que al pasado del individuo.

c).- Su terapia le pone m3s importancia a los aspectos -—--
sentimentales de la situacidn que a los intelectua--
les.

Rogers utiliza la palabra "cliente" mas que el tradi
cional término paciente. Un paciente es alguien general--
mente enfermo, que necesita ayuda de un profesional. Un -
cliente es alguien que desea un servicio y que pliensa que
no puede llevarlo acabo por si solo. El cliente aunque --
pueda tener problemas, es considerado como una persona ca
paz de entender intimamente su propila situacidn. La tera-
pia se llama dirigida por el cliente o centrada en el cli
ente, puesto que es &1 quien toma cualquier direccidn ne-
cesaria.

La terapia centrada en el cliente y la modificacidn-
de la conducta tienen ciertas semejanzas, pues las dos es
cuchan las ideas del cliente sobre sus dificultades y a--
ceptan que €l es capaz de entender sus propios problemas.
En la terapia centrada del cliente, es el cliente quien--
sigue dirigiendo y modificando los objetivos de la tera--
pia e inicia los cambios conductuales que desea que ocu--
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rran. En la modificacidn de conducta, el terapeuta escoge
las nuevas conductas. ’

JERARQUIA DE NECESIDADES BASICAS DE MASLOW.

Maslow definid la neurosis y el desajuste psicoldgi-
co como una enfermedad por deficiencia; es decir, que e—-—
ran causadas por la privacidn de ciertas necesidades fun
damentales, de la misma manera CoOmO €n los organismos la-
ausencia de cisrtzs vitaminas origina las enfermedades.
Los mejores ejerplos de necesidades bisicas son las nece-
sidades fisiblogicas, como el hambre, la sed y el sueno.-—
La privacidn de cualquiera de estas necesidades conduce--
finalmente a la enfermedad, y la satisfaccidn de tales ne
cesidades es su unico remedio.

También es preciso satisfacer ciertas necesidades —-—
psicoldgicas para permanecer Sano. Para Maslow las necesi
dades fundamentales son las siguientes: necesidad de segu
ridad, de proteccidn y de estabilidad; la necesidad de a-
mor y la semnsaciodon de pertenencia, asi como la necesidad-
de respeto por si mismo y de estimacidn. Ademds cada indi
viduo tiene necesidades de desarrollo: una necesidad de -
desarrollar los potenciales y las propias capacidades, —-—
asi como una necesidad de autoactualizacidn.

Las necesidades fisioldgicas son generalmente domi--
nantes, es decir, deben ser satisfechas antes que cual---
quier otra. Maslow presenta el siguiente orden de jerar--
quia de necesidades basicas: '

FISIOLOGICAS (hambre, suefio, etc.)

DE SEGURIDAD (estapilidad, orden)

DE AMOR Y PERTENENCIA (familia, amistad)

DE ESTIMACION (respeto por si mismo, -
reconocimiento)

DE AUTOACTUALIZACION (desarrollo de las capa-

cidades).
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IT MODIFICACION DE LA CONDUCTA
EN PROBLEMAS INFANTILES.

2.1 PROBLEMAS DE CONDUCTA EN EL NIRNO.

DE LA CONDUCTA DEL NIXO. Una cecrduvcta ¢ ne

Or: que se repite, o una respuesta constante inaprcpia
da a determinados estimulos, deberda ser motivo de preocupa
cidn ante la posible presencia de un problema de conducta,
el cual requeririd de un diagndstico encaminado a descubrir
la enfermedad que estd provocando esos trastornos. La cau-
sa de esta conducta puede ser de tipo orginico o de tipo--—
psicoldgico, presentdndose una gran dificultad para delimi
tar a que tipo de conducta corresponde.

S5 =3
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Para detectar un trastorno de conducta no se puede --—
unicamente basar el observador en el comportamiento que se
observe a simple vista, pues ello implica un serio peligro
Cuando el nifio no estd cumpliendo con las tareas correspon
dientes a su nivel, estpa fallando en 1la integracidén de --
sus funciones, entonces se puede afirmar que ahi hay un -
problema, aunque no sea de conducta, que esta deteniendo -
el desarrollo de ese nino.

El nifio que es poco activo, en sus etapas de desarro-
1lo, estad enfermo y tiene un trastorno en su conducta, qui
25 sea un autista. Desarrollo integral. Para que el nino -
logre su desarrollo integral debe actuar en todos los con-
flictos que se le presentaron ya sea en la escuela, en el-
hogar o en el vecindario, o con los amigos.

Otra forma para detectar problemas infantiles de la--
conducta seria el de estimulo-respuesta; es decir, hay que
averiguar si la respuesta, juzgada como conducta del nino,
va de acuerdo o no con el orden establecido para el estimu
lo. No se puede tomar Gnicamente un sdlo patrdn rigido de-
conducta pues correriamos el riesgo de encontrar problemas
de conducta donde no los hay.

En muchas ocaciones al nifio se le toma como nifio "pro

1) - . - - bl
blema" sin serlo, y ello pasa cuando el nino actua en una-
forma no esperada por sus padres y maestros.
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Otra forma de detectar una conducta anormal, la pode
mos tomar de la constante repeticibn de acciones cataloga
das como anormales v el tiempo de duracifan. Si un nifo de
quien ya mno se esy ra que se orine en la cama lo hace un-
dia, puede deberse a que tuvo una fuerte impresidn. Pero-
si se orina todos los diazs, o sea, repetidamente, enton--
ces ya amerita la atencidn del maestro, el pediatra, el -
psicdlogo escolar o el psiquiatraj todas estas personas--
interviniendo en diferent serin las gque diag-
nostiquen el problema y de minarlo confirmen -
su validez diagndstica.

