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INT:i.ODUCCION 

Desde fines del siglo pasado hasta la actualid~d los descu­

brimientos de la pSicología han encontrado un vasto ca;,~o para -­

ser aplicados en el terreno de la educaci6n. Los psicopeda~ogos ­

han visto con ~nterés, cad~ vez ~ás crecie~~e, si existe o ~o üna 

verdadera efectividad en la aplicación de los pr~:;c~p~os ·:::'el ­

aprendizaje con el fin de poder determinar la orientación coi:eren 

te para los procedimientos y los fines de la ed~cació • 

La. psicoloe;ía es un de las disciplinas de 13. cj.er.ci:c. que ­

mayores aportaciones puede hacer en el campo dc la educaci6,. a -­

través de las diversas concepciones, rr.odelos teóricos y e;~2ri~e~ 

taciones sobre el fenómeno de~ aprcr.dizaje. Er. de esperarse que ­

sea nuestra máxina asa de Estudios, la Cniversidad I:acio~lal Au ­

t6noma de II.éxico, y específicamente la propia Facultad d.." ?slc~ ­

logia, el ~~biente propicio para el desarrollo de los cs~udlos, ­

descubrimientos y sobre todo la aplicaci6n CE; ~~quc::llos p::-':'ncip::'os 

y condiciones bajo los cual¿s se prc,cluce o increT-.~nta el apr¿nji­

zaje. 

Como a::"u::-L."los en lo que hast3. h~~ce poco fc;e Colegio de' ?s:' ­

cología, tuvinos la inpresión <le que hay asp!;ctcs del slst2.::a e~ 

cativo -sin diplomacin.s- qu'J se not~n cD.racteri::n.dos por U::1 ca:-!z 

ca6tico en =:le1io de li.'1a a-nplia de~ort;:J.r.iza~ién, al rr.enos en aque­

llos aspectos en los que el altunno tiene qu~ interactuar, co~o -­

son las horas de clase, contacto con los m~cstroB, trabajos aea _ 

d~micos o tareas escolares, exámenes, calificaciones, etc. 
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Tal s:!. tua:!i6r. nos conciuj o a trata.r de verificar si el sis­

te::a educath.-o por el que atravesamos permanece fie l a los prin­

ciyios y condiciones con los que sapuestamente se produce el - ­

aprendizaje. Es decir : si la aplicación de los principios del -­

ap~end~zaje es una realidad cor-creta en la vida diaria ~~iversi­

~aria de la Facultc,j de PSicolcgia. Este es el objetivo primor ­

dial del presente estudio. Para lo que c reemos necesario deter ­

minar cuáles son las cO::!'ientes te6ricas m{s :>ignificatiV:.l.S que­

han est~d:ado el aprenlizaje; cuáles son sus te6ricos má~ re,re­

;:;":':':l.tivos tanto COt:lO las aportaciones y conclusiones a la.s que­

har: llegado; asimismo, saher cuáles son los conceptos de edu·:a ­

ci¿::, enseñanza y aprendizaje tal y co;:¡o son !r.anejado~ por los ­

en':cau2~ o por las co:!"iento;;~ r-..1.s sisrJ..fica-:iv~s que es ta'olece ­

I:!OS U~ ,-,-ntel.:ano, co~o el enfoque neo-conducti3ta y el cognosci t,! 

vista; para establece~, ~asta tionde sea posible, la diferencie ­

~:1tre el aprcnd.i~~j CO!W un lcn6meno est:..;.diadc en el 13.borato ­

rio y en el sa16~ de clase; llegar a una defini -­

ci6" unificLl.da .;obre el ap:renüizllje; oüten'2r, a parti r de I n in­

fomaci6n ~,alizadal cu~les son los principios y condiciones del 

a9~~n1izaje~ trat~~~o de conceptualiza~ ~as diferencias entre -­

;'f¡, '~ ncipios y co.11ici0ce::;", "fen6menos y eventos", nfac':;~re:1 y ­

sUr'.:!rencias". Pos-ceriormente analiza:ce1'1os cuálc-s ~on loz eventos 

C!.;.¡ " se pres:=.nt:vl d,~ rr.anera co~~¡jn en el é.!:lbie!~t<:~ cducat::.-"o de le.­

fat.'lltad !) en el saJón cie clo.ne, y poder ccmpa?a-r, mediant e el ­

pl:::y:eo de inter.!'ogantes, si tales si'.:ua(!ioncs SO:1 el fiel refle 

jo de lc~ principios y condiciones del aprendlzaje estableci dos­

a:1terlormente; obtener conclusiones de l anális is de la i nforma _ 

http:unificLl.da
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ci6n y mencionar brevcm.::nte algunas ,~ons ecuenci3.s que resaltan -­

cuando los principios del aprendizaj~ no son aplicados en forma ­

sisten:ática; finalmente, incluirer:'.os en forma de ap,~ndic¿ alg"mas 

sugerencias relativas a la aplicacién de lo~ principios dU~3.n~e ­

el aprendizaje en el sa16n de clase y la proposici6n de ~~ ~odelo 

educativo. 

Estableceremos, a na-1Cl'a de hip6tesis suj0ta a cc::_proca ­

ción.. que determinados cventos de la vid3. acad~:"llc:l de la Fo.cul ­

tad !m siguen los princi?1.os del aprendizaj e. \21 ::ét0do c.ue he::os 

seguido para la cbtenci6n de datos es e l de la observac5é~. Co::.o­

alunnos del Colegio de Psicolo~la he~os terudo oportan~daj ~~ a~­

quil"ir experiencias de participar en las horas de ~luse, rev:!.s~ r·­

temarios, presentar ex~~enes, intercaMbiar ~prc~iones ccn alGu ­

nos cO!1discfpulo~ y compa.f'íercs de la fa.cult,~1, 3.sistir cc:r.o oy n­

te a otros cursos y con otros maastros, as! c omo e l de ct~ener 

distintos puntos de vista de los maestros de l a propiu facultai­

de pSicología. 

La razón por la cual se utili.zaron antccej¿;1"';2S t8~ ricos -­

que puedan resultar extensos d&da la natura leza de l prcse~te tra­

bajo -y que en su mo.yoría fueron tomados tcxtl .~l:nente de su '· a".l ­

tores o de zus ce::!~ntaristas-, obed.cce a q'-!e !=-refe rinos u::'ili;:;~!"­

el :nétúdo deductivo. Es decir: PQrtir de lo genere.l ? lo pa!"tlcu­

lar, a~rovechar los con(!eptos "j' principios.. las definicic:nes y -­

afirmaciones para extrae~" conclusiones y consecucr.;:::!.Bs y exac'Ín,:!r 

posteriormente les casos particulares sobre los fur.d3!::entos y_ 

menciona,dos. Parece ser el m?tcdo más recomendable. CUB!1do se tra­

http:consecucr.;:::!.Bs
http:princi?1.os
http:incluirer:'.os
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~a ~e llegar a conclusiones o cuando ~e comentan aspectos parti- ­

culares a la luz de principios genera·les. 

rara poder vérificar si la aplicación de los principios y ­

las condiciones del aprendizaje es una realidad, no pretendemos-­

establecer una experimentación rigurosa. NoS queremos apoyar en -­

las aportaciones de los principales representantes de las diver ­

sas corrientes o enfo'l.ues de este campo . Suponemos que tales ap0.E 

~aciones son el resultado de la eA~erimentación fundamentada o de 

ffiodelos lógicos y precisos de acuerdo con los métodos inductivos­

o 1e.iuctivos, analíticos o s i ntéticos. La falta de esta experimen 

tac ión risurcsa 83 lo qU8 nos L1\.leve a plantear este trabajo sol3o­

¡¡¡ente al nivel de cOf.1entarios. 

Creemos, a prlori, que la comp~'obación o el rechazo de nuc~ 

tr~ ~ip6~esis ~ediante un riguroso control experimenta: no resul­

taría muy co:r.plejo. Para esto, sería necesar_o definir la varia ­

ble dependiente llamada aprendizaje, así como la situación-estircL! 

lo que se controla, o sea, la variable ind2pendiente; se regi:;,tr~ 

rían les datos y se cuidaría la confiabilidad de los misno3; Se ­

tu ,a .... ia e;l cuenta 12. reversibilidad de la situación experimental, 

el :l'1...1").ejo de grupos ex-perir.!entales y d0 control; se pod:ría seguir 

la t~cnica de cbservc..c:é6n participante., rotando a los observadc ­

rc~ para lograr una ~ayor confiabilidad en el registro, etc. Todo 

esto se refiere a condiciones que no implicarian un complicado -­

método d~ control experírr.cntal, aunque esto no significa que se ­

cenosprecie el r::"gor cientifico: seria necesaric definir operaci~ 

na~.ente los eventos registrados, instruir a los observadores, __ 
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controlar la situaci6n; y la selecci6n de una técnica pr~cis& de ­

evaluación de los resultados arrojaría una luz para concluir de -­

manera consistente la co~probaci6n o el rechazo de la hip6tesis. 

En tal aspecto es imprescindible el uso de la esta1istica, si d~ ­

esta forma se desean manejar los datos por med~o de la~ d~feren -­

cias significativas entre dos o mis grupos con sus respectiv~s ­

ejecuciones, o en su defecto, se utilizaría el dise~o de tipo A3 ­

para el registro de l os cambios basándonos e:1 la apolc::;fa que M".l ­

rray SiQ~an hace de este sistema en su obra Tactics of Scie~tific 

Research. 

El plan de trabajo con que se estructura el presente estudio 

consta de los siguientes elementos: 

Ai't'TECEDEIITES TEOPJ:COS. Incluye un bosquejo acerca de las diferen­

tes concepciones del aprendizaje Que en la actualida_ rif,en la vi­

da académica de nuestras escu las, para situar las d~~ co~ri_~tes­

o enfoques que nosotros conciderru:10s más representativos del es :\.!­

dio del aprendizaje: el neo-conductista y el cObnoscitiv~sta. Se ­

explican además los funda~entos de cada uno de ellos, sus genera ­

lido.des, sus representantes y los pr·incipales conceptos (J:~2 ,1an -­

aportado. 

LOS CONCEPTOS DE EDUCACIOX, ENSE:1A..."IZA y APP.El'~IZAJE. Cor:prer:.de-­

una exposici6n de la forma con que los conceptos son tr3.~3.jos por­

los enfoques seleccionados, para así establecer hasta dende sea -_ 

posible la diferencia entre el ~prendizaje corno un conce~to obte ­

nido a raíz de 13.s investigaciones en el labora~orio -te6rico- y 

su relaci6n con los eventos dados en el campo de la educaci6n y el 

http:Cor:prer:.de
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sal~n de clase -práctico-o 

LOS PP.INCIPIOS y COIDICIOiES DEL APRElIDIZAJE. A partir del análi 

sis d.e las diVe!'SélE definiciones de aprendizaje, tratamos de de1i 

mita~ lo que entende~os por principios y condiciones de aprendí ­
. -­

zaje y mencionazos aquel10s que cree~os básicos, tanto para el -­

enfoque neo-conductista como para el cognosciti~sta. 2xplicaroos, 

as ic::iSJ:lC, l' diferer.cia entre los conceptos: r:fen6menos y even -­

tosl! y IIfa~tores y suger::!ncias". 

CO~ ~;ITAP20S GE~~RALES SOB1~ ALGUNOS ASPECTOS EDJCATIVOS DE LA FA­

CU: I .-..J :c: PSICOLCGIA. En es ta secci6!'l s e r:.encionan los eventos ­

que se presentan de manera comL1n en el ambiente educativo ele la ­

fae.)... tad o en el sa16n de clase y se compara, mediante el planteo 

de i:1ter!'ocantes , si tales situaciones son el reflejo de los pri.::! 

cip~os establecidos en el capitulo precedente. 

CO!!SECm::!,;CIAS. Aquí se mencionan brevement e algunas de las posi ­

bIes COnS2cuenc:J.élS sur.:id;;:.s a rafz de la falta de aplíca.::ión Gis-

tQ~itica de los principios y condiciones para el aprendizaje en ­

el amciente educativo de la facultad. 

!L~ C.,GN y COnCLUSIO HES • 

.!2I'. ]Y::C2S. Baj o es 'ce ar;ar'cado se exponen sugerencias sobre: 

a) La a:¡:.licaci6n de los principios dal aprend:i.zaje _ 

en ~l salón de cl~se ; 

o Un ~odelo educativo. 

BIBI.IOG¡tAFIA. 
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Es necesario aclara~ que estcs c0~entarios no pretenden ha-­

cer hincapié en las excepciones natural~s detentadas por rr.aestros­

que sí parecen tener una ética -re~pons~bilidad y conoci~iento P~~ 

no de cuál es su función y su manera co~o la llevan a cabo-. Siem­

pre hemos considerado que más se aporta cuando se hace una crítica 

con fundamento que cuando se hace uca apologla de un slste~a que ­

no tiene otro objeto que el de recatar simpatías, ya que nos preo­

cupa pensar que de no ser en nuestrs. facultad de psicolop;ía, diff­

cil.:':¡ente habré. otros recintos educativos que puedan esta::- inte!'e ­

sados en utilizar los descubrindentos de la psicología al servi -­

clo de la educación. De la t1i.sr.;a manera cabe aclarar, que _~(S he ­

chos consignados en el presente estudio se refieren a la ép~ca - ­

1969-1972, cuando a~n era Colegio de Psicología, ya que en la ac ­

tualidad -1973- éste experimentó un cambio al ser promovido a Fa ­

cultad de Psicologla. Desconocemos, por lo tcnto, si a raiz de urA 

natural reestructL!raci6n tales heci!os se mantienen vigentes o no, 

por mucho que la experiencia indique que las reformas qL!2 se han ­

emprendido -con muy loables prop6sitos- no ascienden a niveles es­

tructurales más profundos como conslderamos la intención y el con­

tenido del presente estudio. 
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Si hacemos ~~ senero ánálisis de las concepciones del proce­

so de apre~dizaje que ejercen gran influencia en las escuelas, en­

co~tra~~=os que en realidad se pueden r8ducir a unas cuantas, aun­

que ge~eralmente destacan tres de ellas, siEuiendo el método que ­

al respecto hacen Bi~be & Hunt en su obra Bases psicológicas de la 

educación : 1 ) disciplina mental; 2) desarrolle natural y 3) perce2 

?:1ra la discipl~.na mental, la educaci6n e::; un procese de dl~ 

ciplina y adiestr~~~ento de la mente; la tarea d~l ~acstro debe -­

co~:is~ir en enccntr~r la clase de ejercicios n~ntales que adics -

trE.n. cen rr.ayor efici encia las distintas f acultades. Cier"':;o ~nfasis 

en este punto ha permitido que muchos maestros conciban adecuado ­

que el traba,:ío del alU!:.t!o present_ dificultades .. por lo qUe se m-9.~ 

"tiene::: ·:;n for:::a tra ;::"cicnal les cursos pesac.os o ásperos y no es ­

extra~o que ce e~plee para ello el castigo o el ridículo. 

El desarrollo natural fue detentado por RO'.lsse3.u, Pestalozzi 

y ;C;'rc.::Jel . Los p~rtidario3 de. es~a postura tienden a dar gran im ­

?o~'t ,in-::ia al estudio del crec l mento y desarrollo rest~dola c.el ­

~pl'endizaje. En la actualidad, Hoger Cousinet postula en su obra ­

lo ~~sui2nte: el maestro no debe intervenir ante el al~mno sin de­

cil'le :1;¡d;¡, sin prcvem.rle, sin guiarle; Única. y exclusiva,¡:.~ente -­

cu~ndo así lo solicite. 

La percepció~. Si se quiere cOlr.prt:nder [;.1 ambi'~!1te psico16­

c:;icú en las esc;wlas actualeS, es esencial ccmprender el deEarro­

http:pesac.os
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110, los principios y las implicaciones de la t~oría de ..L[;. percel? 

ción. ¡,jucho de lo que sucede en ellas Lllplica el supuesto de que­

las mentes neutrales y pasivas de los alLw.nos se están llenando ­

de conocir.lientos. La percepción es el proceso de asociar vi¿,~:.­

con nuevas ideas. Este concepto tiene sus oríBenes en el asocia ­

cionismo de Plat6n y Aristóteles que cristalizó con el e~p~ris=o­

de Jo~~ Locke quien desarrol16 su teoría de _a tábula rasa. Los ­

escritos de Locke tienen su lmportanc:'a, ya que encabezó un movi­

miento que desplazaba el concepto de la educación '"'csde la disci­

plina mental a la formación de hibitos. Esta id~ología abr~ ) el ­

cDJUino para que los psicólogcs hicieran hinc3.pié en la infJ l- enc::.a 

del ambiente más que en la naturaleza hereditar::'a. El ascciacio ­

nismo moderno incluye las teorías ~e la percepción, el ccncxio ~2 

mo E-R, el condicion~~ento, el refcrza~ento, e~c •• seLú~ el nCE 

bre que le atribuyen sus partidarios y en el hincapié qLe ponen ­

en algunos procesos del aprendizaje. 

Del estudio exhaust~vo de la percepción, surce la lla~~da ­

Escuela de Berlín, con la.s teorías de la Gestalt. del C~-poJ de ­

quienes deriva el marco conceptual que nosotros de.•o!:'i~=r.o~ cc::; ­

noscitivismo. 

El enfoQ.ue conductual, o más propia..."llente en la actualidad,­

el neo-conductismo encontró su ca~ce en lns corrientes ll~ad~s ­

conexionismo, condicionamiento o teorfa del refuerzo. 

Revisaremos a continuación los puntos principales en ¡os -­

que centraron su atenci6!'l los teóricos mis represe!'ltativos. así ­

http:enfoQ.ue
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corro los funda'r.entos y generalidades de los dos enfoques que con­

sideramos han ahondado lll?S en el estudio de l aprendizaje: el neo­

eor.. ~'.ctisTW y el cognosc:!. tivismo. P.mbos estudian el aprendizaj e ­

J.eS:l~ diferentes puntes de vista, con dlferen-:es aproximaclenes,­

con distintos puntos de partida. No podemos establecer entre aro ­

bos u~a co~aración imprecisa: simplemente los considera'r.os dos ­

er:foql.2eS diverses que es tujian li."l mismo problema. Aún cuando en ­

varios conceptos parece;¡ aproximarse y hasta pueden referirse a ­

lo mis~o, es evidente que cada uno de ellos parece explicar mejor 

qUf' el otro algunos tipos de aprendizaje, como se verá más delan­

te. 