=2

Cuando un nifo no estid logrando las metas impuestas-—
para determinadas etapas de desarrollo, hay que indagar—-
cuiles son las dificultzdes ya sez fisicas o emocionales-—
que le estan impidiendo lozrar estzs =etas.

Una vez descartado el problema de naturaleza organil-
ca; percepcidn, coordinacidn, etc., entonces hay que pen-
sar en el emocional o en el psigquico y establecer si se -
trata de una situacidn psiquica interna del nifio o deriva
de su medio ambiente, familiar o social. Estc nos servira
para determinar las idreas involucradas en el problema, lo
cual nos llevard a dar un diagndstico acertado.

En muchas ocasiones, la primera impresidn que se tie
ne sobre la conducta de un nifio puede ser falsa.

"E1 andlisis conductualaplicado se desarrolla a par-—
tir de la observacidn de tres cambios fundamentales: um -
cambio en el medio, en forma de objeto o acontecimiento,-—
que influye en el organismo, al cual denominaremos estiImu
1o; un cambio en el organismo que se traduce en alguna --
forma de comportamiento observable, al que denominaremos-
respuesta o conducta; y, un nuevo cambio en el medio, en-
forma de objeto o acontecimiento, efecto de dicha conduc-
ta al que llamaremos consecuencia. A esta triple relacidn
entre esimulo previo, una conducta y un estimulo conse--—
cuencia de dicha conducta, se la llama la triple relacidn
de contingencia, piedra angular del analisis experimen---
tal". (1).

Hay ocasiones en que un nifio no se relaciona con fa-
cilidad, quizd sea juzgado a primera vista como un nino--
inhibido socialmente o con sintomas de autismo, cuando en
realidad puede tratarse de un nifio normal aunque con difi
cultades para entrar en ambiente. Tambi&n nos encontra--

( 1) RIBES IRIESTA EMILIO,TECNICAS DE MODIFICACION DE --
CONDUCTA. MEXICO 1974. PAG. 1l4.

e e S B
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mos que el nino que desarrolla un cimulo de actividades -
puede ser calificado de hiperactivo, poco controlable o--
con dafio cerebrzl. Dicho caso se observa con frecuencia,-
durante una entrevista, la madre se esfuerza inutilmente-—
por mantener quieto a su nino, siendo que esa actividad -
puede ser absolutamente normal en él1 y en otros ninos.

L.os maestrcs que nos son observadores de la conducta
de los ninfos, trzbajan con un patrdén de desarrollo y, ---
cuando hablan Ze nifios problema, se refieren a aquellos -

[N
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cuya respuesta 2 ninados estimulos es inapropiada o
distinta a la de otros de la misma edad. Si somos observa
dores los maestros, captaremos ripido si un nino presenta
problemas de lenguaje, si es zgresivo, hiperactivo o pre-
senta algln sintema importante. Desafortunadamente hay --
muchcs maestrcs gue no presentan la debida atencidn a es-
te tipo de proociemas Yy se limitan a calificarlos de malas
costumbres a todas las reacciones no cooperativas de los-
ninos.

ESTUDIOS DE LA CONDUCTA DEL NIRNO.

Gran parte de las peticiones de ayuda externa qué ==
hacen los maestros tiemnen COmMO origen problemas de conduc
ta. Los maestros envian a los alumnos en busca de orienta
cidén, cuando los problemas se relacionan con deficientes-
hibitos de estudio o con alumnos que tienen problemas en-
sus relaciones sociales, estos alumnos provocan gran can-
tidad de preocupaciones al maestro dentro del saldn de --
clase.

En una serie de estudios se ha probado que la hiper-—
actividad, (falta de atencidn, moverse porT el saldn, ha--
blar fuera de turno o estar inquieto ‘en el asiento)se pre
senta en los estudiantes considerados como normales apro-
ximadamente una vez por minuto y en los estudiantes pro-—-
blema cinco veces por minuto.

Otro enfoque para elegiTt 1a éonducta, consiste en co
mo evalfia el maestro el comportamiento; por ejemplo en --
uno de tales enfoques se usan las siguientes tres catego-

-
rias:

a).- CONDUCTA ADECUADA. Cualquiera que sea propia y-
aceptable, dada 1la situacidn.

b) .- CONDUCTA INADECUADA. Cualquiera que no sea pro-
pia o adecuada, dada la situacidn, pero a la --
que se puede pasar por alto. Entre los ejemplos
tenemos: quitarse los zapatos ¥y caminar en cal-
cetines, estar colpendo la mesa durante una lec
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tura o una conferencia; abandonar silenciosa——-
1a mesa mientras se realiza una actividad, es-—-
tar susurrando algo al vecino durante una acti-
vidad o cuando se espera de los estudiantes que
permanezcan en silencio y presten atencidn al--
profesor.

c) .- CONDUCTA INACEPTABLE. Cualquiera que sea danina
para el nifio u otros que lo rodeen; cualquler -
conducta que interrumpa la clase © zoleste con-—
frecuencia a una parte de los estudiantes; cual
quiera que implique romper una regla y cuyas —-
consecuencias hayan sido claramente senaladas -
por los maestros. Entre los ejemplcs se tiemnen:
comer pintura o cualguiler otro material tOxico,
abandonar la mesa durante una actividad y co—-—-
rrer alrededor de ella, perturbazdc 31 resto de
los nifos. (1 ). '

Este enfoque tiene la ventaja de que puede reflejar-
las demandas docilales diferente y que de inmediato infor-
ma al maestro cudl serd la respuesta adecuada; sin embar-
go, este sistema se refiere al comportamiento social y —--
que necesita mayor precisidn para‘especificar un comporta
miento académico o de tarea.