Eni'oqu-:; Neo-conductista 

Heredero del conexiorisoo, el neo-conductismo es una escue-­

la ~Je postula la relación esencial entre los estímulos y las res 

¡;ue:;tas para definir la conducta humana. Hatson inició el movimien 

to e:1 los Estados Unidos de Norteamérlca, el que se llam6 conduc ­

ti~~o por hacer énfasis en que el objeto de la pSicolOGía eS el -­

est~iio de l~ conjucta, neGando cualquier abstracción de los con ­

cei' tos que pueden derivar en niveles de concepciones arü:nistas, p~ 

ra q,1l2c!arse s610 con los aspectos ObjetiVOS, susceptibles de medi­

da .( cl.antificaoles. A~r.que el punto de vista de U~tson S0 conoce­

ca~~ ccnductisno clásico, posteriorncnte sus se;!udores pre2isaron 

y c-::;::IPle~entaron los conceptos del in:'l!iador y fO!'!naror¡ lo que hoy 

COnOCeL10S co~o neo-ccnductlsmo. Sus principales r~presentantes son 

Clarl-: L. Hull, "S:lw-:'r. ~. Gl~~hrieJ Thúrndike, O. H • .t-1owrer, Edward ­

C. Tolman y B. F. Sklnner. No todos ellos concuerd&"l entre si; - ­

http:considera'r.os
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tienen puntos de aproxi~ación y en otros p&rec~n alejarse bastan­

te, como pueden ser las construcciones hipotéticas de Hull o el ­

llamado conductismo intencionado de Tolman a quien en realidad se 

le considera en la frontera de los dos enfoques qle nos interesap~ 

Pero todos ellos tienen algo en cocún. Se l es ha ll~~ado también­

teóricos E-R. Es decir, en vez de interesarse por el modo en que­

las ideas se relacionan entre sí, se centran más en la m~~era por 

la cual una respuesta particular se conecta o se asocia con un es 

tímulo específico. 

THORNDlKE. Su principal regla del aprendizaje es conocida ­

como la "Lcy del efecto". SeGún este princ~f-io, un acto ,~; ¡;.cdi!'~ 

cado por sus consecuencias. Esta leyes una regla d21 principio ­

de ensayo y error como base del aprendizaje. Como resultado de la 

experiencia ciertas teCldenc::'as (respues t3.s) se hacen 1:'.3.S fc;.e::-tes­

mientras que otras se debilitan. ~ste principio cOClSt:'..'vU' (; ~' l ley 

primaria del ap:cendizaje: "Si un estimulo es seguido por U:ld. 1'o:>s­

puesta y después por un factor de s~tisfacci6n, se forta~ece l~ ­

conexión estí:r.ulo-respuesta; sl es seGuido por t:.n fact.or pen:u:'o.:: 

dar la cone.:ü6n se debilita". La modi~~icaci6n posterior que '11;:0­

a su ley apunt6 hacia una dlrccción: la de permi~ir que ~cs :acto 

res de satisfacci6n fueran más i~port~~tes Que l oz perturbadores. 

Sus ideas influyen en Skinner y a~bos son defensores de la teoría 

del refuerzo. 

HATSON . Descart6 el papel de la introspección y atribuy6 -­

mayor iopor\;ancia a la conducta n:anifiesta y al pa.pel que ocupa ­

el ambiente. Su punto de partida es que los reflejos sen el Q~co 
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rept'.l,to:do conductual que hereda'11os. E:x.-plica el aprendizaje por un 

proceso de condiclonarniento -siguiendo con esto a Pavlov- ya que ­

este hace posible que cada respuest,a del repertorio or~ginel de -­

r~fl~jos sea producida por una gran variedad de nuevos estímulos,­

ede~is de los que la produjeron originaLmente. Se6ún Watson, así ­

aprendemos a responder ante situaciones nuevas. Los nuevos hihitos 

co:~lejos se aprenden ~ediante la formaci6n de series de reflejos. 

~~d'.ljo los hábitos co~plejcs a sus elementos estructurales más - ­

sinples, o sea, los reflQ~os condicionados. Para responder a l~ -­

inte~~ogar.te de qué es lc que determina que se forme la secuencia­

p3.rtlcular de conexi ones estímulo-respuc:zta, b'J.sc6 explicarse en ­

fQ~ción de dos pr~ncipios: la frecuencia y la recencia; o sea: es­

rrás probable que una respuesta dada a un estímulo dado se reitere, 

cuarto ~ts frecuente sea y nás pronto se produzca. Para Watson, la 

adqu~s~c i6n de conoc~mien~o es el proceso por el que se apr~nde a­

dc.r la secuencia adecuada de palabras co:no respuesta a una pregun­

ta u otro estímule condicionado. 

~. ~. GUTH~E. AIG~nos investigadores destacan el hecho de 

que e l a:pren::tizaje se produce por la contic;üidad de la respuesta ­

con ;.L'la situación dad!',. Guthrie encabeza esta corriente. En esto ­

es :.:i'T'.ils.r al principio de r ecencia de Watson, pero no acepta que­

la :'~~cuencia auc.lente o dis~inuya la fuerza de la respuesta. La -­

CC:1f-':c:_C:n es tfmulo- respues ta es un nexo del tipo litado o nada ll
: - ­

apr~nder algo implica aprender un nQmero enorme de conexiones esp~ 

clficas de est!mulo-movimiento. Se le ha hecho la siguiente crít1­

Cé.: HA ::J.cnudo hace¡nos m;¡chas COEas diferentes en una cisma situé'- _ 

http:inte~~ogar.te
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ci6n. ¿Cuál de ellas se producirá la pr6xL'la vez? Guthrie E' E?iala: 

la última". La teorfa no i gnora el hecho obvio de que l as reCC!1l ­

pensas y las metas facilitan el aprendizaje, pero sostienG que -­

éstas :funcionan sólo para modifica.r la situac::.6n, p~ra co:-:plet::..r­

la conducta y, como resultado, cieterrú.nar cuál será la últ:!.!':1a res 

puesta en la situación. Su sisteo~ es una descripción de c6~o so­

brevienen l os acontecirr.ientos sin aborda l a cues tiór. de por Qué­

suceden. 

CLARK L. HULL. Conexio~sta que pertene~~ al grupo Je los ­

te6ricos del re!'uerzo, en contrap osición a los que des~af'!an :::len ­

tro del concuctismo sol~~2nte el aspecto de l a contig~::'d~d. La -­

conducta humann ~s una acción recíproca entre el ~~bient= q~e ac­

túa como estimulo y el organismo. Es posible r..edir y cU~'1tific ar­

ambos, pero la interacción debe s e r considerad& con mayo_ a~p 11 ­

tud, ya que no c01nc de con w,a si tllaci6n totúlrr.ente c~'Js~rva:,;le ­

de estímulo-respuesta. Su p~~tú de re~erencia es la a1~~~aci6n -­

biológica del organismo al ar.fcicnte ccrr:o mecio de supervivencia. 

La presión o impulso es una caracteristie:a gellei'al de pr:' 'la,~ :i ón ­

del orGanismo, en la que no se produce condicion:i:'"i en ~o :::~ .10 __ 

hay r educci6n de una necesid1.u y que s610 s::; ~a cuar::::lo ex':'s:e un­

refuerzo . La conducta que pernite sf'.tisfacer- una r.ecesidad o r ecte¡ 

ei!' un irJpulso tiende a ser l'efo!'zada. Cuando Se projuc'! ur,a !'::s­

pues tal hay muchos ectÚ.ulos pres ent es aparte de aquellos que lo.­

produjeron. Cuar.do ésta produce una reducci6n de ü:p'.llso se 1'01' _ 

talece no sól o la r el ac:6n estinulo específico y la r espuesta, __ 

sino que ta.'1lbi~n lo ~acen las conexiones cruzadas con todos los _ 

http:situac::.6n
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o~~cs estímulos que se hallan trun0ién presentes. La reducción del 

i mpulso es, por lo ta11to, la operaci6n básica en el ap~endizaje. 

EDí':A...~ c. TOU·fl'.N. Considera la conducta como una relación ­

~edios-fin, es deci~, intencionada. En realidad a Tolman se l e -­

considera conductista por insistir en el estudio de la conducta ­

observada, pero trunbién gestaltist~ por afinnar Que l a conducta ­

es :nolar y significativa. Piensa que el aprendize.je depende prin­

cipalmente de la expectación de un logro y de la confirmación de­

la mis~a . Destaca, pues, la percepci6n; la natu~aleza perceptual­

d21 ~ prendizaje hace a éste con:patible con el resto de l.as expe ­

r:'e:'..cias de un i ndi11iduo. Como ::-:-esultado de la contig~idad, las ­

exp :'Iiencias crean eA'Pectativas qt:.e má.s tarde surgi rán en si tua ­

cio,1es sir.úlares. En resunen, para Tolman aprender consiste en -­

des:urollar una nueva. expectativa o ur.a nueva cor.1p rensi6n. 

O. H. MO\lPER. Sus estudios principiaron con el conexionis­

mo y con el conductismo, aunque a medida que los fue exponiendo,­

se acerc6 caca vez más a las teorías cognoscitivistas. Su teoría­

s,;:; conoce CO::lO teoría de los dos factores , cuyo punto central '/(~E 

s6 en supone r que el condictonanüento c11sico y el lnstrtlmental ­

se • ::!fieren a dos tipos diferentes de a.p::-:-endizaj e, desi~nando al­

pri :c.t ro ap::-:-endizaje de si~nos y al segundo aprendizaje de s olu -­

ció.";. L'r..o ~"IJ.plica la. utilizaci6n de las glá...'1dulas y músculos no ­

estriados -como es el caco de las respuestas emocionales, de las­

cuales la nás ccnoc1.da e3 la del t é:nor- . El otro implica las res­

puestas volu~tarias d0 los músculos ~striados del organis~o. La ­

importancia. de la contribuci6n de Ho•.¡rer reside en que sugiri6 - .. 

http:ccnoc1.da
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la relaci6n entre el condicionamiento clásico y el lnstr~cntal. 

Posteriormente señ~16 que el aprendizaje de soluci6n ~iene muchas 

de las características del aprendizaje dc signos. 

B. F. SKINrlliR. S610 se ocupa de la conducta observable; to­

do debe ser objetivo: la observaci6n, la medic i 6n y el estableci­

miento de las relaciones entre las variables . Parte de los hechos 

conocidos e identificados. La unidad simple es el reflejo y a los 

reflejos condicionados les atribuye un valor de supervivencia . 

Rechaza todo concepto de carácter s L<bjetiro. AunqL:e Skinner no es 

considerado como un conexionista en el sentido o:!"toeloxo, al con ­

centrar su atención en la conducta c~itida o conducta cpe~~~te, ­

obtc:.vo un riguroso análisis ele la conducta. Hizo innLL-;; r ;ú;les - ­

aportaciones cono experirr.entador, cO!1tribuycndo ::.. :funia.-;; ·;nta!' la­

psicología del aprendizaje. Creemos que Skinncr h::.. tras::; '::!1ii::iú al. 

resto de los teóricos del aprendiza~ie, no n~cesarié'_;;e'1.te po:'" el ­

contenido de sus estudios sino por haber canalizado 0,"05 sus con 

ceptos hacia una rie;urosa e;.,,-pcrimentación, de:..~~rLiC'!1do SU3 t~r:"i ­

nos de manera operacional y no ca.be duda que ;¡u riGor ci:ontí:ficCl­

ha facilitado el camino de la réplica de sus experimentos. Punque 

ha recibido duras críticas, alGunas de :f~ld~Jento s61ido y 0t~as­

de carácter ingenuo, no podremos extendernos 3quí en los detalles 

de estes hechos. Reconoc~mos que sus aportaciones en el c~~po que 

nos interesa son ~lplias y que desde el punto de vista neo-condu~ 

tista son esenciales sus conceptos sobre la conducta res,~ndiente 

y la operante; reforzam.1.ento positivo y nee;ativo; los pr:~ra!nas _ 

de reforzamiento~ el moldaamiento, la conducta supersticiosa, el­

http:n~cesari�'_;;e'1.te
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cas~igo y sus efectos; la extiúcién, la recuperaci6n espontánea,­

di~crininaci6n y generalizaci6n, etc.; obtenidos en el laborato ­

rio con ayuda d2 la "caja" que lleva su nombre. Además l:a inter ­

venido anplia~ente en el irepulso de la enseffanza programada y en­

la divul'-~ci6n de las ventajas de la máquina de enseffanza, prego­

nando con esto cuáles sun algunos de los elementos más importan ­

tes de la tecnología de la ense~anza. 

Para res~1ir la postura neo-conductista y hacer a la vez -­

cor:.entarios generales sobre tal enfoque, mencionarer:ios lo sié;uie~ 

te : 

No tocos los te6ricos E-R sostiene:1 la mis:na posición. Cada 

une ",;rata o da p!"eferencia a una diversidad de variables interme­

dias, raz6n por la cual no puede unificarse una sola definición ­

d~l e~fcque. Los neo-conductistas supera~ al conductismo clásico­

al extraer toda clase de procesos que intervienen cnt!"e los esti­

mulos y l:!s respues t;as (variables interventoras ') :"ntermedias) y 

qUf' de una Clanera influyen o determinan las respuestas. Coinciden 

e:11..:' .; sí en que el objeto de la psicolo~ia es la cr)nduct~, sus -­

movinientos en tiempo y espacio, no contenlc0s de la conciencia,­

ni lus fu."'1cione::: psíquicas ni procesos psicofi.sicos. Sólo los mé­

tOd0S objetivos se aceptan como válidos para su estudio. Un pro ­

ble~a central es cont~olar y predecir la ~onducta, determinar qué 

est~ulo provoea una respuesta dada y cuáles son las respuestas ­

a ese estímulo~ Si la conducta es la actividad del organismo~ el­
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psicólogo debe centrar su atención tanto en les r ecepto!"Cs t.:. ór~~ 

nos de los sentidos como en los erectores, músculos y gl~ndulas,­

as! como en el sistema nervioso, dO!'lde s e establecen las conexio­

nes. 

Por lo que se rerlere a las condiciones n~cesarias para que 

el aprendizaje se produzca, existe una controversia entn" el re ­

forzamiento y la contigüidad. El primero señala 19. necesidad de ­

que exlsta un erecto de la acci6n o un reruerzo; el seGU!lC:o se:'ia­

la que lo que se requiere es que la respuesta correcta 3e~ :a úl­

tima . Una tercera posici6n intent~ el acercarrjcnto pr0p0nie~10 -­

par ello la existencia de dos procesos de aprendizaje dis~i: ..~o~: 

uno de ellos necesita el reruerzo y el otro ~o. Una de las pcs~u­

ras s e encuentra encabezada por Hull; otra por Guthrie J la últi­

ma por Thorndike, 1-101'/'rer y Skinner. 

Los neo-conductista3 se han ahocado al estudio de los pro ­

blemas del condicionruráento clásico y al operante o ins~~~~en~al, 

al aprendizaje verbal y a l aprendiz&.je por di s c ri::!in9.ción, pero, 

de acuerdo con De Cecco en su obra !'sychoL:;.r:-y 01 1 ~'_rni:1r; '.mi - -

Instruction, los dos tipos b~3icos ele api~enjizaj e pt.:eden se~' r~ ­

s\.L"llidos en el condicionamiento clás:i.co y el operante. En el co:> ­

dicionailliento clásico la conducta inicial necesaria es el reflejo 

condicionado - en e l sentido de Que no es aprendido . Pavlov O::lser­

v6 y midi6 exhaustivamente las dos condiciones externas ~~cesa -­

rias para este tipo de aprendizaje: la contigüiJad y la prá~~~~~. 

La presentación siI:;ultánea de Jos estímulos p!'cporciona ;!l fa~tor 

contigüidad; la práctica es el apareo del est~f.1ulo incondicior.aio 

http:cl�s:i.co
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(por ejeL.~lo, la c0~da) y el condicionado (la c~~pana ) que debe­

tene~ un car~cter repetitivo. Con el fin de evitar una sobresim ­

plific~ción, se debe hacer notar que los mismos hallazgos de Pav­

lov concluyeron que la respuesta condicionada no es la ~isma que­

la incondicionada: en realidad se trata de dos respuestas diferen 

tes. Sn el condicionarnie.lto operante, de ensayo y error o aprend! 

zaje instrumental, el objetivo de los procedimientos es Bimpleme~ 

te incr20entar la frecuencia de la respuesta y en los que deben ­

x~nifestarse las condiciones xternaz del aprendizaje que más ade 

lar.~e explicaremos y que son: reforza~ento, contigüidad y prác ­

tica.-

Ausubel por su parte, al analizar la postura neo-conductis­

ta l"esu.:r.e : 11 aunque sus exponentes pueden eA-pl~car fen6menos tales 

come. el condicionamiento clásico y el instrumental, el aprendiza­

je verbal y po discriminaci6n, tienen dificultad con los fen6me­

n03 co~nitivos y los procesos, sobre todo los que incluyen símbo­

los . En un principlo, los únicos conc eptos que pUdieron ofrecer ­

para explicar c6mo pueden ser evocadas las respuestas por estí~u­

lOf ~ue no eran originalmente ' asociados con ellas por medio de la 

ca:,! ~ ::~idad y el r eforza::1.ientc, fueron los conceptos de generali­

zación de estimulo y de respuesta. Pero esta clase de mecanismo­

transferencial obviamente depende de la slI:lil:.tud física entre -­

los eonj~ntos de estim~los o respuest~s e~ cuestión, y po~ tanto­

no podian ser aplicados a problen:.as tales como la representaci6n­

s~bólica -esto es la equivalencia en significado entre signos y­

significados-~ la inc2usi6n de ejemplos dis!rr~les físicament e de­

http:problen:.as
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la misma categoría conceptual y la solución de proble~as que in ­

cluyen la transferencia entre un principio dado de un~ situación­

diferente físicamente a otra" (Ausubel, 1963). 