Un criterio que aplicar a un sistema 4til es ver si-
especifica la conducta del-estudiante y del profesor. Ade
mas de esto, el sistema debe ser confiable para el obser-—
vador y permitirle generalizar los datos obtenidos de la-

observacidn, estar relativamente libre de toda preferen---

cia del observador, permitir un muestreo confiable de con
ducta y permitir controlar el efecto que ejerce el obser-
vador sobre los datos. En otros casos se ha demostrado —-—
que la simple presencia de un observador afecta material-
mente la naturaleza de los datos presentados para observa
cion.

ESPECIFICACION DE RESPUESTAS.

Hiperactividad y conducta no orientada a la tarea -—--
son términos relativamente impredisos, pues los ninos pue
den dedicarse a cualquiera respuesta en un enorme conjun-
to de éstas, todas compatibles con cualquiera de las con-
ductas. Por tanto, es necesario identificar con precisidn
el blanco del cambio conductual, mediante un proceso lla-
mado "especificacidn de respuestas'.

(1) ULRICH ROGERS, CONTROL DE LA CONDUCTA HUMANA. EDIT.
TRILLAS. MEXICO 1979. PAG. 43.
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Se llaman respondientes a las conductas reflejadas-
o reflejas sujetas a control autdonomo. Respuestas operan
tes son acuellas clases de conducta que producen algin--
cambio en el ambiente; por ejemplo, el nifio levanta la -
mano (respuesta) y el maestro le da permiso para que ha-
ble (cambio en el ambiente). A gran parte de los maes —-
tros les interesa ante todo las respuestas operantes.

En 1z especificacidn de respuesta el segundo paso -~
es elegir aquellas que ocurran mis de una vez cada dlez-
o quince minutos. Esto es necesario porque el pocer pro-
porcionar oportunidades de aprendizaje repetidas acelera
a2 menudo la modificacidn efectiva de la conducta. Cuando
las conductas blanco se presentan comn intervalos de sena
nas e incluso horas, a menudo serd necesarlo esperar un-
largo tiempo antes de que se haya acumulado experiencia-
suficienrte para facilitar un aprendizaje nuevo; zdecis -
las experiencias que intervienen entre periodos de adies
tramiento pueden mitigar el efecto acumulativo de éste -
tltimo.

E1 tercer paso para especificar la respuesta es que
ésta sea més una accidn conductual definida que una ac—-
cidén no realizada. "Lindsley ha l1lamado a esto prueba -
del hombre muerto, insinuando con ello que los estudian-—
tes muertos sobresalen en'no hablar en clase", mientras-
que sus contrapartes vivas sobresalen en '"no hablar solo
cuando se les da permiso' o en "hablar sin que se les de
permiso"”, se trata de un requerimiento esencial pues no-
puede contarse un acontecimiento que no ha ocurrido.

El requerimiento final en la especificacidn de la -
respuesta es elegir una accidn positiva que cuente en -~
asociacidn con cualquier accidn negativa.

Se consideran dos razones principales para pedir es

a) .- Los maestros y otras peérsonas tienden a comncen
trar espontineamente en la conducta problema -
de nifios identificados como enfermos:

b).- La tecnologia para acelerar una conducta es —-
mids poderosa, por regla general, que la dispo-
nible para desacelerarla. Por tanto, es esen—-—
cial elegir como blanco conductual las respues
tas dbciles a la aceleracidn.

Para evaluar la necesidad del tratamiento, indicado
por los datos del registro, asi como para evaluar los —-
cambios mediados por el tratamiento, miden la conducta -
de un nifio considerado problema, pero al mismo tiempo mi
den la de otro nifio elegido al azar emn la clase. Esto da
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la medida general del clim- de conducta ¢xistente en la--
clase y facilita interpretar las tasas observadas porque-
proporciona un contexto donde evaluarlas.

CONDICIONES ANTECEDENTES.

Si la respuesta es umna accidn que produce cambios en
en el acbiente, entonces los antecedentes dan ocasidn de-
que se presente la respuesta. Algunos antecedentes favore
cen la obtencidn de una respuesta deseada y se les desig-
na A+ a otro se le llama A-, resultan favorables a la apza
ricidn de la respuesta deseada o producen en la misza si-

Existen cuatro clases de antecedentes:

a).- Los esimulos de instruccidén, sean verbales o --
simbdlicos. Si es cierto que una clase bien ma-
nejada es una clase pronosticable y en la que--
el maestro controla mids consecuencias que los -
alumnos, entonces el maestro necesita tener un-
sistema de reglas estable, compuesto mas bien -
de reglas dependientes que absolutas. Las re —-—
glas dependientes provocan la aceleracidon de --
respuestas positivas y especifican que al emi--
tirse una respuesta deseada vendra umna conse —-
cuencia prescrita. Si no se presenta la respues
ta deseada, no habrid dicha consecuencia. Las re
glas absolutas dejan la responsabilidad en el -
maestro, porque las reglas dependientes son un-
medio mads efectivo de controlar el comportamien
to. Se ha observado que por lo menos el 80% de-
las ocasiones propicias es necesario obligar a-
cumplir las reglas que resulten efectivas, se -
ha demostrado que el mencionar simplemente las-
reglas resulta menos efectivo que el hacerlas--
cumplir poniendo atencion a las conductas ade--
cuadas. Por consiguiente, es claro que debe te-
ner un numero pequefio de reglas y que éstas de-
beran ser lo bastante sencillas para que los ma
estros puedan usar con rapidez los procedimien-
tos de aplicacion, tambi&n los sistemas de re--
glas deberdn estar libres de contradicciones y-
proporcionar un medio efectivo para que los a—-
lumnos y maestros determinen qué comportamiento
adecuado se ha presentado. "Quien genera un sis
tema de reglas debe saber que el comprobar es -
consecuencia inevitable de crearla”. ( 1 ).