"Los neo-conductistas -prosi gue Ausubel- intentan solucio ­

nar estos problemas de representación simbólica, equivalencia co~ 

ceptual y transferencia, proponiendo un proceso mediacicnal h~po­

tético, e l cual fue considerado como una forlT,a de condu,:ta irr,plí­

c i ta (estímulo interno productor de la respuesta) y relacionada ­

con la t respuesta fraccional anticipatoria a lo. 1~,Etal y con el -­

t acto-estímulo-puro I de Hull". Berlyne y Staats estujia~' 0..1.; :nás ­

las diferentes concepciones neo-conductistas sobre el signif~cado 

y el proceso simbólico. A,ln cuando la discusión de este prooler.:a­

requiere de un extenso material, creernos que el siguiente párra ­

fa de Ausubel resume el meollo del asunto: "Un aspecto fl1ndx:<.én ­

tal estriba en saber si los atributos psicológicos esenc:.ales de l 

Significado son por naturaleza con!1otativos, ~r pue den po:' lo tan­

to conceptualizarse adecuadamente en té~inos de respues:as afec­

tivas implícitas; o si son básicamer.te denot3.ti vos por !1'l ___ urale ­

za y necesariamente deben reflejar el contenido cObnit~vo o:fe -­

renciado. Otro aspecto relaciona10 con esto es la aplicabiL.1ad ­

del paradigma del condiciona.rlÜento al proceso ITlcdia:.te el cual -­

se adquieren los significados ; es decir, si el proceso de adqui ­

sición es puramente automático o involucra un conocimiento impl:!­

cito previo y diversas operaciones cognitivas activas". 

Enfoque cognoscitivista 

Una de las distinciones de mayor interés en cuanto a las ~ ­
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diferencias entre las teorias del aprendizaje no solamente es la­

~ue apunta a las condiciones necesari~s para ~ue el aprendizaje ­

se proiuzca, sino la que tiene que ver con la naturaleza misma 

del aprendizaje. Para albQ~os te6ricos, como ya observwnos, el 

apr8ndizaje es una coneÁ~6n establecida entre un estímulo y una -

Yespuesta (E- R);' para ot~·os, es la conexi6n entre la situaci6n y 

la =e~puesta y para un último grupo es el cambio perceptual de 

una situación expectativa. Estos SOú ios puntos fundamentales de­

la controversia entre conexionistas y c03noscitivistas. 

Los psicóloGos cognoscitivistas se han preocupa,do po_ pro ­

bler as tales COt:IO el pens~'l1iento, formaci6n de conceptos y la ad­

qui~.::"::!i6n del conocimiento. Utilizan el modelo de la percepción ­

-~Uc' más adelante se~ala:::-e:nos- para explicar y diferenciar la ex ­

per::'é .1cia consciente - el conocü!ier,to, el siGnificado, la compre.:: 

s16~. En vez de establecer la conexión E-R, se proponen descubrir 

los prir}c1pios psicológicos de organizaci6n :1 fULcionamiento ~ue-

:0b_E:!'nan los estados diferenciados de la. conciE;ncia y los proce­

$·os co.:;:'litivos suby[;.centes (aprendizaje de signos, abstracción, ­

gen }~alización). Creen bastant'e ar!'iesgado sobresiffiplificar la ex 

pli " ~~i6n de mecanismos considerados complejos media~te la cone ­

):16 .. E-S.. 

HistóricG!!lente, el punto de vista co,g;noscitivlsta se ident~ 

fica más estrCC!lame~te con l~ postura. teórica de la Gestalt y la­

c.el Ca.r.:po, ya qu~ n es r.:eca~icista y se fundrunenta en la expe -­

rlencia cor,sciente úrGa~lzada Y diferenciada, tal como se explica. 

en la percepción y el pensa.miento. 
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No necesariamente todos los psicólogos cognoscitivist~s -o 

cognitivos- apoyan por completo la Gestalt de nativisrr.o percep -­

tual, isomorfismo psicofisiológico, la naturaleza de ir.si~ht en ­

toda solución de problemas y la dinámica percept~al subyace~te -­

en el trazo de la teoría del olvido. De rr.anera sil;lilar, no todos-

siguen ni las implicaciones de Lewin y su teoría del CXI?O, Ji -­

sus conceptos de espacio vital, ni la tensión psicológica, ni sus 

diagramas topolóGicos y la insistencia en la conte~poraneidai y 

tar:lpoco el invariable propósito de la conducta. VCa:llOS CO"!1 tás 

detalle a qué se refieren tales concep~os y t~orias. 

.. 
Los psic6logos de la Gestalt, i'lertheimer, Koffka y Koh2.e!"' ­

acentuaron la i mportancia de la organización de la conducta. Aun­

que su interés principal radica en la percepci6r., t~~bi~n dedica­

ron considerable atenci6n al aprendizaje. 

El estudio del fenómeno Pi llevó a los teóricos a conside-­

rar los eventos que se nos presentan, tal como apar0cen en su to­

talidad en vez de atacar el estudio de In. cor.ci,"ncia di\"':"diéndola 

en sus partes. La escena que se nos present.a la percitir-os co:oo ­

un todo significativo. Así, nuestros pcnsarrdentos son p ~r~e~cio ­

nes significativas total~s y r.o con~untos asociados de ~~i~er.es. 

La Escuela de Berlín hace hincapié en los sistercas tota2.es en 103 

cuales las partes están interrelacionadas dir.~~c~ente en fo~a-

tal que el todo no puede ser inferido de sus partes considerad~s-

separadamente. La consigna de la psicologia d~ la Gestalt puede ­

ser expues-¡;a del siguiente modo: "el todo es I:1t:.s que 13. UUT!!a de -­

sus partes ll 
• 

http:tota2.es
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De esta !llanera, basados en. U:l:.l. term..::.nología de la percep 

cién.. se establece un enfoque dinár..ico, interesado en las pautas­

unif~cadas de la conciencia, luz que arrojaron las observaciones­

socre la percepci6n de la figura y el fondo; se habla de las hue­

llas de la !llemoria, -que son los efectos que las experiencias de­

jan en el sistema nervioso- difiriendo de los enlaces estimulo -­

respuesta de los te6ricos conexionis~as. El aprendizaje no es una 

problemática de agregar nuevas huellas y sustraer las antiguas, ­

:::ir.o de c~¡::li2.r una Gestalt por otra. 

En cuanto al estudio del insight, se establece que el apre~ 

di~aj e se produce a menudo en forma súbita; la sensaciÓn de que ­

en _':;e preciso I:lor::::ento acaba.'llos de comprender real:"!lente de qué se 

trata ese aprendizaje de descubrimiento. Se aduce corno una venta­

ja que tal aprendizaje es resistente al olvido y fáciL~ente tran~ 

ferible a situaciones nuevas . El aprendizaje gradual por ensayo y 

error S8 interpreta como ~~a serie de pequeñas pautas de insight. 

Kofr~a fue quien concluyÓ, después de los experimentos de ­

Ko~hler, que todo aprendizaje . es una reorganizaci6n perceptiva. 

L~e~o se aplica~on las leyes de la per~epción al aprendizaje. Es­

tas leyes o principios enunciados por "lertheimer, son los de pro­

xicidad, continuidad, semejanza y cierre. Posteriormente se dis 

tinguió entre figuras "correctas ll e "incorrectas ll 
• Las primeras ­

sor. a~~ellas cuyas partes y todo resultan bien armonizadas media~ 

te la sirr.plicidad, clar1 iad, simetría y armonía; el concepto ges­

taltista de equilibrio se expresa mediante la "ley de praegnanz"; 
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Afirr.la ésta Que la orgc.nización tiende hacia la sir-.plicidad ¡~.ayor, 

hacia la mejor c;estalt posible. E ta tendencia dirigida hacia un ­

fin (el equilibrio) se considera coco la principal ley .;estaü.!.s ­

tao Basado en lo ant.erior, Koffka introdujo el conc:::pto de rr.·2ta, ­

en vez del de recompensa o refuerzo: " ~üer.tras 1 actividad sea -­

incompleta, cualquier nueva situación creada por ella -:o:i3.\'ía es ­

para el animal una situación de tr::msición; CUD.:1.l0 ha alca:1zado -­

la meta, es para él una situación final" . 

Siendo el insiG~t el pri:1cipal factor l2 l~ ~eoria ~est'l~i­

ca del aprendizaje, y dado que el individno y S'.lO-:.:1Jie:1t e ~,;::sti ­

tuyen el carr.po psicoló::;ico, el insi ,,;i1t consistirá el: la percepc::~r. 

del carr.po y en su gradual reestructura:::ión. Yeri;:es de~cribi6 1-::· -­

Que tiene lU3:ar en el aprendizaje por ins.!:::,t, tr ~s una serie c;,," ­

experimentos realizados con primates: "1) Vi~ilancia, ir.:::pecc:!.ór. o 

examen persistente de la situación problemática; 2) tituceo, p~u ­

sa, actitud de atenciÓn concentra~a; 3) pr~eca del modo ce rcspu~~ 

ta más o menos ad:::cuado; 4) en c:;,so de cierto ni'!.::l de error, pr.l"::' 

ba de algdn otro modo de respuesta, siendo drástica y a ~enudo s1­

bita la transición de un métcdo a otro; 5) atención pcrsister.te 0 ­

con frecuencia recurrente hacia el objetivo o meta; 6) al.Jf.li.::i6n ­

del r.loncnto crítico en que el organismo súbita, directa y Qi::f::'ni ­

tiv~~ente realiza el acto ad~ptativo requeridc; 7) rep tición ca ­

rrecta de la respuesta adaptativa tras haberla realizajo una vez; 

8) notable aptitud para d"scuorir y at:;:-lder el asp'2cto o relación­

esenciales de la situación problemática, y para desesti~er, rela _ 

tiva.'llente, las variaciones no esenciales de la misr~a". 
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Con res!Jecto a lo anterior, se ha sugerido que el aprendiz.~ 

;e, en la soluci.ón de proble!1as, parece t ener dos ¡;¡odalidades : 

cuc:.:lclo la perso!1a ca:r.bi::l. sus respues tus incorrectas por las co 

rrectas, entonces se produce en ocasiones una eliminación gradual 

de las respuestas err6neas a medida que la persona trabaja en el­

prcble~a. Cuando se dan estas características, se llama aprendiz~ 

je por e~sayo y error. Pero en otras ocasiones se observan dife ­

rentes características: la persona comienza a trabajar en el pro­

blema y al principio no parece progresar demasiado : luego, súbi ­

tru_~nte da respuestas correctas y continúa haciéndolo siempra • 

. .!:.ste ca:: ::'10 repentino en el rer.dimiento suele llamarse "aprendiz~ 

je por insight". 

Para el gestaltist a, la conducta implica tanto prop6sito -­

cor::o i:!tc11genc:'a por lo que ;,0 necesariamente debe estar corre ­

lacionada con los eventos físicos, como lo hacen los neo-conduc ­

tistas. Para estos últimos, el hecho m~s sobresaliente de la con­

ducta es su resultado observable. Ho esta...l1do correl3.cionada con ­

eventos físicos, la conducta debe ser inferida y los gestaltis -­

tas se oponen en considerar como sinónimos los hechos observables 

de] ap!"endizaje con el aprendizaje mismo. El pSicólogo de Cf1.!lpO ­

cog~~~citivo ac~pta qUe puede h~ber c~~bios de conducta sin apre~ 

diz~je, y que también el aprendizaje puede da!"se sin que se regi~ 

tren hechos observables en la conducta de los individuos. El pun­

to je~e~~nante ser~ el proceso del pGns~icnto, no l~ acci6n ~is 

ma, por eso se 'fa ma.yor ir.Jportancia a la experiencia Que a la con 

ducta mis~a. Definen la conducta como W1 proceso interactivo, en­

http:soluci.�n
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el cual una persona llega a ver y s enti r las ~onsecuencia$ de una 

serie de acciones mediante la actuación y la observación de lo que 

suceda. 

Para poder captar las ideas básicas de la ps:cología de c~­

po, es esencial remontarnos a los estudios de Kurt Lewin quien b~s 

có la precisión en sus conceptos. Hizo abundant_ uso de las hipó ­

tesis y las teorías. Para él, el método cientí~ico incluía no sólo 

los procesos de observación y clasif.icación de datos, si no t~bién 

la formulación y comprobación de hipótesis. F'.le asi como oc ",uvo -­

el diagrana del espacie vital (que es figurativo) , así coT.~ el de­

topología, vector y conc eptos auxiliares (la persona, el :u::bie:-:.:;c, 

las resiones, necesidades. rcabilidades, tensi6n, ¡"eta, ~9.Tr2ra, -­

fuerza, etc.), o sea, que el espacio vital represen~a el es~u0~a ­

total de factores o i nfluencias que afectan la conducta de un in ­

dividuo en determinado momento o en una maycr coyuntura te~roral. 

Conducta es cualquier ca~bio en el espacio vital; ~ste representa­

no a los objetos físicos como t ales sino como relaciones funciona­

les y simb61icas. 

Sobre los diversos tipos de aprendizaje, den~ro de la postu­

ra cognoscitivista tanbién se han despertado algunas controve= - ­

sias. Una de las posiciones propone que la naturaleza del cambio ­

lla~ado aprendizaje deb~ ser en su sentiJo fur.ta~e~tal l~ ~ás~a, ­

independientemente de lo que se ha a~rendic.o. Pero a pes:lr del én­

fasis que prevalece sobre las similitudes dél proceso fundamental­

en varias situaciones de aprendizaje, los lnvesti3adores en este-­

campo han reconocido sienprp. algunos tipos de apre~dizaje. Ausubel 
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pro}-one la divisiÓn en dos tipos: el aprendizaje por recepción o 

receptivo, que puede ser mecánico o con significado; y el aprend~ 

zaje por discernimiento o insi~ht, que puede referirse a la for­

~aci6n de conceptos o a la soluciÓn de problemas. En el aprendiz~ 

je ~(Ir recepción, el contenido de lo que será aprendido se pye -­

senta al sujeto en su forma final. El punto esencial d~l aprendi­

zaje por discernimiento, sea la fo~aci6n de conceptos o la solu­

ci6n de problemas, es que el contenido de lo que se aprenderá no­

es dado sino qu~ debe ser descubierto por el sujeto, antes que -­

pu~d~ incorporar el significado dentro de su estructura co~niti-­

va. ~_stos dos tipos de aprendizaj e son dos proceó:os diferentes. 

Po; ""J e:2p10, con rr.ás frecuencia la enseñanza en el salÓn de clase 

se c!":::;a:Lza a lo larGO del aprendizaje receptivo. "En su mayor!a­

los grandes cuerpos de conoc_miento en la materia se adquieren a­

través del aprendizaje de recepci6r., mientras que los pro~lemas ­

de la vi-::a diaria se solucionan mediante el aprzndizaje por d1s ­

cernicie~to. No obs~ante, se reconoce que existe una coexistencia 

muy estrecha entre runbos tipos de aprendizaje" (Ausu":)el, 1963). 

Para concluir y resur.:ír" con alGunos co:nentarios la posture­

cc;~ozcítivista, es necesario hacer resaltar que ésta destaca el­

hecho de que el aprendizaje es un proceso relativista por el ­

cual, qu~en apr~nje desarrolla nuevos conceptos y c~f.bia los ante 

ri0r~3. Zn nin5ún sentido el apr8ndizajc es un proceso ~ecar.icis­

t~ y a~o~ista que e~~aza los estimulos y respuestas dentro de un­

orgar~smo biológico. Esta teorfa, llamada del caF.~o cognoscitivo, 

se e~cuentra asociada con las funciones de la comprensión y del ­
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conocimie!lto, que dan siGnificado a una situación, construída al­

rededor de los objetivos que sostienen la conducta: las metas in­

volucradas y la relación de los procesos de la co:;,.prensió:-,- en re­

laci6n a las metas. Los factores de l espacio vital adquieren sig­

nificado cuando la persona desarrolla sus objetivos y forwula los 

conceptos para poder realizarlos. En otras palabras , este er~oque 

considera a la persona total funcionando en su medio, tal como ~s 

te existe psico16gicamente para el sujeto. 

Bajo este marco conceptual, parece ev.Ld8n~= qu= el aprendi­

zaje, independier.temente como sea definido, se r¿ftere a un pro ­

ceso y no meramente a la respuesta. L:!. reacci6n del ir.di'.'"iduo co­

mo un todo, en determinado mo:nento, aún cuando se enfrente a los-

mismos estímulos, tiene que ser diferente cada vez, ya que l~ ~: -

tuaci6n no es la misma. Puede ser la lrásma e~ cuanto a las dispo­

siciones ambientales que trat~n de con~rclar la conducta de un -­

sujeto, pero no en cuanto a la experiencia vivija en ese preciso-

momento por ese mismo sujeto. De allí la importar.cia del ~odel 

del espacio vital con todas sus implicaciones p~ra poder tener 

una idea aproximada del cambio que experinentJ. 1.::. perso!1a, R.t:':l. ­

buyéndole Q~ valor a sus experienc sus expectancicis y al 

si~nificado que l a persor.a desarrolla en torne a la sit~~ción. 

Es un enfoque dinímico, y co~o tal, no puede colocars Centro de-

un contexto tradicional sobre el rigor cientifico por m~dl0 de -­

sus experi:nentaciones, ya que dif:ícilmentc trasciende les l:ír..rl. tes 

de un modelo te6rico que inte!1ta eA~llcar el proceso del aprendi­

zaje. Aunque quizá. en esto ra.dique GU verdadero valor : la ciencia. 

http:l:�r..rl
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taI:l:;ién utiliza las hi!,ótesis para verificarlas después y el cog­

noscitivismo ha e~pren ido una difícil tarea al i~tentar eA~licar 

la ~O!::plcjidad de la conduc1;a y habiéndolo conseguido en parte, ­

ha abierto el ca~ino para que la experimentación sea la encargada 

del contr·_>! 'J comp robación de todos sus conceptos. 