(1) ULRICH ROGERS, CONTROL DE LA CONDUCTA HUMANA. EDIT. -
TRILLAS. MEXICO 1979. PAG. 85.
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Para establecer una base para predecir con segu
ridad las consecuencias se probaran las reglas-
por lo menos dos Vveces, ésto significa que los-
maestros y otras personas deberan estar prepara
das para dar las respuectas adecuadas cuando el
sistema de reglas esté 'racasando, pues saben--
que una vez establecidas las consecuencias de -
comprobar una regla, aumentara la proporcidn --—
con que sea cumplida. 1Lics estimulos facilitan-
tes som un segundo tipo de condiciones antece-—
dentes y son esenciales para que ocurra la res-—
puestaj; por ejemplo, en la solucidn de proble--—
mas algebraicos son estinulos los implementos -
para estudiar (un escritorio, una buena luz y—-
un cuarto tranguilo), 1lcs materizles de estudio
y las habilidades necesarias. Mucho se ha escri
to sobre los efectos &=l scbiente sobre el a-—-
prendizaje y acerca de cémo disefiar ambientes -
de aprendizaje efectivos. De igual manera, mu—=
cho se ha escrito sobre el valor de los auxilia
res de la enseflanza comoO las computadoras y la-
instruccidn programada para usarlos selectiva--
mente con estudiantes pertencientes a todos 1los
niveles educativos. Estos enfoques tienen la --
ventaja de que permiten una instrucecidn indivi-
dualizada y de inmedilato retroalimentan sobre -
la exactitud de las respuestas dadas, de modo--
que todos los miembros del grupo puedan traba -
jar simult3neamente con diferentes materiales ¥y
a distintos niveles, evitiandose a la vez estar-—
cayendo en errores.

Los Estimulos Potencializadores. Son aquellos -
acontecimientos manipulados por quien modifica-
1a conducta y desea elevar al miximo el valor--
de las consecuencias que vendran despues de la-
respuesta.

Los Estimulos Descriminativos. Son los que indi
can la aparicién tras la respuesta, de una con-
secuencia positiva o negativa y los que indican
la probabilidad de que tras la respuesta venga-
una consecuencia positiva o negativa. Para al--
gunos nifios las buenas calificaciones son indi-
cio de que ocurririn cosas placenteras. Quiza -
en el tablero de avisos se expongan los alumnos
de los diferentes grados que obtuvieron las mis
altas calificaciones; otros alumnos esperaran -
recibir dinero en casa o ciertos privilegios ex
tras. Por ello las calificaciones funcionan co-
mo estimulos discriminativos para acercarse a -
ciertas personas o situaciones potencialmente -
reforzadoras.

e i . o -



5.1.4 CONDICIONES CONSECUENTES.,

Las condiciones antecedentes dan ocasidon de respon-
der, aumentando la probabilidad de que se responda desde
un pr1nc1p10, para que se repitamn las respuestas es necge
sario que produzcan consecuencias favorables. Si es ope-
rante la respuesta/que produce algin cambLO en el ambien
te, entonces debe considerarse que los ca biecs o conse--—
cuencias produc1das por una respuesta deter—inada son -

condiciones que eJercen sobre el ambiente um control pri

mario. Algunas consecuencias aceleran las probabilidades
de que se emita una respuesta determinada: criticar, pa-
sar por alto, castigar, perderse de algo de valor o 1izpe
dir temporalmente que la persona se dedigue a una activi
dad positiva. Estas consecuencias deben ¢GeurTlTr para e--—
jercer um control. Por ejemplo, un nifio trabajarid para -
obtener buenas calificaciones cuando sus esfuerzos reci-
ban alglin reconocimiento. Si inicamente se le prometid -
tal reconocimiento pero no lo recibid, dificilmente se--
controlarid la conducta del nifno.

REFORZAMIENTO POSITIVO.

Las consecuencias aceleradoras reciben tambien el--
nombre de reforzamiento positivo, lo que implica que ---

cuando a continuacidén de un acontecimiento viene una con
secuencia determinada. la tasa del fendmeno se verd afec
tada positivamente. Se trata de una definicidn exclusiva

mente funcional, segin lo cual los acontecimientos son -
positivos cuando funcionan y mno cuando simplemente quien
modifica la conducta espera que funcionen; por ejemplo,-
dar a un nino un dulce cuando éste emite respuestas de--
lectura correctas, puede hacer que se acelere la tasa de
respuestas, pero tambien podrad interferir con la lectura
si el nifio la interrumpe para comerse el reforzador.

Existen motivos suficientes para suponer que las --
consecuencias informativas pudieran ser no suficientes -
para recompensar a los nifios por su comportamiento posi-
tivo.

Fn el saldn de clases se dispone de una amplia gama
de reforzadores aparte de los dulces o el dinero, se han
utilizado de un modo efectivo el recreo y los juegos en-
clase. Entre 1los reforzadores tambien se han incluido -
permitir al alumno recitar en clase, dejarlo ayudar a —--
los alumnos mi3s jovenes o mas lentos, escuchar discos, -
asistir a actos especiales y participar en una serie de-
privilegios que son comunes a todos en la clase.



Cuando se ha usado reforzddores materiales, se ha--
tropezado con dificultades:

a).- No todos los nifios sgn reforzados por las mis-
mas cosas en el mismg instante.

b) .- Generalmente resulta imposible dar reforzamien
tos grandes si las regspuestas son pequenas.

Aylicn y Cols han elaborado un sistema de reforza--
miento bzsado en fichas. Dicho|enfoque requiere:

a) .- Especificar los comportamientos que se buscan.
b).- Elaborar un conjunto|de reforzadores incluidos
".n ment de reforzamiento". (Cols, 1966).

c) .- Asignar valores a los reforzadores de acuerdo-
=z las respuestas que|es necesario dar para ob-
tenerlos.

d) .- Crear un sistema de fichas o puntos, que se da
ran al estudiante cuzndo complete tareas obli-
gatorias y que el magstro cambiari despues por
el reforzador elegido por el estudiante.

e) .- Reglas para indicar cdmo y cuindo usar los a-—-—
contecimientos reforzantes. Sherman y Bear han
indicado que el uso efectivo del sistema de f1i
chas depende de ensenar al receptor a apreciar
las fichas y del avlor que se dé a la selec —--
cidn de reforzadores elegida. Ademas, que la -
efectividad a largo plazo de los programas de-
modificacidén de conducta con ayuda de fichas -
depende de que otros agentes situados en el --
ambiente, por ejemplo, los padres acepten la -
responsabilidad de reforzar la conducta.

Los maestros y padres de familia y demas personas -—
que usan el reforzamiento poT ficha, controlardn con pre
cisidn las conductas en que se interesen y de inmediato-
podrin proporcionar cantidades de reforzamiento directa-
mente proporcionales a las respuestas emitidas. Se han--
usado tres procedidientos adicionales para aumentar la -
potencia del siste@a. Primero para desacelerar conductas
indeseables se han aplicado multas en fichas. Esta forma
de tasar las respuéstas nos llevd a la conclusidn que no
es Gtil en todas las personas, ''se demostrd que cuando -
se introdujeron fichas cambiables por tiempo de recreo -
las respuestas orientadas a la tarea, subieron del 47 al
65%, volviendo a subir la tasa hasta un 81% cuando se -
multd a los estudiantes por caer en intervalos de compor
tamiento no orientado a la tarea”. ( 1 ).

( 1 ) ROGER ULRICH, CONTROL DE LA CONDUCTA HUMANA. EDIT.
TRILLAS. MEXICO 1979. PAG. 57.
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La segunda técnica consiste en que el maestro logre-
el apoyo para sus metas por parte del grupo, dandole a €s
te fichas cuando una|persona, varios individuos ¢ todo el
grupo presentan conducta positiva. Existen cuatro forma—-—
tos para el reforzamlento:

a) .- Reforzamiento individual.

b) .- Reforzamiento mutuo, cuando todos los indivi --
duos de un grupo reciben el mismo reforzamiento
en el mismb momento. '

¢).- Reforzamiento unido, cuando cada individuo reci
be una porcidon del reforzamiento y debe umnirla-
a las dem3s para para que el grupo reciba un re
forzamiento completo.

d).- Reforzazmiento comunal, cuando se da um reforza-—
miento de grupo y se pide que los individuocs -—-
compitsn POT SU control completo o queden de a-
cuerdo en subdividirselo o compartirlo.

Fl1 reforzamiento de grupo presenta la ventaja de que
el maestro tiene aliados entre los estudiantes. Cuando no
hay reforzamiento de grupo 1a mala conducta de algunos ni
fos de la clase proporciona umna distraccidén a los demds,-
quienes procuran estimular y mantener esa conducta proble
ma. Si se impone un pago por esto, sea éen forma de retra-
zo o pérdida del reforzamiento, cada nifio de la clase tie
ne interéds en que el nifio problema se comporte bien y to-
dos ayudaran al maestro en ejercer control si el valor —--
del reforzamiento es mayor que el alivio obtenido de rom-
per la rutina.

Ala tercera tégcnica para incrementar la efectividad-
de los sistemas de ficha se le llama "Contrato de Contin-
gencia". Se inicia el método elaborando varias respuestas
que contengan un revoltillo de las cosas a las que los es
tudiantes se dedican cuando se les permite hacer lo que--
quieren, el segundo paso consiste en limitar el acceso a-
tales actividades para aumentar su valor. Después se pre
para una serie de tarjetas de tarea en las que hay debe--
res como leer cierto nimero de paginas de un manual y res
ponder preguntas basadas en la lectura. El estudiante de-—
be elegir tarjetas gue contengan deberes que le interesen
ésto le permite al estudiante trabajar a su ritmo propio.

REFORZAMIENTO NEGATIVO.

Se ha demostrado que pueden acelerarse las conductas
respuestas mediante varias técnicas de reforzamiento posi
tivo. También se acelera la tasa de respuestas eliminando
un acontecimiento aversivo cuando se obtiene una respues-—

e e — — ————— — -
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ta deseada, método gue se denomina de reforzamiento nega-
tivo. Por lo general en las comprobaciones de su eficacia
en laboratorios, han estado limitadas al tratamiento de -
anormalidades sexuales, pero los maestros han recurrido a
que los estudiantes problema se queden en la escuela has-
ta que se arrepienten publicamente.

El reforzamiento negativo plantea un problema que es
omin a todas las estrategias aversivas. La persona que -
i intenta manejar la conducta, corre el riesgo
r una imidgen tan repelente que el sujeto no se s

influido por la desaprobacidn venida de ella.
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CANTENIMIENTO.

Se dice que una conducta se mantieme cuando su tasa-
no disminuye aprec1ab1emente al terminar el procedimiento
de intervencidén. E1 mantenimiento de la mod1f1cac1on de -
la conducta nunca es coincidente. En un conjunto de técni
cas de terapia de la conducta se instiga al paciente o a-

otros que pertenecen al ambiente social inmediato para -—-
que modifiquen su conducta. Si el paciente es el sujeto -
de insigacidn, tendrd la responsabilidad de reprogramar a
otros con quien interactla, para reforzarlo positivamente
a dar un nuevo conjunto de respuestas positivas, lo que -
con frecuencia resulta dificil porque por ejemplo, quizd-
un maestro presente um conjunto negativo a un nino y por-
consiguiente es casi seguro que no atendera a sus respues
tas positivas, dando por resultado que €stas se extingan.

Por otra parte, si se instiga al maestro a que modi-
fique su comportamiento hacia el nino, puede volver a -—-
programarse el ambiente de éste para que se fortalezcan -
las respuestas deseadas, en cuyo caso hay mds probabilida
des de que se mantenga la conducta. Esto nos lleva a con-
cluir que en lugar de prestar servicios directos al niho,
debemos dar asesoria a los maestros.