Queremos concluir los comentarios sobre a~bas posturas, - ­

la cognoscitiva y la conductual, haciendo las siguientes observa­

ciones: 

Uno de los puntos central eG de controversia por lo que se ­

re~i_re a la e)~licación de proole~as tales co~o la representa -­

cio!'l sirr.bólica, equivalencia conc eptual y tra.Ylsferencia, es que ­

lo~ ~ognoscitivistas rechazan los intentos hechos por l os conduc­

tictas cuando éstos propon~n un proceso media..~l(¡nal hipotético -­

considerado como una for.:ta de respuesta i n:plfci ta, desembocando ­

en mode los neurclógicos o entidadeG neuronales. Hull, Staats, - -

Berlyn~, Osgood, Maltz:n~, Bartlett y Hebo han estudi ado y dis -­

cutido :::.is arcplianente este aspecto. "La identificación de even ­

tos cC6noscitivos con entidades rleurológicas relacionadas a éstos 

en fo~a hipotética y metafórica, están aQn lejos de convencer -­

qu,:,: 1;ales intentos nmplíen nuestra comprensión <le la cogniciónu • 

(A.lsubelJ 19ó3). 

Los coenoscitivistas prefieren definir los eventos cogniti­

vos en términos de estados diferenciados de conciencia -existen ­

tes e~ relación con sistemas orgap~zados de imásenes, ~onceptos _ 

y proposiciones de la estructura cognitiva- y de los prOCESOS - ­
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cognitivos de los cuales dependen. Reconocen que los procesos ne~ 

rofisiológicos acompañan y hacen posible ciertos eventos cogniti­

vos, "pero ocurren a un rüvel tan inferior que no tienen ni!'gún ­

valor explicativo para estos ever.tos". Más aún, de acuerjo con U!l 

teórico cognoscitivista, Ausubel: "aún cuando los correlatos neu­

rofisiológicos indudablemente existen en la materia pri~a -~2rceE 

tos e imágenes de las operaciones co~nitivas •• , la combinación y­

la interacci6n entre imágenes y perceptos involucrados en la re~~ 

luci6n de problemas, formaci6n de conceptos y pensa~iento, proba­

blemente no tienen concornitantes neurales. Son esenci3.L-::>:-:té fen6 

menos psicológicos extraneurales que dependen sólo de la 3u~icien 

te integridad del cerebro para hacer posibles la percepción, la ­

memoria y la int¿:rrelaci6n de sus productos". (Ausubel, 1963). 

A pesar de las réplicas y críticas que ;lnil y otra je las -­

posturas se han hecho entre si, las dos adolecen de cierto oscu ­

rantismo cuando tratan de explicar la complejidad del proceso del 

aprendizaje. Cuando el aprendiz~je es de tipo ~inple, parece ser 

eA-plicado de manera clara por medio del conJicion3.P.licnto. sea clá 

sico o instr~~ental; pero al referirse al co~plejo, aú~ cu~~do la 

postura cognoscitivista parece ser más amplia en sus concep';:os, ­

no ha trascendido tampoco los límites de un modelo más o r:.enos -­

explicativo, pero aún distante de prestarse a Ulla réplica e:h'})eri­

mental satisfactoria. 

Pero, ¿a dónde nos conduce discernir sobre estos disímiles­

puntos de partida? Desde nuestro punto de vist~ ,ensa~os que a 

una conclusi6n que justifica la elecci6n de estos dos enfoques 
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con . .:, ptlares del presente trabajo. ~ree!:los que el enfoque asocia­

cic~.s~a, conexionista. ~o~ductista o neo-con~uctista, al pone r ­

énfá.l:is en la conducta obs2rvable, su registro, su medici6n, el ­

a!1ál:"sis cuidadoso y funcional de los eventos q'-le ir,tervienen en­

el ÓLprendizaje, ha hecho i nnw:!erables aportac::'ones al ca.¡r..po edu ­

cativo sirr.ple y sencilla.;r.ente porque cualquier mode lo exp~rir.lcn ­

tal y co~ceptual carece de bases firmes y s61ida que justifiquen 

sus cor.clusiones s1 no existen de por medio entidades reales, ob­

jetivas que comprueben de una man2ra u otra la predir.tibi11dad de 

SUf fund~entos. Por otro lado, un enfoque que no sólo s~ cir 

cur~criba a la relación f~ncional E-R, sino que explique o que 

int~n~e explicar el proceso, enriqUece el marco cor.ceptual de la­

psi.:ulo,sía, que, cono toda cie!1cia joven, trata de definir los 

límites d2 sus metas científicas y orígenes filos6ficos. Es la 

!'esoluc:..ón del pla!1te<:.!niento que ante todo fen6::1eno estujiado por 

la psicologia deb~ ser resuelto: el qU~J el c6mo y el por qué. 
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LOS CONCC:PTOS D2 EDUCACION, ::;i'lS:¡;;f~AJ\ZA y APRSNDIZA:E 

Para poder obtener una visi6n más clara y objetiva de los ­

alcances de estos conceptos para las postL:ras que nos interesan,­

hemos creido convenier:.te ir:.cluir, pl'imero ur:.os breves co~entarios 

sobre aspectos filos6ficos de ambos enfoques; pos :GriOl'!:'.2nte, di.~ 

cutir las bases en las cuales se fundanenta la ilplicabilidad de ­

los principios del aprendizaje en el sa16n de clase y el papel -­

en que interviene la psicología educativa; por último, y con los­

antecedentes mencionados, entrar de pleno a los conceptos d¿ ed~­

cac16n, enseñanza y aprendizaje. 

"Cada teórico del aprendizaje es un fi16sofo, aunque éste ­

tal vez no lo sepa" -mencionaba Gordon í~. Allpo~t. Los psic6log.:.s 

que investigan y teorizan el apr.ndizaje parten de un punto de -­

vista preconcebido sobre la n3.curn.lez3. de la motivación hu.,::an::.. 

El punto de discusi6n entre los psicólogos conte~poT1neos estrib3. 

en establecer si el Hombre es una criatura 3.cti·,¡3. de instintos -­

-caso de la psicologfa freudlana y neo-freuji3.n ,~-; un:::. criatura ­

esenciaL'nente pasiva y reactiva que s ,:= encu~ntra en un axbie:1t8 

determinativo -seetL.'1 infiere el asoei3.cior~s;;¡,:l ~~-Rj o si es ;,.;.r.a ­

deliberada persona, que actú3. rec!procc.mente CO:1 el a::.bie:'1te psi­

co16gico, como su;;ie!'e la psicolúc;ía de ca.r.;p0-sestalt. L3. persp-::~ 

tiva filosÓfica en que podemos encuadrar a 13.s dos úl~i~~s se 

pueden referir: para el asocia:::ionismo E-R con ,~l positi,'lsr.,o 16­

gico o realismo; y la últlr:::.[!. con un slste:r:ático r ,:=latlvismo posi­

tivo, también llamado pragmatismo, experiment3.lisr:lO o instru.-nen ­

talismo. 

http:convenier:.te
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Al enfocar la educación, el realista y asociacionista E-R ­

se c:nvierte en un ambientalista o determinista, por la importan­

cia ~tribuida al ambienta en gobernar la conducta y el aprendiza­

je de los al~~~os. De aqui que tiehdan a recomendar las materias­

sel~ccionadas por l os adultos, y que tales ~aterias reflejen he ­

chos y prácticas útiles a la sociedad contemporánea. Los realis ­

tas suponen la existencia de una realidad últi~a que consiste en­

leyes ~~turales dete~ünadas y defi~en la verdad como aquello que 

corresponde a la ley natural y es, por lo tanto, invariable. Los­

relativistas, en contraste, no afirman ni niegan la existencia ab 

solu;,a; tienden a explicar una realidad no en términos realisti ­

eoo u oojetivos, sino de interacción, psicológicos. Una idea cen­

tr~ L del relativismo es que un objeto deriva sus cualidades de -­

sus relaciones con otros objetos. Si el relativismo fuera un con­

cep~o válido, ninguna persona podrá hacer una afirmación defini ­

tiva, excepto decir que "está más cerca de los demás ll , "está a la 

izquierda de esto", etc. El relativismo sólo parte de un punto de 

referencia de una estabilidad igualmente relativa. 

"Un relativista rechaza , la noción de la capacidad que tiene 

el ~ombre para encontrar y hasta para utilizar la verdad absolu _ 

tao No tiene ningún interés por las' verdades eternas'. No obstan _ 

te, tiene una gran preocupaci ón por delimitar l a verdad en forma­

re~ativista. Una ley cientifica, -inclusive un principio de pslc~ 

logia- es un",- declaración evidente a todos los estudiosos del te­

ma. La prueba relativi stk de la verdad es una precisión anticipa­

da, no una correspondencia con la realidad. As! pues, la ley cien 
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tífica es una generaliz~ción en la Gue hay considerable acuerdo ­

entre los que son científicamente competentes; es una cuestión -­

de consenso general. Sin embargo, no se co~prueba por este cansen 

so, sino por su precisi6n predictiva. Los relativistas supon¿n -­

que ninguna ley científica es 'sagrada'; cualquier ley puede ca.."":l­

biar y además, a medida que transcurre el tie~po, todas las leyes 

lo hacen. Un aspecto significativo de la id~oloGia de los relati­

vistas, es su expectativa de que se produzcan c~bios: t~nto la ­

naturaleza como la cultura están en contír.ua tra!'lsfonac16n", ci­

tando el resumen hecho por Big¡:;e & Hunt . 

Las bases sobre las que se fundamentan la aplicabilidad de­

los principios del aprend~zaje en el sa16n de clase, así co~o e1­

objeto del papel de la psicologfa educativa, tie!1en su origen en­

e análisis sisuiente : la ~ayoría de los estudios en el c~po del 

aprendizaje escolar han sido conducid,::Js pGr :T¡dcstros y de:::ás gen­

te que no se encuentra relacionada directamente en la i~vestiga ­

ci6n educativa. En contraste, los estudios de laboratorio sobre ­

el aprendizaje simple han sido encubiertos por la "exclusividad" 

y prestigio de las ciencias experlmcnta13s y t~~bi~n har. hecho 

posible la investi~aci6n de las v~riables del a~rendiza~e ~;ne 

ral, bajo condiciones rigurosamente controladas. Así pues, la in­

vestigaci6n más científica respecto a la teoría del aprenjizaje,­

ha sido llevada a cabo por psi~610gos a~enos al quehacer educati­

vo, quienes han investigado problerr.as no propios del tipo de a -­

prendizaje que se produce en el sal ón de clase. 

La mayoría de las investigaciones de este tipo han radicado 

http:problerr.as
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en 21 apY2ndiza oc ani~al, en el motor, ~n el i~~ediato o en las ­

for·:las no-verbales del aprendizaje hUJnano. Se puede criticar a -­

los ?sicólogos experimentales y cue~tionar si tal aprendizaje - ­

~i2ne aplicac 6n en el sa16n de clase o si es de alguna manera s~ 

:ül &r a las clases d aprendizaje a larGO plazo incluidas en la ­

as~~laci6n de extens s y organizados cuerpos de conocimiento. 

Los principios del aprendizaje son aplicables en las prác ­

ticas del salón de clase y lo son porque se derivan de una teoria 

pSicológica y de una investigación pertinente conducidas en un 

contexto educativo. A~~que los principios de aprendizaje en el 

salGn tienen ir;oportancia en la educación, Ausubel (19ó3) di.ce Que 

esto~ no pueden ser trasladados en forma directa e ir~ediata a -­

las práctir.as del salón de clase. "S01anlente proporcionan una di­

rección gC:1er:::.l a la investigación de tales prácticas" . Se hao ase 

verado que en ausencia dc principios psico16~icos válidos sobre ­

el apre!1diza oe del salón de clase, el maestro s610 puede seguir ­

dos cursos; 1) hacer lo que -liÓ de otros maestros y colegas; y 2) 

descubrir técnicas pcr en::;ayo y error, lo que se conoce como "re­

€:;las de la enseñanza;' J pere éstas necesariamente tienden a caro __ 

-;;.ia:- se::;ün las condiciones que las modifican, de alli la consis _ 

tenc1a de un principio de aprendizaje que es más fleY.1ble -;,- puede 

ada~tarse a las diferencias individuales. 

~a mayoria de las situaciones educativas requieren el equi­

libr~o de varios principios pertinentes, más que de l a aplicacióil 

arbitraria de una s~mple regla. Al disponer ds un conjunto de 

principies, un n:aes~ro en disposición de recursos pue:ie tomar en­

http:pr�ctir.as
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cuenta todas las consideraciones relevant es e improvisar sclucio­

nes en vez de la aplicación ciega de las reglas. 

El sentido común, aunque no necesaria~ente es incorrecto, ­

tampoco necesariamente se adecúa en muchas ocasiones . To~ar cual­

quier decisión sobre aplicar determinado método o siste~a de en ­

señanza bajo el criterio del sentido COn:Ú11, aunque esté de a~l1f'T­

do a los principios del aprendizaje, para que tal decisi6n sea -­

efectiva debe ser derivada de un cuerpo siste~ático de principios 

teóricos y de los hallazgos científicos inspirados por estos pr~~ 

cipios. 

Ahora bien, los proble~as del aprendizaje relacionados con­

la i nvestigación psicológica educativa son: 

- Descul::rir la naturaleza de aquellos asp ,~ctos del aprer.di­

zaje qu afectan la adquisición y retención e lar~o plazo 

de cuerpos oreanizados de conocimiento 3n el alu.':mo. 

- l-lejoria del aprendizaj e y de la capacidad de la súluci6n­

de pl'oble¡:¡as. 

- Descubrir cuáles características cognitivas y persG~ales­

del alumno y cuáles aspectos interpersonales y soc~_ales ­

del medio afectan las materias más i mportantes, la motiv~ 

ción y los modos típicos de asi~ilación del naterial; 

- Deccubrir el modo de presentación del material. 

Por conSiguiente, toda justificaci6n de la psicología educa 

tiva como ciencia arg~enta que : 

http:aprer.di
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a) la naturaleza del aprendizaje en el sal6n de clase y los 

factores que en ~l intervienen pueden ser identificados; 

t ) tal conoci~iento puede ser sistematizado y trans~itido a 

futuros maestres. 

Una teoría sobre el aprendizaje no no~ dice c6mo enseñar en 

un sentido preceptivo; s610 ofrece un punto de partida 'para desc~ 

orir los prin~i~~os Generales de la enseñanza. Asjmismo, una teo­

ría adecuada del aprendizaje no es un~ condici6n suficiente para­

la :'!le,i oría de la edu::;3,ci6n. La fonnulD.ci6n de l os prir.c:l.pios de ­

la enseñar.za requiere de una investig~ciÓn adicional, que consi ­

de::':;; los proble:nas prácticos y l as nuevas variables (no implíci ­

taf ' en los principios del aprendizaje. El punto de vista de Spe:!2 

ce al respecto, es concebir el aprendizaje del sa16n de clase t~n 

cO::-.plejo C0:110 para penlitir el d.escubrimiento de leyes generales­

del apreniizaje y dar a conocer la aplicaciÓn de estas l eyes, des 

cubiertas en el laboratorio. 

Vearr.os ahora COII:O los conceptos d.e educaciÓn, ensei1anza 

y ;¡,pre::Jizaje son exp licados por neo-conductistas y cocnoscitivi~ 

t~s. Hemos selecc ionado los puntos de vista de los autores que 

encJ.bez::l.n al'l1oas posturas: -:e6ricos cognosci 'Civis tas, Ausubel y 

Br~~~ r. ~ntre é3toS existe una discrepancia en cua~to a s~ conceE 

ci~~ ~~l papel Que jue~a l~ estructura cOf,no~citiva er. la trans ­

fer",n~::~; teórico neo-cor:ductlsta: B. F. Skinner, quien ha demos­

trado un~ preoc~paci6n pJr la aplicaci6n práctica de StS postula­

do.:; "C26riccs o 

Las d<i.!finiciones tradicionales de lo que es el1señanza en -­

http:Vearr.os
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de

realidad no dicen mUCflO: I'Hacer qu_ la :::;cnte aprenda"; "!":acer co­

llr.ocer e l modo de ll 
; IIImpartir conoci:::ientos acerca y IIEnterar­

por medio de información, e:...-peri encia ll 
, etc. Es necesaria la a.r.1 ­

pliaci6n de l término como l o sUGiere J. L. Kuethe, para Quien en­

señar es producir aprendizaje: liNo he!rlos ense~adc hasta que el -­

sujeto ha aprendido ll Enseñar requie re hacer Que la ~ent e lea un­• 

material determinado, que vea demostraciones especificas y que 

tome parte en distintas actividades que producen aprendizaJe. 

En términos más o menos similares, BiGge & ~unt conparten ­

los conceptos fundal'nenta.lcs n.encicnadcs. Para ellos la en:::r:::1 :.nza­

aún cuando ésté'. sea buena o mala en r ealidad Se r efiere él u :". pro­

ce so mediante el cual el r.1a2E'.tro selecciona l as mater::'as q'J.e han­

de ser aprendidas y reali za una s e rie de op Eoraciones cuyo prop6s2: 

to consiste en transmitir estos conocinientos a l os es t udiantes. 

Enseñar a una persona s upone r ealiza r alGún cambio en ella; la en 

señanza no se verifica hasta que no s e consj .::uen res '.lltadcs posi­

tivos que puedan medirse cualitativa y cuantit.:lti ',¡ar~ente. 

Cuando Ausubel propon2 a la psicolo:;ía educativa como cien­

cia (por medio de los factore~ que pueden ser itentificados I que 

intervienen en el aprendizaj e en e l sa16n de: cla.se y que ~al co ­

nacimiento puede ser sistematizado y tr~ns .~tldc a los ~a8strcs)J 

reconoc e a la vez que existe una concepció~ doble que se contra ­

pone a tales fundamentos: le.. erecnc~a de CJ<le el do:,:inar t..:!'1 tón:'eo 

per se proporciona l~ ~osibilidau de énsc~~r y la de Que el n~2S -

tro "nace, no se hacel! . ?ero la anplia eA"P eriencia vivido. por ::::1~ 

tipl es sistemas educativos ni e["a la efectividad de tal cre enc::'a . 
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La ed~cación se refiere al aprendizaje buiado y manipulado 

ha~ia fines prá~ticos específicos. Estos fines pueden ser defi ­

nidos como la adquisición a largo tienpo de cuerpos estables de­

conocimientos y de las capacidades necesarias para adquirir ta ­

le:o. :::onccinüentos. Aunque mucho se ha discutido si el aprendiza­

je es difere~te de la e~señanza, se dice que uno existe sin el 

otro. Los aspectos coexistentes de uno y otro incluyen los pro ­

pósitos, les efectcs y la evaluación de la enseñanza. 