GENERALIZACION.

La Generalizacidn se relaciona con acelerar la tasa
de respuesta cuando las condiciones se parecen a aquellas
en las que originalmente surgid aunque no sea 1dent1ca a-—
ellas; por ejemplo, se puede aprender el concepto de "re-
dondo" con ayuda de pequeiios circulos perfectos impresos-
en tinta negra. Mediante el proceso de abstraccidn, que-
que es un caso de generalizacibdn, también acabarian por --
identificarse circulos de color distinto mas grandes y --—

mds perfectos. Tambi&n el trabajador social, que esté ayu

le adqui
1
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dando a un maestro a modificar la conducta de un nino en
una clase, procurara que dicha modificacidn pase también
a otras clases.

Se ha estudiadpo en el saldn de clase la generaliza-
cidn con el nombre de "efecto de ondulacidn" é€sto nos-—
confirma que hay consecuencias favorables cuando otros -—
nifios observan c¢dmo se refuerza positivamente a uno de--
sus compaheros.



111 MODIFICACION DE LA CONDUCTA
EN LA EDUCACION.

3.1 GUIAS PARA APLICAR LA MODIFICACION DE LA CONDUCTA EN LA -
~ EDUCACION.

3.1.1 ESTABLECIMIENTO DE METAS INDIVIDUALES. Ain cuando nos --
propongamos poner metas individuales por encima de las -
institucionales, determinaremos cu3ales son las primeras.

Las metads individuales en el caso especial de los--
ninos hay una buena disposicidon para dictarlas. Segin va
creciendo la persona existe poca inclinacidén para dictar
les metas individuales, hasta que &sta llega a adulto--
"]ibre", supuestamente capaz de especificar sus propias-—
metas; pero con los nifios que tienen repertorios de con-
ducta y ambientes limitados, resulta positivamente facil
especificarles metas. A medida que la gente va creciendo
se va dificultando la tarea de especificar metas y termi
na por dejarlas al individuo. No se trata de que abogue-
mos por el control conductual de los jévenes y por la 1i
bertad de los adultos; sencillamente tenemos confianza -
en las metas que se han elegido para los jovenes, y no -
se tiene para seleccionar metas para adultos.

A.- ES NECESARIO ENSENAR A QUE LOS INDIVIDUOS DECI-
DAN SUS PROPIAS METAS. Siempre que sea posible las per
sonas deberdn elegir sus metas. El1 individuo es responsa
ble de las situaciones que determinen su bienestar y muy
probablemente pasar3d por alto metas institucionales que-
se diferencien de las propias. En la actualidad muchas--
respuestas educativas "modernas" piden, exigen que los -
nifios elijan sus propias metas; sin embargo, la solucidn
no debe estar en transferir a los nifios la ignorancia --
sistemdtica que hoy en dia muestran los adultos en la e-
leccidén de metas. Antes bien, deben crearse técnicas que
permitan una efectiva eleccidn de las metas propias que-
deberi ser incluida como parte de nuestro sistema educa-
tivo. Esas habilidades de autoseleccidn incluirdm la ca-
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pacidad de reconocer y evaluar alternativas, de preever consecuen --
cias lejanas y de evaluar la conducta propia del momento cuando se -
decidan metas féciles.

B.— QUE LAS METAS SEAN EXPLICITAS. En ocasiones las institucio-
nes tienen que asentar las metas que para los individuos se senalan
es una manera de enunciarlas explicitamente. Dicho enunciado debera-
incluir una descripcidn objetiva de las conductas que terminard@ mani
festando la persona. "Es imperativo que el adiestrador sea, ante to-
do claro respecto a sus intencicnes y sus metas". (1 ).

C.— QUE LAS METAS SEAN ATINGEXTES. Las metas que decida la ins-
titucidn deben ser atingentes para el individuo; a menudo debido a -
la preocupacidn de evitar cuestiones eticas, se deciden metas trivia
les o carentes de importancia; per ejezplo, un terapeuta no puede ma
nejar el problema del 2lccholice hoenitalizado mediante un programa-
de economia de fichas gue haga 2i psziente llegar a tiempo a la comi
da, tender su cama e ir a tiempo a su trabajo. Sera la practica con-
ductual mis importante como conocer qué oportunidades de beber tiene
y no se las deberid pasar por alto simplemente porque al persomnal le-—
sea mds facil aplicar una economia de fichas. De modo similar nues-—
tros programas de estudio social no ensefaran en qué consiste ser un
buen ciudadano si se concentran en los recursos naturales del sur -
de Veracruz o en el hecho de que Ponce de Ledn esperaba encontrar en
Florida la fuente de la juventud.

D.- EVITESE EL CONFORMISMO. Al decidir las metas para los indi-
viduos, hay que tener cuidado de evitar la tendencia que muestran --
las instituciones a obligar al conformismo. Existen ya demasiados in
formes respecto a programas que obligan al conformismo aplicando téc
nicas conductuales, por lo que podemos concluir con es esta pequeinia—
guia para elegir metas:

a).- Siempre que sea posible enseie al individuo como elegir —-—
sus metas y permitaselo.

b).— Haga que las metas sean explicitas.

c).- Haga que las metas sean atingentes.

d).- Evite metas que Gnicamente obliguen al conformismo.