La facilitación de l aprendizaje es el único fin propio de­

la e ..señanza. No se enseña corr:o fin en sí mismo, sino hasta que­

el alu.::mo ha aprendido; e l aprendizaje todavía es la única medi­

da ; !lsibIe de la l abor de la enseñanza, aunque la fal.la de los ­

alu...:1c::; por aprender ¡lO indique co~.pletamente la competen:::ia de­

los ~aestros. Además, la enseDanza en si misma es efectiva ha~ta 

el limite en que n:anipula. en forma efectiva aquellas variables ­

psi:::o16e;icas q'-le gobiernan el aprendizaje . Con respecto a la fun 

ci6n C~ la educación, para algunos consiste en transmitir la 

~deología de la cultura, un cuerpo de conocimientos y habilida ­

des ir,telectuales, mientras que otros prefieren referirse al 6p­

tic~ desarrollo de la potencialidad para el cre:::imiento y el lo­

gro, no solanente con respecto a habilidades cognoscitivas sino­

a las metas personales y al ajuste. 

Por consiguiente, para Ausubel, refiriendo la educación al 

a.?!'e::1diza~~ gLClado y man';pulado ha.:ia fines específicos, el pro­

bler:¡a al que el aprendizaje debe cuestionar o r esolve r es el de­

la bÚSQueda de las relaciones necesarias que se deben obtener en 
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tre las variables internas y externas con el fin de 10C'ra:- l~n ca..'J 

bio en la capacidad que se llevará a cabo; la educación debe ser­

concebida como la ins~itución y el diseño de las condiciones ex ­

ternas del aprendizaje, de tal suert que la interacción sea óp ­

tima en relaci6n a las capacidades internas del alQ~no y que se ­

logre un cambio en dichas capacidades. Después volvere~os a la -­

descripci6n de las condiciones y/o variables internas y exte~as­

del alwnno. 

Al hacer un análisis de la conczpción del proceso de ~pren­

dizaje, tal como 10 describe la psicología desde fines de~ ~iG10­

pasado, no se hizo hincapié en la producci6n de entendir:.ien~c ge­

neral hacia una mayor iBporta..~cia en la adquisición de habilida- ­

des específicas, al decir de Brur.er. k"1ade que .:ü purlto de vista­

dominante entre las personas que se han ocupado de preparar y e;1­

señar nuevos planes de estudio, es que la reSpu3sta ~ cóxo el pr~ 

ceso de aprendizaje puede hacerse deterrllr,a~~~ en la ens3:'anza, ­

estriba en dar a los alur.:nos una cor:pre::sió" de la estr..:ctl:.ra fun 

dalllental de cualesquiera materias, que se el..!...ja!1 para ens.::r..ar. 

Asi, la enseña!1za y el aprend.izaje de la estr'-lcti.4ra, :r.ás bien qU2­

el si:nple dor.linio de hechos y t~cnicas, ruoica en e:' p:co·cl·::r' .:;. eH.­

sico de la transferencia. Especifica que el primer objetivo de -­

cualquier acto de ap~'endizaje ;::.de:::.is del placer que pueda causa. 

es que ha de servirnos en lo futuro. Se trata d~ aprender no Q~a­

habilidad, sino una idea. General que puec.é<. 3cr e:1'.pleada l:..¡e.;o 

como base para reconocer subsiguientes problcr:lo.s, co:!::J l? S:::::1 los 

casos especiales de la idea origina~ente do~n3.da. Este tipo 

http:do~n3.da
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de t _ans;;:isión se encuentra r:n el meollo del proceso educativo: 

el c~mtinuo ensancha'niento y profundización del conocimiento en-­

térrrinos de ideas básicas y generales. 

Uno escucha con frecuencia la distinción entre el "hacer" y 

el !' 3nten::lerl~ Zs una d.istinci6n aplicada, por ejemplo, al caso de 

un al~no que pres~~blerr.ente entiende una idea matemática, pero­

no sab~ cómo usarla para la co:nputación. Aunque la distinciór, es­

prcba:le~ente falsa, indica una diferencia interesante entre la ­

ensei'íanza y el apren.iiza,je. Ha.ciendo extensiva la distinción en-­

el ":!8XpO de los exáraenes, señala que un eXar:len puede ser malo en­

el sentido en que subr:J.ya aspectos tri 'liale:"> de ur-a mate:-'ia.; t:J. ­

les 2xá;llcnes pUE':den alentar una enseñanza incoherente y un apren­

diz... j e por ru'tina. 

Corr.o ya arunta~os con a~terioridad, Bruner difiere oe Ausu­

021 en su conc2fción del p:J.pel que juega. la estructura cognoscit~ 

va en la transfer2úcia. Este último atribuye al primero una natu­

raleza rr.ás conductual en su concepción del conoci~ier.to ya que lo 

considera corr.o una "capacidad" de e; ccutar diferente~ clases de ­

'Car~ 2. ':; p2.::·a. la solución de proble!l'.as ; adelnás se concentra más en­

~os :".:lpectos dedu~ti¡ros de la transr~erenciú., hac:iendo hincapi é en 

el .prendizaje genérico, porque puede facilitar la solución de 

p :éo ,J _crr.es derivados, o sea: la solución de prob::"emas como ejem 

p2.o s particulares e una proposición más general. Ausub<ü, por 

otro lado, concibe el cono.:;imiento como un fenómeno substantivo ­

(ideacional) más que como cap~cidad de resoluci6n de problemas. 

Pera él) las funciones de la transferencia de l~ 8str~ctura cog-­

http:p:�o,J_crr.es
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nitiva parecen -tal como lo presenta Bruner- dirigidas reás sig~­

ficat1vamente al aprendizaje receptivo, que a la solucién de pro­

blemas dados en la situaci6n t!pic~ del sa16L de clase. 

Pero, haciendo a un lado la problemática anterior, los te6­

ricos cognoscitivistas parecen estar de acuerdo en q~e la educa ­

ci6n, tal como la vemos en la actualidad, parece subrayar única ­

mente los signos extrínsecos, al grado tal que eyiste una corre ­

laci6n en la que a mayor nivel de grados en el s1ste:r_a educa"civo, 

mayores posibilidades económicas se alcanzan. Al respecte Eruner­

afirma que no importa lo que hemos aprendido: la cues-vi(,n es lo ­

que podemos hacer con lo que aprendemos: liNo se juz¿;ue sir:lp::"e::len­

te a nuestros alumnos por lo que ellos saben, mis bien júz~uese ­

les sobre la base de lo que pueden generar a. part ir de lo que sa­

ben". 

Si la postura cognoscltiv1sta defiende el desarrollo del en 

tendimiento y comprensi6n general de la estructura de una mate 

ria, así como la aprehensi6n del sigrJ.ficado dE: los conceptos pa­

ra que el aprendizaje obtenino por es r:ledio pueda ser aplicado ­

-mediante la transfercncia- en nuevas situaciones, es Syinn~r 

quien aboga por el desarrollo de habilidades específicas, po r las 

respuestas y ejecuciones oojetivas, mediante la aplicación cohe ­

rente de sus postulados experimentales. 

Skinner no acepta las teorías de los pedagogos tradiclona _ 

les por el escaso o nulo manejo que éstos hacen de los reforza __ 

mientos para la educaci6n. Alega que los progré.lllas de enseñanza _ 
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no sün programas de estímulos y contenido. Se aboca al desarrollo 

de una tecnología de la enseñanza, en la que las técnicas van en­

car.Jnadas a lograr que los organismos discriminen y generalicen ­

estímulos, moldeen respuestas difíciles y mantengan las conductas 

espe:.::-adas. 

La tecnología de la educaci6n es la aplicaci6n sistemática­

y experimental de los principios científicos a loe problemas edu­

cativos. Para Skirille~, el educador ha de ser un técnico conocedor 

de las relaciones que unen variables independientes con variables 

de1'2:1dientes. Cuando se propone el Cal:lbio de la variable depen -­

dien-';e que se q llÍere obtener (obj etivos ) , su misi6n es manipular­

la; 'rariables indep endientes hasta que se obtenga el objetivo. 

Paya Skinner, enseriay es edificar en el sentido de cons ­

truir, de hacer una estructura en debida forma: los conocimien 

tos, los hábitos o los intereses son materia prima a la que el 

maestro debe dar una forma. 

La ensenanza es la disposicién de las contingencias de re ­

fo~za~ento que se encuentran compuestas por tres variables: 

1) la ocasi6n en que se prod~ce la conducta 


2) la conducta mism~ 


3) las conse~uencia5 de la conducta 


"De,jado e. la ventura en un ~biente dado, el alw:mo apren-­

deyi pero no necesaria'T,ente será enseñado". Aquí verr,os cómo para­

Ski~~er existe también de hecho lu diferencia entre estos dos aB­
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pectos. "Enseñar es expender conocilr.ientos: qui,~n es enseña20 - ­

aprende más da prisa que aquel a quien no se le enseña. La i~por­

tancia de la enseñanza se ve en que, de no darse, no se producirá 

la conducta". 

La educación es el elemento de la técnica que es~á más di ­

rectamente relacionada con el proceso de aprendizaje. Skinn'2 r at~ 

ca la postura de maestros que, siguiendo una filosofía de la edu­

caciÓn, recomiendan el emp leo de materiales de l:.ayor cor..tenido i;2 

trínseco (recordemou la postura ccgnoscitivista). Creemos (', ':e en­

este sentido, Skinner se dirige hacia un extremo r:uy radical. :;os 

otros querer:los suponer que la educaciÓn, aún CU2....'1do cu.':!pla todos­

sus objetivos cababnente, no puede ser un fin en sí ~isma, sir..c ­

que es una preparaci6n ante las eA~eriencias posteriores a las -­

que se enfrentará todo ser hu:nano en razÓn de su prop:'a 9vol '.l --­

ci6n y desarrollo. Por esta razón, no podemos suponer que la con­

solidaci6n de objetivos definidos y es t ab les, mediante el proceso 

educativo, tienda hacia un comportamiento rígido c t:ya fi:-d.lidad ­

sea esa y no destacar los principios nás fund~':1t!: tales de 1<,. ­

transferencia, como se verá r¡\ás ade].3..'1te. 

" Ni el maestro ni el profesor enseñan, sino que s e 1imi t al'1­

a hacer al estudiar.te r esponsable de su aprendi:;aje". Sin erubar ­

go, para Skinnc r el aprender y e l enseñar son dos procesos dife-­

r ,;mteG, cuando afirma: l/ In ido10 del buen estudiar.'Ce es :'_a creen­

ci.a de que, lo que un buen estudiante pue de aprender, cualquie r ­

estudiante puede aprenderlo. Fcr poseer mayor c e.pacidad ') halJer ­

e3tado expuestos desde muy pequeños a influenci~s ~bientales - ­

http:estudiar.te
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afo~tunadas, algu~os estu1iantes aprenden sin necesidad de ser ­

enseñados. Hasta es muy probable que aprendan más y mejor cuando 

no se les enseña". Desde lueGo, re:!onoce la importancia de que ­

el estudiante aprenda sin ser t!nscñado, que resuelva problemas ­

pCl sí s6io, que explore lo desccnocido, que tome decisiones y ­

se porte con originalidél; acepta que de ser posible~ debe de -­

enseñársele tales actividades. Analiza la modalidad que ha con ­

~istido en ensenar a pensar al ~ismo tiempo que se enseñan las ­

r:ater_as por aprender. Pero surgen algunos conflictos: liLa. edu ­

ca('~_6n orientada simplemente a transmitir lo que ya se conoce. ­

ha (L!scuidado con frecuencia el enseñar a pensar y a explorar lo 

desconocido" . Reconoce que algunc.s reformas reciente3 se han - ­

tra<..adado a otro extren:o lirni tándose a conseguir que el estu -­

di~~~e o al~~no aprenda a pensar. y descuidando la transmisi6n ­

de conocimiento. Final.'llente resuelve situarse en una postura - ­

ecléctica al sugerir la importancia de definir la conducta final 

E.n el en. eí'íar. tanto como en el enseñar conocimientos. 

Hacia ("'!"la definici6n del concepto de aprendiz-'lje 

El aprendizaje es una ccnstrucción hip0t~tica que de una ­

manera \.! otra se refiere a un can:bi·.) en la co~du:::ta. En esto pa­

reC=l coincidir a~bas posturas. Pero sea este cambio como un pr~ 

ceSJ interno que se realiza dentro de la persona (pun"to de vista 

co,:s.:02citi'/ista), o se refie!'a a la ejecuci6n o conducta. mani -­

:'ie:;-;;a (punto de vista conductual), lo único qu.; podemos afirmar 

es que el aprendizaje se ha producido cuando nos referimos a un­

evento. Es decir, s610 podemos inferirlo, aunque tratémos de 
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explicarlo como un pro ceso e nos atenga~os a la conducta ~~~ 

fiesta. Ya hemos visto que para unos el aprendizaje es un carr.bie­

en la experiencia de un suj eto. una reorganizaci6n del ca.::po p21'­

c ep tual o una alteraci6n en el c~po de la persona, mientras que­

para otros , e l aprcndiza~e lleóa a ser sin6~~no de las respues~as 

que han sido pl'oducidas o evocadas en el suj eto pelo ::,.ed~o del con 

dicionamiento. Pero es necesario aclarar que tal car.cio ti ene sus 

límites y las causas que lo provocan deben ser precisadas. Consi­

derarnos adecuada la definición dac!a por Kiable S: GalT.ez~: ":;:;1 ­

aprendizaje es un cambio relativa-neDte permanente en UDS. ':,::::::ien ­

cia conductual cor.Jo r esultado de la práctica del reforzé':lie:1'.;oll. 

Aún cuando en esta definici6n la sc¡:;unda parte sea la más 

discuüble (por considcrar el r eforza,:iento CO;'iO la caClsa del - ­

aprendizaje). no se incluyen en esta definición aquellos c::..::':::::'os ­

en las tendencias conductaa l es que sen consideradas co::.o tender. ­

cias de r espues tas innatas, llo~ados hábitos o reflejos. o las -­

que son p~oducto de la maduraciÓn; t~poco las ccn~uc~as consi~e­

radas IIborderli ne". pre:lucto tanto del instir~~o y del r fC~'za - ­

miento y que se refieren al fenó:r.eno de la ir:-.pro!1ta. '::'ar..;>oc'J S2 ­

incluyen les estados ter.:porc.les del cr.:;anis:r.c. cor::o pclcdE:n ser 12.­

fatiga, los hábitos o los efectos de l as drOGas. 

Con referencia. a. lo exp~E;cto tanto sob}'" los conceptos d~ 

cducaci6n, COL10 de enseñ.:tnza y apren:!izaje, nuestros comentarios ­

se pueden r es urr.ir en estas b r eves observaciones, no sola.!:".ente so­

bre las posturas estudiadas sino extensivas a cualquier intento ­
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expL_cativo dentro de la psicología educativa: 

Podrán eY~stir de~asiados teóricos que se preocupen por de­

firQr los conceptos, límites y alcances de la educación, la ense­

ña:-_za y el aprendizaj e COr:lO procesos. Intentarán explicarlos. Les 

ir.-_pri:ur.{n su propio marco conceptual. Allanarán los caminos que­

conducen a la experimentación y aprovecharán los hallazgos expe ­

ri~entales y se preocuparán por encontrar una adecuada aplica - ­

ción, de tal sucrt3 que se pueda lograr una perfecta adecuación ­

de los principios fundamentales de tales hallazgos con el desem ­

peño diario de la vida cscolar, etc., todo lo cual est~ bien, pe­

ro ,nuy pocos parecen demostrar preocupación por encontrar, antes­

que naja, los orígenes en los que radican 103 fines de la educa ­

ción y resolver las i terrogantes que plante~n:¿quienes esta~le- ­

cen tales fines?, ¿para qu~?, ¿con qu~ bases?, ¿qué se persigue ­

al ~in de cuentas con ap-~car los principios del aprendizaje vis­

to COClO un fen6meno conductual, dentro de un CO!1texto educativo? 

Sin la resolución de ~~tem~~o de tales cuestiones -y muchas 

otras- parecen estériles en la psicología educativa todos los es­

fuerzos realizados. 
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LOS PRINCIPIOS Y CONDICICNES D:::L APHEi@IZAJE 

Cuando se habla del aprendizaje surge una confusi6n, por el 

uso indiscriminado de los diver:>üs conceptos. Varios aut'Jres Se ­

refieren a las condiciones, variables, principios, event,)s, 1'en6­

menos, factores y sugerencias educativas del aprendizaje cernO si­

fueran un ~ismo concepto. Nosotros proponemos el siguiente esque­

ma para definir el marco conceptual al que nos referiremos en aje 

lante: 

PRINCIPIOS Y CONDICIOHES. Aquellas var:!.ab:l.es que detE::l'l1linan 

el aprendizaje, re estidas de una característica ft.:nda:',2:1tal que­

le han atribuído las investigaciones pré.ctiéas o experi:r.e:ltales,­

que han demostrado su consistencia y en las que no par~c haber ­

lutiar de controversia, excepto en la terrrinoloEí~ u~ilizada para­

referirse a ellas por cada uno de los enfoquer. estudiajo~,~ales ­

como: la práctica, la contiGüidad j reforza~iento, retroalimenta ­

c16n, etc . 

F2Nor~NOS y EVENTOS. Aparecen en forma paralela o adyacente 

al aprendizaje -que, como todo ca.'1bio, par3. nosotros es te":'o ".én ­

un fen6meno- y es necesario estud::'arlos cuando el aprendiza,: -= se­

altera, se modifica o desaparece. Tal~s fenÓrr.cncs ayudan a in~er­

pretar el curso que sigue el aprendizaje en un aJ:lbiente educati ­

YO; transferencia, generalizac16n, discriffilnacitn, exti~ci6n, - ­

recuperación espontánea y olvido. Posteriormente n03 referimos -­

con más de~alle a tales eye~tcs. 

FACTORES Y SUGEMNCIAS . Aún cuando éstos no constitt:.yen __ _ 

http:var:!.ab:l.es
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un principio emanado de una metodología más rigurosa, de cualquier 

rra.'1era. son variables que afectan, ya incrementando o ya disminuye!! 

do el aprendizaje. Tales factores pueden ser reducidos a reglas -­

de la ense~anza o prácticas educativas de tipo errpírico de que se­

nal! valido rauchos maestros, ya que la experiencia ha demostrado su 

nivel de efectividad. Pueden referirse a la utilización de ciertos 

m~todos de enseñanza en vez de otros: la recomendación de la prác­

tica global o distribuida; la selecci6n de un progra.ma de reforza­

ciento en vez de otro, etc. Nosotros los colocamos en una catego ­

ri:l. lnferior a los principios y condiciones, aunque es necesario ­

no olvidar que este esquema es convencional. 

Los teÓricos cognoscitivistas y neo-conductistas parecen es­

tar de acuerdo en que las condiciones por las cuales se produce -­

el aprendizaje, se dividen en externas e internas, o s ea, las per­

tenecientes al individuo y las que dependen del exterior o del a.~­

biente externo. Asimismo, ~omo se podrá observar, aún cuando en 

ocasiones utilicen diferentes t~~nos, se refieren al mismo he 

cho, e incluso un anállsis no muy profundo puede revelar que &.rr.bas 

po~tura3 abarcan gran parte del contenido a que se refieren entre­

sí, aún cuando u~ilicen otra terminología. 

Para la teoría cognoscitivista las condiciones que afectan ­

al aprendizajG -siguier¡do a Ausubel- están divididas en dos categ2 

rías: 

- INTRAPERSONALES (del alumno) 


- SIT'JACIONA.:.ES (de la. situaci6n de aprendizaj e) • 


http:SIT'JACIONA.:.ES
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Las condiciones in~~apersonales in~luyen: 

a) VA.R:LABLES DE ESTRUCTURA COGlmSCITIVA, que se refieren a­

las propiedades organizntivas del aprendizaje previo que 

facilite una transferencia. La estructura se organiza de 

manera jerárquica. 

b) CARACTERISTICAS DEL DZSARROLLO, que refl::!jan el estado ­

del desarrollo intelectual, las capacic.ades y !todos de ­

funcionamiento, de cada etapa. 

c) HABILIDAD INTEL2CTUAL, aptitud escolar, inteliGencia /;2­

neral, sus habilidades verbales y para la soluc.i6r. de -­

problemas. 

d) FACTORES t,iOTIVACIO;{ALES y DE CTI~ULES, deseo te apren ­

der, nec¿sidad de logro, auto-est::"rr.a. Estas variables - ­

generales afectan las condiciones r 21evantes del apren ­

dizaje, la disposición, la atención, nivel de esfuerzo, ­

persistencia y concentración. 

e) FACTORt:S DZ PERSCHALIDJ..D, di:-ercncias i ::dividu.:..les er~ el 

nivel y clase de motivaciÓn, 8.ju~>te y ansieda.d. Factores 

subjetivos como é~tos tienen ef¿ctos profundos e~ los ~~ 

pectos cua."1titativos y cualitativos del proceso d'~ apren 

dizaje. 

La categoría situacional en l as condi::!iones del aprendizaje 

incluye : 

a) LA PRL\.CTICA: su frecuencia, distribucié:1 y rcé 0::10. 

b) LA DISPOSIC:;:ON DE :'-:'~TERIAL::S: en términos de ca!1t1dad, ­

dificultad, tamaño, confornación lósica, secuencias y -­
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ayudas didácticas. Es el aspecto perceptual preseniadu ­

al alumno. 

c) 	FACTORES DE GRUPO Y SOCIALES: como el sa16n de clase, -­

clima, cooperaci6n, competencia, estratificación, priva­

ción cultural. 

d) 	 CAR~CT2PJSTiCAS DEL 1~~STRO: sus habilidades cognitivas, 

conocimiento de la materia, competencia pedag6gica, per­

sonaliuad y conducta. 

A lo a!~terior hay que añadir la ?..ETROALU:ENTACION y el ESTA 

BLECIMIE!;~O DE OBJETIVOS, que enseeuida explicaremos: 

RZTRCALU[2!\'TACIO:¡. Consiste en señalar al all:J!1.no si su eje­

cución ha sido acertada o no, o en todo caso la esperadé1.j de no ­

ser así, se le indicE'. por qué. Es el paso por medio del cual se -­

confir.na s1 se ~a dado el aprendizaj e y si no es as:!, se corrigen 

~os er~ores. De aq~! se deduce que el conocimiento inmediato de ­

los result~d03 facilita el aprendizaje. 

ESTABLECD1IENTO DE OBJETIVOS. Es el principio qUé establece 

que cuando el alQ~xo conoce opor~unamente los objetivos de apren­

di:.,¿e de un te~a, unidad o asignatura, se estimula su interés -­

hac~a el estudio. Esto apoya un aprendizaje eficaz, ya que a me ­

dici'? que se va produciendo el aprendizaje, va sirviendo como un ­

elc~~nto de retroalimentaci6n. 

Para los neo-conductistas, el fen6meno del aprendizaje está 

formado por tres elementos: - El alum..'1o 

http:confir.na
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- La situaci6~ de estímulo 

- La respues';;a 

El alumno contiene una seri e de órganos, Sl;C y músculos. Se 

refieren a las condiciones internas del aprendizaje, que es la 

conducta inicial del alu:nno, o sea, su aprendizaje previo . U~ "es 

tímulo" es un evento del medio ambie~te; una "situación de estí ­

mulo" es una s erie de eventos en el medio a"!lbiente . una "respues­

ta" es simplemente una parte de nuestra conducta. 

Ahera bien, las condiciones externas, básicas de l apr,"ndi ­

zaje son: l a contigüidad, la práctica y e l r eforza'!Úento. 'ha.-rr.os­

en qué consisten. 

CO~~IGÜIDAD. Es el concepto funda"!lental con que Guthrie sos 

tiene que la única condición necesaria para el apr2~diza~e es la­

contigüidad o la ocurrencia simultánea del estí~ulo y la respues­

ta. Esta es una co~dición importante en casi todo el aprendizaje. 

El condicionarriento clásico incluye la contiG~údad en l es csti~u­

los condicionados e incondicicnados; el condiciona~iento cpera~te 

incluye la contigilidad de la respuesta y el est!!:1ulo refcrzl3.nte. 

El aprendizaje de habilidades la incluye _ro la ocu.rren~ :l<~. d_ va ­

rios eslabones en la cadena motor y el aprendizaje de conc~ptcs- ­

la incluye en la prese~tación de los casos-muestra y de los que ­

no lo son; el áprcndizaja de principios la i l"cluye en el recuerdo 

de los conceptos componentes. Final~ente, la solución de proble ­

mas la i ncluy8 en el recuerdo de los principios Co~pu~2n~es. 

PRACTICA. Es la repetición de una R ( respuesta) en presen ­

http:ha.-rr.os
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cia. de un E (estíL",ulo). r:;l actual énfasis educativo en la cogni 

ci~n y en el aprendizaje de sigr~ficados ha convertido a la prác­

ti_a en una condici6n de aprendizaje impopular. Para muchos edu ­

cadores la práctica es sin6nimo de monotonía, y no obstante eso,­

él n:aest ro la necesita. La práctica se convierte en menos necesa­

ria cu~ndo el alumno tiene la conducta inicial y los objetivos 

de aprendizaje requeridos. "El otorgamiento de la práctica por 

part;e del naestro al alWllnO no debe estar basada en preferencias­

personales o en nases filos6ficas, sino en la necesidad del allli~­

no por practicar para lograr el objetivo de aprendizaje" . (De Ce­

ceo ) . A medida que nos trasladamos del aprendizaje simple al com­

plejo, la práctica pierde i~portancia. Es de crucial importancia­

en el ccn1icion~~iento clásico y en el operante, en el aprendiza­

je de r.abilidades y en el verbal. Es de menor importancia, sobre­

todo si las otras condiciones del aprendizaje se encuentran ade ­

cuad~~ente dispuestas, en el aprendizaje de principios, de conceE 

tos y en la soluci6n de problemas. 

REFORZA!rrE~~O. Es la principal co~dici6n para la mayoría -­

de los casos de aprendizaje. Yeamos su naturaleza. Las co~dicio ­

ne~ ~el reforzamiento son: - Prontitud (que sea irunediato) 

- Frecuencia 

- Ca.~tidad 

- NQ.'11cro 

Es, en esencia, para seguir a Thorndike, la "ley del efec-­

to": las respuestas recompensadas tienden a repetirse, las que no 

a descontinuarse. El refoLzamlento puede referirse a la intrcduc­
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ci6n de un estímulo o una retroalim8ntación. C~~bia su L~portan ­

cia de acuerdo con la naturaleza del r2forzador -co~o en el caso­

de la recompensa o la información- y las condiciones del reforza­

miento, así como el tipo de aprendizaje de que se trate: :::c:r.o una­

condición externa del aprendizaj e, puede dis;:Ú!1ul r en ir:lportancia 

a medida que el al~~no aprende a generar sus propios refor7 8do -­

res. Antes de explicar las condiciones de l reforz~~i ento, ve~lOS­

en qué consiste el reforz~~iento como retroalimentaci6n. 

El reforzamiento como retroalimentación -Clue puede p19.nteaE 

se también a la inversa- consiste en hac·~rle conccer a l _J.urna 

lo correcto de sus r espuestas. Mientras que .:1 térr.1i!1o reforza 

miento denota el aspecto hedorüstico de la recompensa, el término 

retroalimentación sutraya el aspecto info~ativo de la funció~ -­

del maestro. Se han hecho innlli~erables estudios para det2~.i!1ar ­

la efectividad del aprendizaje directo sobre el apr~ndizaje vica­

rio y aunque las conclusiones por lo general se refieren a darlc­

mayor importancia al prir~e ro, es un hecho que los alumr.os cor.w -­

observadores tambi6n aprenden aunque no se les re troalim::nte dé: ­

manera directa. El concepto de aprendizaje vicario es traté. ""' o F..á.s 

ar.1pliamente en la obra de Albert Bandura PrincipIes of Bena'::!..or -

Modification. La i mpcrtancia de proporcionar retroali:r.entación ­

ha conducido a innovaciones t~cnicas co~o la enseDanza progr~~ada 

y las má.quinas de ensef¡anza. El aprJndizaje no puede ocurrir ce ­

manera efectiva sin que el al~~o obtensa retroalimentación sobre 

la calidad de sus esfuerzos. "En ningún niv~l del sistema eci.ucati 

va, desde el preescolar hasta profesional, la ausencia de retro ­

http:alumr.os
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alJ.!!.entaci6n es peda;;ógicamente defensible" (De Ceceo) . 

LA PRONTITUD DEL ~~FORZ~~IENTO. La latencia no debe ser ma­

yor 'je 1 6 2 segundos. El caso no es tan claro en el aprendizaj e­

hWl'.E'.no debido a que el lenguaj e sirve como puente para cubrir - ­

el tie~po entre la respuesta y el reforzamiento. En algunos expe­

rimentos (Brackbill, Wagner y Wilson, 1964) se estudiaron estos ­

efectos. Algunos grupos de ni~os recibían reforza~ento con 10 -­

segundos de latencia en la retroalimentaci6n de sus respuestas, ­

y en otros grupos no había latencia. Se comprobó que el grupo con 

la:encia mayor record6 más material comparado con el g:t'upo de la­

re':r~alimentaci6n i~~ediata. Este resultado es inconsis tente con­

lo, 1allazgos en el aprendizaje animal. Trun~ién es pcslble que -­

estudios posteriores puedan revelar que los alumnos más j6venes ­

requieran una latencia menor que los alumnos de mayor edad. 

FRECUENCIA DEL REFORZAHIEHTO. La evidencia de estudios in ­

tensivos sobr8 el reforza~iento parcial en el aprendizaje animal, 

indica que las r espuestas que ~ás rAs i sten a la extinción son las 

que han sido reforzadas bajo un programa parcial -o intermitente­

qu ~ ':lajo uno cont!r.uo. La aplicabilidad de estos descubrimientos­

de r eforzarrQento intermitente para la enseñanza es cuestionable. 

Los planes y programas de estudio usualmente atestados de objeti­

vos de aprendizaje, a duras penas dejan tiempo para reforzar las­

respuestas si~uiera en la primera ocasi6n en l as que se presen 

tan . Es v~rdad que en el escenar~o natural, las respuestas que ya 

hereos adquirido no son reforzadas cada vez que las producimos y _ 

sin e¡:¡bargo pE:rsisten. De hecho la dedicaci6n ha sido definida. __ 

http:cont!r.uo
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como la parsistencia de una r8spu ~s ta ante 1 ausencia del refor­

zam1ento (Holland y Ski~~er, 1961). Sin embargo, en el mejio es ­

colar los hallazgos sobre reforza:niento parcial o inteIT.litente -­

no excusan al maestro para reforzar las respues t as corre~tas cuan 

do el l as ocurren por primera vez. 

CANTIDAD Y NUHERO DZ REFORZADOES. La fuel'za de la respues­

ta se i ncrementa a medida que el n~~ero de reforzanientos de ­

cha respuesta se incrcmenta. Sin embargo, cuando se ha alcanzado­

un límite, cada reforzar..i ento sucesivo anade !)equefías ca:1tidades­

de fuerza en la r espuesta. Aunque esto sucede C:1 e l apre:1iizaje ­

animal, se tie:1cn pocos datos para su aplicación en el ap r endi za­

j e humano. El tedio r epo.1'tado con frecuenc:"a por l os e.LLllnOS que 

han estado utilizando máquinas de enseñanza y materiales progra ­

mados es el resultado de un mayor reforzalli ento de las respu estas 

correctas que el que se creía necesario. 

La cantidad del reforzador tambi~n afecta la conju~ta. En ­

algunos experimentos se ha visto cómo un orC'anismo de:sarrolla una 

actividad adicional por conseguir la mi sma cantidad del reforza ­

dar (pero distribuida), sugiri endo que tal actividad adi.':L0r.:J.l -­

invertida contribuye en algo a un valor de recor.·.p ensa . AunQ· ,e su­

aplicación es incierta, puede sugerir puritanamente que nuestros­

alumnos no apreCiarán lo que ellos aprenden a menos que se les 

exija un máximo de esfuerzo. Conclusiones i~tere s antes podrían ob 

tenerse si al respecto se aplican los conceptos d~ las teorías 

del balance y la disonancia co~noscitiva de Heider y Lean ?estin­

ger. 

ci 
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Lo:.; fenóDenos y eventos del aprendizaje 

Según dijincs coro anteriorida1, tales fenómenos nos ay~dan­

a iDterpretar el curso que sigue el aprendizaje en un ~biente 

educativo. Sólo r:lencionaremos algunas notas sobre ellos. 

La transferencia. Toda la educación se basa en el supuesto­

muy i nportante de que lo aprendido en el aula podrá ser empleado­

en otras ocasiones. Este concepto de transferencia se emplea para 

deterwánar la Ranifestación del aprendizaje en una situación dis­

ti~ta de aquella en la que tuvo lugar, todo con el fin de evitar­

qu¿ l os cambios de conducta CODO resultado de la actividad en e1­

aula queden confinados a ese lugar. La transferencia se produce ­

cuando una situJ.ción nueva presenta similitudes con otra en la 

,,"tie ya se ha pr:lclucido el aprendizaje.Se habla de dos tipos de 

tr2..:1sferencia: la positiva o la negativa, dependiendo de que la-­

situación se halle o no facilitada por el aprendizaje anterior. 

Ln el carpo de la educación se pretende la transferencia positiva 

proactiva, es decir, la que se produce cuando un individuo que ha 

aprendido ~ puede aprender ~ con más facilidad que alguien que no 

lo h~ aprendido. No en todos los casos se dice que la transferen­

ciá ~s ben¿fica, como el caso de l~ transferencia negativa, o - ­

S 8['.:_ cua.r:do una persona debe dar respuestas nuevas a viejos est:!­

mU:j3 ya que te~derán a aparecer las respuestas aprendidas origi­

nal1l'~nte. Existe ademús otro aspecto interesante: la creatividad. 

Esta, que puede ser sinónimo de originalidad, está conectada con ­

la solución de prOblemas y a la vez con la situación de transfe ­

rencia. Uno de los mayores obstáculos para la creatividad es la ­
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tendencia a perseverar en fonnas antiguas de Ranejar los proble ­

mas. Con frecuencia el maestro rígido castiga al pens~~ento crea 

tivo en el momento en que no acepta respuestas distintas d las­

que espera. Aún si la respuesta es equivocada, lo que debe r ecom­

pensar es el "gesto" de tal originalidad, pero hay que sugerir -­

al alumno de una manera u otra, que la respuesta no es del todo ­

correcta. 

La generalización. El análisis experimental de la conducta-­

ha hecho bastantes aportaciones sobre este fen6:r.eno . Los neo-con- ­

ductistas prefieren explicar por medio de este fenómeno ~l t.roce- ­

so de la transferencia. La t endencia a generalizar se incrE'. .1enta-­

con la similitud de los nuevos estímulos ante los que ya se habían 

aprendido . Esto es fácil de comprobar por las mediciones de los -­

llamados gradientes de generalización. La generalización es un im­

port~"lte aspecto de la conducta hwnana, ya sea que se considere a­

propiada o no. Por ejemplo, nuestros estereotipos sociales resul ­

tan de ella. En los países llaY.lados democráticos los su~ etos con ­

servadores han creido ver en cado. reformador a un "comunista". 

Asimismo, existen conductas en un nivel patológico que son produc­

to de una sobregeneralizaci6n, como es el caso de las respuestas ­

generalizadas por el temor o las personas que manifiestan Q~a res­

tricción conductual debido a su temor generalizado. No ha:,r aproxi­

mación dentro de la pSicología que, de una xanera u otra, no se -­

haya referido a estos fenómenos sin ignorar su papel y ~-u trascen­

dencia dentro del marco de la conducta humana y animal. 

~iscrim1nac16n. En la discriminaci6n el sujeto realiza di ­
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fer'Ontes respuestas ante dos · o más estímulos. A med.ida que actua­

ces con mayor dis~riminaci6n el rorrbiente ejerce mayor control so­

bre nuestra conducta. El modo m~s útil que se ha considerado para 

describir el aprenjizaje por discriminación es p:)r la designación 

de d.CJs clases de es t !r:lUlos : Sd y S A (est!nulo discriminativo y es 

t~~ülo delta). El prinero se refiere a la ocasión en que la res ­

puesta es reforzada; en el segundo caso la r espuesta no esrefor­

zada en su presencia. 