3.1.2 ELECCION DE ESTRATEGIAS,

Cuando la gente busca controlar su conducta, un segundo campo de
interés es que las conductas sean aversivas. En si, las estrategias -
de reforzamiento positivo adecuadamente disenadas son reforzantes; —
aunque resultan efectivas, probablemente la gente se sentiria''feliz"-
e incluso "libre" sujeta a control. Sin embargo, el mé&todo mias popu—-—
lar de controlar la conductatiene como base el castigo o la amenaza -
del castigo. Ni el control de la conducta mediante el reforzamiento -

( 1 ) ROGER ULRICH. CONTROL DE LA CONDUCTA HUMANA. EDIT. TRILLAS. ME-
XICO, 1979. PAG. 589.
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positivo ni el control con ayuda de consecuencias aversivas ‘son nue-
vos en la educacidn. Los insentivos del tipo calificaciones, puntua-
ciones, estrellas doradas y recreos son de uso frecuente y todos su-
pimos de algunos de ellos cuando ninos.

Tampoco somos ajenos a la clase de reforzadores sociales, como-
el alabo o la critica; sinembargo, por lo general dnicamente los bue
nos estudiantes alcanzan las recompensas y son quienes menos las ne-
cesitan. S3lo cuando el estudiante alcanza normas muy elevadas se ——
tiene un estimulc zdecuado. Los malos estudiantes atraen la atencidn
por los errores que cometen; los estudiantes mis capaces estdn con--—
trolados de un modo positivo y los menos de un modo negativo. El cas
tigo es mds predecible con base en la conducta emocional del maestro
que en la del alumno, de modo que cuando el estudiante desea evitar-
el castigo aprende a observar la conducta del maestro y a captar ——
sus sefales de enojo y no aprende a observar la conducta propia y a-
captar las seiaies de Exito o fracaso. Por ello un uso no plameado—
del castigo puede producir un estudiante mafioso y privilegios para -
el estudiante que ya ha triunfado.

Apliquense buenas técnicas de reforzamiento positivo, para que-
resulten en verdad positivos, los programas de reforzamiento no de--—
ben exigir cargas de trabajo pesadas y fijas, ademds el valor refor-
zante de la recompensa no debe depender de una cantidad ildgica de -
privacidén. De ordinario, en el saldn de clase se traza una linea de-—
masiada alta y s6lo aquellos estudiantes capaces de dar el primer -—-
salto reciben el apoyo adecuado por el desempeno logrado.

Redfizcase al minimo el control aversivo. Gran parte de las téc-—
nicas tradicionales abiertamente usadas para controlar a los ninos--
tienen como base el castigo o la amenaza de imponerlo. Como los orga
nismos parecen encontrar aversivas en si las técnicas de control, --
los maestros deben reducir al minimo el uso del castigo. Desde luego
1a alternativa est8 en usar t&cnicas correctas de reforzamiento posi
tivo. Sin embargo, los estimulos aversivos constituyen efectivos con
troles de la conducta. Cuando los maestros se enfrentan a una conduc
ta como la agresién o como interrupciones constantes de clase, sue
len recurrir a estimulos aversivos; sin embargo, deberan usarlos por
disefio y no llevados por la exasperacifén. Y deberd usar el castigo -
mas moderado posible; el tiempo fuera es un castigo moderado muy fa-
vorecido y de ficil uso en ambientes educativos. Adem3s el castigo -
debe ser consistente. A veces resulta {itil sustituto del castigo la-
técnica de costo de respuesta, a la que también podria llamarse méto
do del burocratismo, por ejemplo, un maestro tiene en clase a un ni-
fio que constantemente levanta la mano y hace preguntas gran parte de
ellas impertinentes y con las que busca simplemente llamar la aten—-
cién. El maestro sabe que con el tiempo lograrad reducir esa conducta
incrementando respuestas académicas opuestas a ella; sin embargo, --
mientras eso llega, tiene dificultades en seguir adelante con la lec
cidn. Ademas se estd volviendo loco. De modo que le pide al nino que
anote sus preguntas, indicando el origen de cada una (el 1ibro de —-
texto, lo dicho por el maestro, etc.), con este procedimiento no se-
impide que el nifio haga preguntas, pero se ha agregado a la situa—--
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cidén un dngulo moderadamente aversivo, con lo que se reduce el nimero
de preguntas a un nivel que resulta reforzante para el maestro. A con
tinuacibn se presentan algunas lineas guias para el uso del contro a-
versivo:

a).- Redlizcase al minimo su uso.

b).—- Use el castigo lo mAs moderado posible.

c).— Uselo consistentemente.

d).- Sustituya el castigo por técnicas de costo de respuesta.

RedGzcanse al minime las reglas, desde siempre los ambientes e--
ducativos han creado demzsiadas reglas, en especial para castigar. ——
Las reglas perjudican el ambiente escolar como dijo Charles Silberman
(1971), gran parte de las escuelas piiblicas son: ''lobregas, intelec—
tualmente estériles y demasiado preocupadas del orden ¥ del control,-—
TMuestran sumisidn esclava a los horarios v a los planes de estudio y-
una obsesidn de rutina por la rutina misma; las escuslias carecen de—
ruido y de movimiento, presentan tristeza y represion y la universali
dad de la conferencia formal o la "discusion" dominada por el maestro
quien enseiia la clase como si &sta fuera una unidad; se hace incapié-
en lo verbal y se quita la importancia a lo concretao; los estudian—
tes no tienen oportunidad de trabajar por cuenta propia y existe una
dicotomia entre el trabajo y el juego (1 ).

\

( 1 ) ROGER ULRICH. CONTROL DE LA CONDUCTA HUMANA. EDIT. TRILLAS, —--—=
MEXICO, 1979. PAGS. 592 y 593.
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CONCLUSTONES.

El presznte trabajo analiza las diferentes corrientes psicolbgicas y -
los problemas de modificacidn de conducta en los alumnos; en la modalidad -
de Tesina me ha sido posible concluir de la siguiente manera:

El nacimiento del movimiento psicoanalitico es un fendmeno sin prece--—
dente en nuestra época y constituye un aspecto de la historia de las cien—-—
cias de la conducta. S6lo en Estados Unidos de Norte América ha tenido una-
amplia difusidn y se publican mis de cien volGmenes anuales acerca del psi-
coanalisis y el ajuste de la personalidad.