~a ~eneralización y la discriminación como fenómenos del -­

aplendizaje bás~co, pueden explicar conjuntamente el aprendizaje­

sirrple y el comp l ejo. 11 Es igual.mente factible, y en opinión de -­

mue heS psicólogos educativos y experimentales enteraJ.,ente l er;:l ti­

mo , -2;,:p lica r el apren:lizaj e de habilidades, el verbal, el de con­

ceptos así como e l de principios, en términos de les fenómenos de 

generalización y discriminación". (De Ceceo). 

~xtinción, rcc~pera~ión espontánea y olvido . La extinción­

se refi ere al procedimiento de retirar el reforzamiento ante la ­

con1~cta que s e está produciendo. Si se retira el ref0rzarr~ento,­

la '::ünducta se exti ngue y desciende hasta el nivel operante; I:,ero 

en ~UCh~3 ocasiones el sujeto perma~ccc produciendo las respues ­

tas aún cl..iando no está siendo re:'orzado, lo qne se llama resis 

tencia a la ext~nción . Cuando se vuelv(~ a colocar al sujeto de 

r,'..leVO en la sitHc.ci6n cxperiner;tal a en la que s_ di6 el aprendi­

~aje or::'ginal, c¡:-,p ieza a emitir las r espuestc.s (lo que se cansi ­

dera como una r e::cuperación espontánea). Si la conducta llega a -­

desaparecer por el retiro del reforz~iento -extinci6n- esto no ­



- 59 ­

debe confundirse con el olvido que es , asimismo, ll.'1a at...sc.:r.c ~a de-

las respuestas, pero no ocasionado por el retiro del reforza..'T.ien­

to sino por el paso del tiempo y a un cambio de la situación o -­
por la interferencia de otros eventos con la conducta aprendi~a. 

Sobre la extinción, aún cuando las investigaciones se han ­

realizado en la mayoría de los casos sobre ani~ales, se reco~oce­

que en la situaci6n de aprendizaje para los hu:u1.nos ésta parece ­

ser más compleja. No obstante, el r:Jaestro pued".) utiliz::tr este pr~ 

ceso en el sal ón de clase. Si el ser i~fo~ado de lo err6~e~ de ­

la respuesta es aversivo o castigador p;:¡,ra 1 alu.'1U1o, el l' a'-..stro­

puede reforzar las respuestas correctas e ignor~r las incor~ec -­

tas o Sinceramente es te procedimiento es arrles;;ado debido a que ­

no conocemos cómo interpretará el alumno el silencio del maes -­

tro. Algunos piensan que si no hay observaciones, todo está muy -­

bien. Otra manera de debilitar o eli~ina, un~ respuesta es ha~er­

dos respuestas incompatibles. En clase, el maes;:;ro red"lce la fre­

cuencia de la corlducta de distra.cción por medio del reforz1r."iento 

de las respuestas relaciona~3s con la tarea deseada o co~ducta es 

perada. Pero el maestro se encontrará con la Jificultad de saber­

si la conducta indeseable se encuen~ra bajo el control ya no de ­

él, sino del r esto de los alunmos. LDS reforzadores sociales han­

llegado a ser incompatibles con los reforzadores del maestro. 

El principio de Premack intenta solucio~ar los proble~as de esta­

naturaleza,estableciendo la contingencia de la conducta indesea-­

ble sobre l a que se desea establecer. Otro de los rec~rsos ~~ili­

zados para eliminar conductas indeseables se refiere a la sacie ­

dad de estímulos. 
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':::C:':- .::'.'\:'\I')S GE:::¡U.L:::S SOB:tE ALGUNOS ASPECTOS ~DUCAT:!:VOS DE LA - ­

FACi.!!...!'.~.D DE PSICOLOGIA 

i::n esta parte, nue stra intención es desc!'i':;ir somera'llente 

als~' :i:)S aspectos que son bastante comu.'1es en la vida diaria esco ­

lar .:':'e la Facultad. A trav~s del plar..teo de interrogantes pretend~ 

mos comparar dtchos aspectos cen algunos de los principá.os de a -­

prendizaj e antGrior;nent .~ señalados. 

Soor¿ la retroalimentación 

E.'1 numerosas ocasiones los naE:strcs piden realizar a los - ­

a::'u'r::os un trabajo escrito que bien puede ser de producción libre, 

de ;c,llentarios o de revisión bjbliográfica. ¿Cuántas veces conoce-

con certeza el alunmo si el trabajo que entregó fue leido y cali ­

ficado por el JT:aestro? ¿A les alUffinos, pOl' lo gf.:nE.ral, :::¡e les co ­

rr..en-::.a posterior-:-r.ente e l trabajo? ¿Se les indican sus carencias, -­

~rrores, rr..etodolo~la, aciertos y oricinalidad? ¿Conoce de antemano 

el mac~ 'cro Jos c ri t8rios baje los cuales debe calificar tale3 tra­

bs.j cs'? CE uro hecho el que ;'Y,uchos alumnos se den por bien cur.-,-­

plidos ilr.a vez QU¿ hó.n ~n~.;reg9,do su traba.jo? La auser.cia casi to ­

tal de retroalimentllci6n parll estos callOS conduce a otro problema: 

si e~ maes~ro asigna una calif~cació~ (o s ea, cuantifica pero no ­

eval~a) porque el t:Ya..,a~o fue eLtl'e.:;a.do y cu:;.plü~o el rCCluisi to, ­

¿no podr!~r.o s d0ducir que lo único que se está reforzando es la -­

entrega rr.J.sm,:,. y no la ce.lidlld del trabaje? l~O sería extraño descu­

brir en estos hechos la _·a.:!z misma de que er. estos casos lo único-

que parece ir.teres~r a les 1l1urrillos es entregar el trahajol aún - ­

http:podr!~r.os
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cuando para esto s610 tensan que "fusilárs e l o " y p reocupa~c ~ por­

que lleve una "digna" presentaci6:1. 

En los exámenes orales o escritos ¿C6;::0 se :ce'troali::-.2n~&.? 

¿cuál eS el reforzamiento inl1l3diato? E:1 e l mejo !" de los .:!ascs qui 

zá se procede a calificar en el acto, pero, ¿se discuten las eje­

cuciones? ¿Se visuall z~~ los errores? ¿S e ofrecen l as posibles -­

alternativas que puede tener una bu~na respuesta? 

Con frecuencia l os maestros que han sido desi¡::nac'.os para -­

cubrir una materia se ven i mposibilitados , por f!l',H t iples ré'.;:ones, 

para atender personalmente el desarrollo del curso, para lo cu 1­

se valen de maes¡:;ros auxiliares llanados "ac.j u'!'c;~c" . De estos úl­

timos el alumno recibe la retl'oali mcntaci6n, no obstante que se ­

da de un medo indirecto. Pero si e l alu!T..!1o recibe de ellos la in­

formación s ob::-c e: aprend:'cza.je obtenidoJ ¿estos e,u.xiliares son 

realmente competentes en e l dominiú de l a r..ateris. en c ue3~i6~? -­

¿S e l e s da una capaci tac :Lón pedag6g:l.ca que ~.vale los lrejol'es IT. '~ ­

todos de la e:1señ.:l.nza? ¿Ss si¿;nificativa la dif·:::re!1cia e:1 cua:1to­

a la informaciÓn que disponen en relaci6n con los al~~~os? Si en­

ocasiones el alumno pone en ent!'ejicho u los r.1aé!S t r o cen ::;l s du­

das o reflexiones, ¿;10 lo hurá r.on mayo r razón an-::'e los ac!,jl. l'!toS? 

~lJ.é sucede cuando no es convincente la exp licaci6n dac.a por el ­

aspirante a maestro, qUQ no es otra cosa que u::. altlF.:lO que supues ­

ta.--ncnte h~ destacado mis que 10G de:n~s? Cuando la i::.fol'maciÓn no­

fluye o ésta lo hace socre b aiJes inconsistent2s, ¿:10 disminuye la­

motivaci6n del que cuestiona? A falta de una retroali reentac i6n -­

directa o indirecta confiableJ¿no se obliga con es to a los al~~-

http:pedag6g:l.ca
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nos a ouscar por sí m~smos su propia información? Aunque esto es­

bueno para el proceso educativo, ¿esta búsqueda no constituye más­

biE,~ un aprendizaj e del tipo de ensayo y error'? 

Sobre la ccntig~idad: 

¿En ~ué medida, cu~ndo un ~aestro expone su clase la asocia 

reall~2nt~ con experiencias reales, objetivas y no s610 con ejem ­

plc~ ':e~'bales? Sisuiendo el principio de la contigüidad, ¿cy.án~~ 

clases cuentan con las técnicas audio-visuales? ¿8uántas invier ­

t.2r boras en u.'1a investic;aci6n de campo? ¿~ u.:intas clases es"Cable­

ce~ horas d€ prácticas - aprovechables- o de l~boratorio? Cuando ­

ex.r~':"na":}os i:l. lI!2r.udo lo que en realidad se hace del tiempo desti 

Lado al laboratorio, ¿no es, acaso, más que una prolongaci6n de ­

la ~lase te6rica? ¿El alurrno aprende haciendo las cosas en un c~n 

po ~2.da vC!z r:¡ás Ha:.lral? ¿Se le demues-:ra al alUI,illo que el objeto 

c.e ::u cst;.¡dio cori~esponde a una realidad fuera del sa16n de cla 

se? ¿~u~ sucede cuando al alumno se le restringe la oportunidad ­

de ten~r al alcan:::e de la mano una biblioc;rafía que no existe y ­

·:¡ue no e¡~cu<.:!ntr2. eü l as licrerias o en la biblioteca d~ la facul­

~L? ¿3erfa difícil s~ber cuántas demostraciones de una disección 

cel'¿:Gral ha visto un alumno de la facultad para reconocer las di­

fer':;!ltes ¿artes del cereo1'ú o 'rel' cÓlT:O se ir.:plantan los el.ectro ­

do;:-? ¿,C·~i:-l:;o.S visi~as educa.tiv8.S :l. unE:. planta irdustrial? i.C u¿.n ­

tas ¡;¡,,:pE:riencias de aprendizaje en una tnstituci6:1 psiquiátrica? 

¿oJ uán¡;as der:ostraciones con los diversos aparatos de que di spone­

!'.UE;stro l!lcipiente l aboratori o? ¿Cuántas experiencl.as diricidas ­

ha vivido en unu CO:¡'¡Ul"'.idad de <;ipo rural, urbana o semi-urbana? 

http:experiencl.as
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Sobre la práctica 

La práctica se ve dura':lente restringida por una serie de - ­

obstáculos que reconocemos en ~uchas ocasiones trascien¿en el do- ­

minio de la facultád, como son las hueleas, paros, as~bleas, va ­

caciones y las con5a~idas faltas de alQ~~os y ~aestros . 7odo esto­

dis~inuye el tie~po de nanera consid rable como p&rá que s e dé el­

aprendizaj e eficaz. Con el fin de sn.'::;er si exis·-c una verdadera -­

práctica escolar en el poco tie~po disponible con que cuenta nues­

tro calendario escolar, podrfamos plantearnos 1&s rr.ismas pregu:1tas 

del punto anterior. 

Sobre el establecimiento de objetivos 

Para el establecimiento de objc~ivos c&be prCbuntar ¿cüántos 

cursos disponen de un te~ario por objetivos? Los ~ue lo ~~enen}- ­

¿hacen partiCipes a los alurr.nos sobr ellos ccsde el ~nicio ~el -­

curso? ¿ Nn sabemos que en niUchas ocasiones s610 se ofrecen al a1U!:l 

no para que és~e pres(!r~te cm examen sin asistir a las clases? Aún 

cuando se disponga de un temario, ¿se vif,j la SL;. cu:J:pli:nientü?; 

¿Cuántos maestros en realidad se dedican a cutrir el ~ema ds la 

clase? ¿fi.abla acaso de la plenaci6:1 de obJetives, la fn.se ~an 

manida: 1110 damos por visto, no pode::lcs detenerLos :r.ás t:Lc!:lpo"? 

Existe la posibilidad de saber el contenido Global que se pret3nde 

alcanzar en un semestre pero, ¿se conocer: los objetivos c.e apren ­

dizaje por semana, por mes, por clase, por hora? La realidad de lo 

qtLe se ha abarcado al final del cürso, en v!sp",r3.s del exaJ¡¡en)­

¿manifiesta que hubo empirismo o que en realidad el curso fue pIe.­
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nit 'icado? ¿sa'oe el allillr..ü lo que él puede esperar de la facultad­

co~o una instituci6n educativa? Y asir~smo en la facultad (por -­

med~o de los maestros o diseñadores del pl~~ de estudios)¿se sabe 
7 

lo ~ue se espera del al~~o como tal? Es decir, ¿se ha definido ­

la :!onducta final? Si no hay una definici6n de objetivo) ¿c6mo 

es posible hacer una evaluaci6n para determinar si se produjo o ­

r.o el aprendizaje? A partir de este punto,¿será admisible pensar­

que los exá~enes son efectivos, que tienen una funci6n valiosa y 

Q'~e c'..t.,;.plen su finalidad? Si analizáramos el contenido de las cla 

S8f, ~cuántas de ellas se encuentran con informaci6n diversifica-­

da y duplicada, aunque se titulen de diverso modo? ¿se encuentra­

pleneado el sistema de tal suerte que ayude a los alumnos a pre ­

ser "'é..r exal'nen de aquellas materias que cursó? ¿lcaso es extraño 

ver a al~~nos quejándose de que al presentar un exa~en se encon ­

traron con que e l maestro fue suplido y que los requerimientos -­

para la prueba son distintos? La experiencia. ha mostrado que es ­

r'recuer.-:e que cuando no se ha cubierto el contenido de un curso ­

ante la proxi~~dad de los exámenes el maestro solicite la reali ­

zaci6n de un trabajo aunque no corresponda totalr.1.E::nte al conteni­

do .:c la m3.teria. 

Sot~~ el reforzaF.~ento 

Sobre el reforza'TlÍento secundario o eeneralizado, una de -­

:!.as condiciones rr,ás sobresalientes en el aprendizaje, es necesa ­

r~o preguntarnos: ¿acaso la frecuencia del rcforzamiento está ­

sujeta a un programa específico? ¿S~ da cuenta ~l maestro si cn-­

realidad refuerza de manera contingente, i~~ediata y bajo qué 
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progra.'na lo está haciendo? ¿S>:! controla su cn.ntidad y n.L<::!'c? ¿3e 

ha hecho un estudio de los reforzadores disponibles? Sean califi ­

caciones, fichas, puntos, aprooaciones, reforz~ientos v~rba12s,­

sociales, sestos, actitudes, o cualquier otro tipo de reforzado ­

res secundarios, ¿resulta contingente su aplicación y no po!' el ­

contrario azarosa y a la deriva? ¿iu~otras conductas se encuen ­

tran reforzando? ¿NO es, en el mejor de los casos, ~na aplicac_ón 

de manera intermitente la que per~ute al alurillo continuar en el ­

salón de clase? Si el reforzamiento encomendado al maes~r0 se ha­

c e de manera fortuita, ¿habla esto de una ense-anza planif:':.ada? 

~.ndica una preocupación por apli car los mismos hallazgos e~~eri­

mentales de la psicolOGía en e l salón de clase? ¿Pode~os vis~ali­

zar las consecuencias de lo anterior como un proceso de ex~in 

ción? Existen alwnnos que habiendo deser~ado de l os es-¡;ujios , cla 

ra y abiertw~ente refieren la causa de su des2rción porque la fa­

cultad "no les fue reforzante". Y, ¿acaso será reforzante el he ­

cho de que el propio alumno tensa que buscar su recompensa o su ­

reforzamiento cuando dedica semanes y meses -y a~os - ~ras del ­

maestro para que le sea entregada su propia calificaci6n? Si la ­

boleta de calificación fue extravia.ja -cosa rr.uy frecuente- y no ­

aparece e l nombre del alu.r:mo en las actas de e:nnen ¿estar.os ha ­

blando de un retiro de reforzaffiiento o de un castiGO por la si tua 

ci6n aversiva que le espera al alum~o al r2~ularizaT sus tr~~ites 

administrativos? ¿¡siste e: alumno a la facultad debido a que ~s­

ta es muy refcrzante? ¿H~conoce~os, ac~so, que puede tratarse del 

mantenimiento de la conducta de asistencia porque se encuentra 

bajo otro tipo de reforzadores, como los sociales, de un grupo de 

http:estar.os
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re1'erencia y no por la misma instituci6n? Cuando la asistencia se 

mar.tiene,¿no estamos hablando más bien de una resistencia a la ex 

tinci6n? ¿O será reforzamiento? 
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COI':S2CUENCIAS 

Con lo que se ha dicho, ahora sería interesante hacer cier­

tas consideraciones de manera general sobre alGunos aspectos eiu­

cativos de la Facultad. Un problema nunca se presenta solo; s':'e,-,­

pre es necesario buscar sus implicaciones en otros aspec~os para-

ofrecer una explicaci6n global y mis coherente. 

Si en nuestro sist8r:1.a educativo existe una falla, difí.::il ­

mente podemos precisar d6nde comienza la ca.dena que la Gc::era. 

Si l os pSicólOGOS están de acuerdo en la dificultad de refo~zar o 

retroalir:1.entar a tedas y cada uno de los ahumos de uro !2; rup0 ~" ­

meroso, ¿c6mo se podría planificar la selección o dis~ribuci6n de 

grupos? Si esto revela una carencia y deficiencia de r:iae.3tros, 

¿por qué no existe un pl'o::;rana que los prepare y los eap'l.ci te? 

¿Se ha hecho un o.nálisis de J.os sistcr:1.as e Ol'[;á.!'üzación ad..-::inis­

trativa? ( estos, por cierto, son los responsables de la coord1na­

ci6n entre el exceso d ·:! alu.'ll..1'10S y lo. escasez de me.estros). ¿:Sxiste 

un plan de incen~_vos a los l:1aest;:-os por la calid.::td de su la.bor? 