De las teorias psicoanaliticas freudiamas se han desprendido muchas va
riaciones del tema del psicoanilisis, -con sus propios representantes y €s——
tos campos derivados del psicoandlisis son literalmente fermentos de ideas-
y contraideas.

El psicoanilisis sugirid que se puede ensefiar a influir a los indivi-—-
duos por medio de estimulos fisicos que no llegan al conocimiento conscien—
te, y de esta manera abrid una nueva &rea de investigacidn experimental. ——
Las teorias psicoanaliticas constituyen una plataforma desde la cual la psi
cologia experimental se ha lanzado a un abordaje mas amplio de los concep—
tos de la conducta.

La base del conductismo es el estudio de los métodos y puntos de vista
de la psicologia animal para extenderlos a la psicologia humana.

Watson rechaza por completo a la introspeccidn y describe que ésta pre
tende realizar una observacidn cuidadosa, pero que este intento es vano e -
ineficaz desde el comienzo. Afin cuando existieran estados de conciencia su-
septibles de ser observados por el introspeccionista siempre seria imposi--
ble ponerse de acuerdo sobre la cosa observada. Nadie puede ver los pensa--
mientos y los sentimientos de otra persona.

El punto de partida del estudio psicoldgico de un organismo humano, es
el nacimiento, por ello lo primero que se tiene que hacer es descubrir cui-
les son las reacciones del nifio por constitucidn innata, para lo cual se —-
ird descubriendo que poco a poco se van agregando otras reacciones, ésto es
como se va produciendo el condicionamiento, el cual va organizando formas -
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de conducta mas complejas.

El aprendizaje segfin Thorndike se lograba resolviendo problemas. Fué-
el precursor de varias generaciones de psicdlogos norteamericanos que se-
dedicaron a estudiar las formas en que perros, gatos y ratas hallaban la-—-
salida de laberintos y cajas.

La fama de Skinner se basa sobre todo, en que se le identifica con -

las maquinas de enseflar, como si fuese el inventor de un nuevo aparato me-

cinico. Lo cierto es que considera que la teoria en que se fundan las md3—-

quinas, es decir, el anilisis que hace Skinner de la conducta constituye —

una aportac1on importantisima a la educacidn, y quizd la historia termine-
dandole la razodn.

El aprendizaje proviene de una experiencia que se ha convertido en —
concepto; la experiencia significa, a su vez, un contacto con la realidad,
contacto que se efectlla mediante una variada intuicidn. Lss tipos de apren
dizaje son formas diferentes de recepcidn y asimilacidon de la exper1enc1a—
adquirida, que sin implicar deficiencia o abundancia sensorial, si consti-
tuyen medios propicios para asegurar la claridad, comprensidn, asimilacidn
y la aplicacion de lo que se aprende.

En la vida diaria, en la interrelacidn social, en la franca conviven-
cia se descubren, basindonos en la observacidn,razgos y actitudes que pue-
den auxiliarnos para modificar y controlar la conducta humana. En el con—-
dicionamiento operante, la respuesta es la condicién del refuerzo; el orga
nismo debe actuar sobre el ambiente para obtenerlo, el mecanismo del condi
cionamiento operante puede formularse diciendo que una respuesta tiende a-
reproducirse si provoca la aparicidn de un acontecimiento que sea reforzan
te para el organismo.

La idea central de Piaget consiste en comprender la formacidn de los-
mecanismos mentales en el nifio para conocer su naturaleza y funcionamiento
en el adulto. Tanto si se trata, en el plano de la inteligencia, de las o-
peraciones 1légicas, de las nociones de nimero, de espacio y tiempo asi co-
mo en el plano de la percepcién, la Gnica interpretacién psicoldgica vali-
da es la interpretacidn genética la que parte del andlisis de su desarro—-—
1lo.

Hacer que los maestros reconozcan la posibilidad de mejorar su papel-
histdrico en la ensefianza y no enviar inmediatamente con los psicdlogos a-
todos los nifios problema. Se les puede hacer ver que una conducta social--
desviada o un escaso rendimiento académico pueden anunciar problemas mis -
serios y que el saldén de clase puede ser el lugar adecuado para intervenir
en el proceso.

Aunque la mayoria de los maestros cuenten con titulos académicos de——
instituciones de prestigio, estin desastrosamente preparados para enfren -
tarse con efectividad a las conductas problema.

Las clinicas de conducta, en nuestro pais son escasas y nuestras ca—-
rencias en ese terreno, muchas. Si estamos insistiendo en la deteccidn o——
portuna del problema de conducta también debemos insistir em que hacen fal
ta medios para diagnosticarlo y tratarlo adecuadamente.
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Es importante, cuando se estd llevando a cabeo la observacidn del nino,
tomar en consideracidn que sus reacciones serin diferentes si €1 est3i solo-
o en.compaiia de su madre y que las conductas variaran todavia mas, si el -
padr: o los hermanos se encuentran presentes. Estas facetas de su comporta-
miento no se excluyen unas de otras sino por el contrario se complementan -
formando parte de una totalidad.

El objetivo de todas y cada una de las personas que intervienen en la-
deteccién de un problema, debe consistir en hacer un estudio integral de El.

La falta de informacidn de los padres genera muchos defectos de forma-
cidn en los hijos. Las acciones de los progenitores son captadas, repetidas
y aprendidas por los nifnos.

Convivir con el nifio significa compartir y disfrutar sus intereses, —=
por absurdos que parezczn. Es impcriante que exista una cercania efectiva -

- i - - - -
mis humana mediante la cual se infundir3d confianza y respeto entre padres e
hijos.
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