¿S 8rá f:l.Ctible que se le ~roporcione un intert!s ir..trínseco al 

alumno si no existe un apoyo econ6mico dcsintr.resado pa!"','. lc'; - ­

proyectos de investigaci6:1? Si se comprueba qu el alu.,,:,.::o ne ­

aprer.de, ¿c6mo se retroalir:1.enta a los maestros? ¿..:3 e rá cc:¡:t2niente­

sesuir pretendiendo ~barcar el cUIT~liniento de illl ~bicioso pro ­

. ...8rarna, a pesar de todas las continsencias temp~ra_es Que lo J..n""e­

rrlL":lpen? ¿F.or qué no intentar un plan de es"tudios que ccnsidere ­

estas limitaciones, pero que a cambio dC:nl;¡es-cre su efectividad? 

Si no existe una capacitación planificada de maestros, ¿eó~!lo s erá 

http:aprer.de
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posible elaborar~ diseñar y definir los objetivos educativos? - ­

¿Cé~o podrá salvarse la distancia que existe entre lo que es ­

~ransnitido por informaci6n te6rica y lo que corresponde a nues ­

tra realidad? Ante esta situaci6n,¿podremos justificar nuestra -­

ignorancia. y desconoci::dento al no suponer que se trata de un - ­

proble~a educativo gene!~l de tipo macro, con sus implicaciones ­

obvias en el orden social, econ6mico, político y cu¡tural dentro­

del cual la Facultad de Psicología es sólo una parte? 

Si a tedo lo anterior ~iadimos que al alQ~o desde que in ­

gr,·sa. no s610 ha de encontrarse con estos hechos, sino que encue~ 

treo un conftlso panorama con la diversidad de c orrientes y enfo -­

qL:é'J -los "iSúlOS"- que luchan entre sí por nantener una hegemonía 

no 3S1o en el aspecto politico-administrativo sino en el manejo ­

de 11 información que es aún más dañino. Priva aÚn en la facultad 

el prop6sito por convencer a los alumnos que la información sus ­

t entaJa por otras posturas es obsoleta, incoherente, defe~tuosa y 

:::1.s-::;a se habla de que no está de "moda;' Esto sería ben~fico si pr! 

valeciera el análisis, la crítica y la revisi6n -¡para eso es 

un" versidad¡ - y no el carácteT de proseli tislr,o que se le ha inf'un 

dü',o. 

y al final de la carrera, cuando el alurr~o debe enfrentars e 

al ~xa.":1.en p"t'cfesional, lo hace ante una situac.:i.6n que ha sido con 

dicionaia aversive.."!lcnte a lo largo de la tradici6n escolar. Si la 

psicología cxperi~ental nos revela que un sujeto ante una situa ­

ci6n 3.versiva tenderá a desarrollar conductas de evitaci6n y es ­

cape, no debe extr8~arnos que los alQ~~os traten de posponer el ­

http:tuac.:i.6n
http:xa.":1.en
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momento. Asimismo, se sabe que ciertos estados er.,ocionr:.l( ' ~ ehs:::i ­

nuyen la efectividad de las ejecuciones; la aversi6n parec~ tener-

aquí sus orígenes. Se ignor~n los conceptos de las teorí~s 1~ la ­

memoria y el olvido; se pone énfasis en el recuerdo de h,~ch\.; es ­

pecíficos, no obstante el paso del tien:po y c. sabiendas que 1.. - ­

alumno ya fue evaluado una primera v~z. Por 11timo. ¿existe a '_so­

un acuerdo tácito acerca de lo que debe saber y saber hacér el 

, ,alw:mo cuando finaliza su carrera? Si esto es así, ¿no S3 deja .~-

alumn,o a merced de una subjetiVidad determinada por el "i5::10" dl ,. 

cada maestro? ¿sp tiene definido un pará.":letro pura llevar a ca.to 

la eva.luaci6n? Si la evaluaci6n es el proceso por el cua1 S~ ce::l ­

prueba si hubo o no aprendizaje,¿c6mo hacer una evaluaci5n ob~eti-

va y justa si no se han definido los objetivos edacativ03'? ¿;:6:::0-. 

será posible mejorar el estado actual del p::-oceso de er.s,"!'ía::za -­

aprendizaje si el sistema educativo no garantiza el aprove ch3.."!:ien­

to y el empleo de los principios funda.'uentales por los c-lales se ­

produce el aprendizaje? 
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:r:::s' ~·~~:I y CONCLUSIONES 

A partir del somero análisis realizado sobre algunos aspec­

tos ~jucativos y del proceso de enseñanza-aprendizaje de la Fac~ 

tad :::.e ?s:'cologfa, considoerai110S que no hay una aplicaci 6n siste ­

~a~iz¿ia de los principios y condiciones que producen y favorecen 

el eprendizaje. No eY~ste, por ende, una correspondencia entre -­

la teo:ía e investlgaci6r: de los 2nfoques predominantes en este ­

aspecto -el cü~noscitivista y el nec-conductista- y la práctica ­

~~aria del proceso educa~ivo de la Facultad. 

H~:::.os utilizado el mstodo de observación para la. octenci6n­

de c~tcs. Lsta obs~rvación no es sistem~tizada, sino dada por la­

,::-~_;ri e:-.(! ié1. CJ.u ~ ~ CC!:lO estudiante, ha tenido el autor del presente 

trabajo: a::;istien o y participando en clases.. pl'e sentaIldo exáme ­

n35, entr(!vis tando a cor.ipa?ieros de otros grados escolares, as! -­

c ·")Y::o a !f,ae::tros de la Fa'..!ultad. Aunque los hecDos que aq;....í se 

(;o::;;i':;:-:C:1 P-":'CdE':1 er,contI'~r pa.rangón En otr<..s facultades de la Uni 

versidad, s610 nos refcrir.'\os a la Fá.cl.ll tad de PSicología porque ­

c.er;.os supuesto a priori .. que es ~quí dO:1de: debe existir ..1 a.rr.o::'en 

\...; .,::; prepicio pe.l'a la &plicaci6n de los propios hallaz~:os de ~a. 

pS::'G~; lo.:;:::a experimental educativa por lo que se refiere al campo-

E:.?rend.izaje. 

CO~G los nnfGques más sobresalientes sobre el estudio del ­

::,p:" " :1iizc. 'e han sido las posturas coúnoscitivista y neo-conductis 

ta, hemos incluido breves comentarios de sus é'.ntece.dentes histó ­

ricos, los principios fundamentales er.. los que se su.stentan y una 

descripci6n de las aportaciones de sus te6ricos más representati­

http:c.er;.os
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vos así como la afinidad y ,ji:3crepanci2.s que exi sten ent,,(. ('110s. 

En la segunda parte del trabajo, hc:ws descrito los cO:1c ep­

tos de educación, enseñanza y aprendizaje tal y c omo les conside­

ran estas posturas. Con ell o pretendi~os justificar la relación ­

existente entre el fenómene del aprendizaje estu :'ado en las in ­

vestigaciones de laboratorio y l a aplicación de los d2SCUJri~2e:1-

tos de dicho fen6meno en el salón de clase, tOJ":lar.do co;..o antece ­

dentes los puntos de vista filosóficos de runbas posturas y los -­

alc~~ces y orígenes de la psicología educativa como ciencia. Al ­

final de esta secci6nsomet emos a consideraci6n una defir..ic".ón 

unificada del concepto de aprendizaj e e incluimos n' estros pro 

pios co~entarios sobre los enfoques estudiados. 

En la tercera parte, establecimos los principies del aprsr:­

dizaje más re l evantes para cada una de las posturas. Para ello 

fijamos previ&~ente las definiciones de conceptos tales co~o -

IIprincipies ll 
, "condiciones", "eventos", "f8:1Óm.::n::¡s", "factores" y 

"sugerencias". Se explic6 en qué consiste cada uno de los princi­

pios y se hizo una descripción breve sobre los eventos ~r fené::-.e ­

nos de la transferencia, sener3.1iz~ción, discrir.:inac ió:l, e~:tin - ­

ción, olvido y recuperación espontánea. 

En la cuarta parte, mencionan.os los eventos que c on fre ­

cuencia se pl'c:sentan en la Facultad de PsicoloG~a y los analiza ­

mos a la luz de los prin2ipios estudiados en el capitulo preceden 

te. 

Creemos que estas conclusiones, por est&r basadas ~~icamen-

http:mencionan.os
http:defir..ic
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te en el mét0uo de observación, no son definitivas. En un prin ­

cipio asenta~os las bas es metodológicas que se podrían u~ilizar­

(desde el establecimier.to de la hipótesis, definición de los - ­

térrr.inos, método de observación participante hasta el registro ­

de los eventos, la confiabilidad y el tratamiento de los datos ­

e ~c.) para llegar a una conclusión contundente sobre la acepta ­

ci6n o el rechazo de la hipótesis. Aún cuando tal procedimiento­

no cYige un complicado aparato de control eA~erimental para ase­

gurar su rigor científico, sería conveniente limitar el número ­

de 2spectos estudiados. 

El presente trabajo, ambicioso por la magnitud del proble­

ma q t18 aborda, no está exento de ser considerado como L~pregnado 

de un romanticismo idealista, tal vez por no disponer de una in­

for~:aci6n adecuada y objetiva que nos haga ver la parcialidad de 

nuestros juicios. La falta de una metodología más rigurosa, nos­

llev6 a realizar el presente trabajo a nivel de comentarios per­

sonales. 

http:establecimier.to
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APENDICE A 

ALGUNAS SUGERENCIAS PAnA LA APLICACION De; LOS PRINCIPIOS Y CONDI­

CIONES DEL APHEI'TDIZAJE EN EL SAI.ON DE CL.'\SE 

Sobre la retroalimentación: 

- Establecer criterios de calificación para la calidad de los 

trabajos presentados por los alQTInos. Si el maestro pide un tra 

bajo, debe tener presente su extensión para que la lectura se ­

encuentre dentro de las posibilidades reales. ~,s observaciones 

y comentarios pueden hacerse en formas especi::l.lmente C:"!.38Ltdas­

para ese efecto. 

La posibilidad de retroalimentación a una clase numerosa puede­

verse aQ~entada mediante la utilización de ~onitores. Las apor­

taciones de Keller sobre la enseñanza individualizada son una ­

buena guía al respecto. 

- Si se de5ea de preferencia un aprendizaje de tipo receptivo, es 

conveniente utilizar nateriales pro~ramados. 

En el aprendizaje po:::, discernimiento, es necesaria la retr,~ali­

mentaci6n inmediata de las respuestas, aún cuando éstas no seru, 

del todo correctas pero señalando las deficiencias. 

- La progr31nac16n de exá.~enes parciales que )?retendan evaluar el­

aprendizaj e de pequeñas unidades de info!"mación o !:la!1eJo de con 

ceptos, ayudará a los ulunnos a saoer el nivel de lo aprendido, 

porque existe una retroalimentaci6n sistematizada. 
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Sobre la práctica: 

_ Y~~luir en el proer~~a de cada clase el desarrollo de tareas o 

3,jercicios que garanticen la evaluaci6n del aprendizaje, para ­

no dar por supuesto algo que está sobrentendido para el maes - ­

t:!:o, pero no para los alumnos. 

_ 	ütilizar, de acuerdo con la naturaleza de cada materia, instru­

Dentos de laboratorio así como investigaciones y prácticas de ­

C~':lpo idóneo. 

Sc~~¿ la contig~idad: 

-	 V~ilizar sisteDáticamente los auxiliares audiovisuales. 

- ";or:-:parar constantemente la exposici6n te6rica con la aplicaci6n 

pL~ctica fuera del salón de clase, con ejemplos re~les, de ­

~cuerdo con la experie~cia e idiosincracia del grupo. 

- Estable~er horas efectiv~s de laboratorio, cuida...Y1Q.o que és tas ­

no se refiera~ a los aspe~tos teóricos sino pr4cticos; que no ­

sea una prolongaci6n J o la hora te6rica. 

- .?rogramar prácticas dA campo see:ÚI1 el área de la mate:da: clí ­

I~ca, exp2ri~ental, social, educativa e industrial. El aprendi­

:.;aj e no debe circunscl'ibirse al sal6n de clase, sino prolongar­

l e a las clínicas, hospitales, guarderías, corrunidades, alber ­

r;ues, industrias, escuelas, etc. 

Sobre el estableci~iento de objetivos educativos: 

-	 Planificar la disponibilidad del tiempo para el cumplimiento -­



- 75 ­

del progra~a escolar. tomando en cuenta las contingencias posi­

bles a que se ve sometido con frecuencia el calendario para que 

Est.e sea rrás real. 

- Hacer un análisis de la informaci6n para dejar la que se consi­

dere pertinente y relevante y desechar la que se encuentre du ­

plicada en otras rraterias o que no se adapte a la realidad pro­

fesional del futuro psic61ogo. 

- Dete~inar e l monto de la informaci6n que será transmitida en-­

el salón de clase y la Que por su cuenta investieará el alurrno; 

le que se verá por cada mes. cada semana. cada hora, para que ­

el alumno se dé cuenta si el programa se está cmupliendo as! -­

CO~lO lo que se espera obtener al final del curso y de la carre­

r~. 

Los exámenes deben ref .ejar la informaci6n que realmente se di6 

y no aquélla que se debi6 cubrir. Asimismo, los trabajos que se 

enco;.ienden deben relacionarse con la materia, aunque sean de ­

producci6n libre. 

Sotre el reforzamiento: 

- ~~~e hacerse un estudio de los reforzadores disponibles en el ~ 

a;~cientp. natural, para que el reforza~ento se encuentre siste­

m~~izado y no a la deriva. 

- La aplicaci6n de un proGrru~a de reforza~iento debe estar corre­

lacionada con el registro de los eventos para determinar si di­

chos programas mantienen el nivel de aprendizaje dentro de lo ­
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esperado y para detectar constantemente si co se pres!.~~ la S~ 

ciedad. la extinción, el olvido o el reforzamiento de conductas 

incompatibles a las esperadas, etc. 

otros: 

- Capacitación pedagóGica y acad~rrdca de maestros y al~iliares --­

para que en realido.d tenga:1 un dO::l1nio de la n:a"!:eria as! co:r.o 

del manejo y conocir.li.en~o de los r'.ejores n:é-¡;odos de enSeDa!'lZ3. 

que deben aplicarse de acuerdo con las circunstancias, diferen-­

cias individuales y ca.racterísticas del grupo. 

- Proposición de bibliografia existe!1te y d J:.a.teriales ed;.h·ati '¡OS 

al alcance de la mano, para evitar las frustraciones de los alu;T! 

nos. 

- La participación en los proyectos de investic:ación empr3r.diács ­

por la Facultad, debe ser aprovechada como un ~an~jo d_ re:orza­

miento y r ecomp3nsa a los alUJ:illos que hubi~ra:1 d~mostrado inte ­

rés y capacidad, procurando.) no rO'Jestil' de favor~_'vis!:'.os dicho ;:'~ 

nejo, con el o":Jjeto de clevar la r:10tivación entre les al LL,:ncs • 

- Retirar el dozmatismo r.:edia:-:te el desarrollo de la discusi6n, 

critica y revisión de l a inf0rmaci6~ ar.~liz~do. y sintetizada. La 

elecci6n de las diversas alterr.~t:Lvas deo,; h;.lcerse de :-::.ane!'a do" 

interesada y s:!.n presiones, p~re. Que el alwli..'1o encueLt!'e por sí­

mismo un equilibrio entre sus intereses y posibilidades acad~ti­

caso 

http:favor~_'vis!:'.os
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APENDICE B 

EXPLICACION DEL DIJ\GI'-JJ·:A DE mi I·10DELO PARA EL SISTEHA ED~jCATIVO ­

DS LA FACULTAD DE PSICOLOGIA 

~~uestro modelo tiene una fir:alidad : pretende Que l a Fa:::ul ­

tad pueda aportar a la sociedad psic6~ogos aptos, capaci~a1os y ­

preparados para responder de una manera profes~o~al, ótica y ob ­

jetiva ante los problemas reales con los cua2.cs se tiene Que en ­

frentar. Esto no seria posiale sin un adecu~do diser.o de o'ojeti ­

vos educativos y esto, a su vez, imposible si nG se cuenta con un 

amplio conocimiento de los antecedentes qL!e qucr~:~C's colo:::a::- en ­

primer t ~rmino : 

A través de especialistas en el dominio de las ciencias sc­

ciales, es necesario hacer un análisis de los ¿ler:.entos sociol,):;2­

cc·s, ar.tropo16gicos y filosóficos Que predOl:~I'l.:l.n cr. nuestra cul-­

tura. Tenemos que descu'orir el Z::'IT.}.:!:IST. Esta palaiJra ale:.ac2., ­

sin traducci6~ al espru1ol, se refiere al espíritu ds la ép0ca y 

que en todas las etapas de la hu,-::anldad ha dete~,inn.do el cauce ­

de las inquietudes filos6ficas, artísticas y cientificas: ~le la­

época victoriana la que influyó en U"1 F:ceud para que és ce d :'scu ­

briera los mecanis:nos del inconsciente; o a18~as caracteristicas 

de la época actual, cuya tecnolo~ía urge la persecución de resul­

tado~ prcclsos e inmediatos, en la que un Skl:rr,er desarrolla las­

técnicas sobre el condicionamiento operante. Pero realm(:nte, ­

¿cuáles son l as caracteristicas de nuestra época y nuestro m~dio? 

Vivimos en un mundo de valores c~~biantes donde se entremezclan ­

http:dete~,inn.do
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los vUelos espaciales con l os ritos de misas negras. En México 

s~e~p re hemos querido adoptar l as técnicas extranjeras - no por 

bue~1as o calas, sino por extranjerns- : "El último grito en todo ­

es cualquier cosa qu venga de los Estados Unidos o del exteriorll 

¡Ni siquiera hacemos bien las cosas, y l o peor es que ignoramos ­

para qué son¡ ¿Tenemos acaso derecho de pretender aplicar los con 

ceptos de una corriente psicoanalítica, o más aún, de ejercer las 

tácnicas del control d la conducta, en Q~ medio como el nuestro, 

al que ni siqui era hemos descubierto en sus or!genes, en su pens~ 

~e~to, en su idiosincracia, en su poli~ica, en su religi6n y en­

s;.¡ <.: structura f a:niliar? :~o, definitivarnente es necesario asumir ­

una filosofía co~ el fin de disciplinar nuestro pensarráento para­

el1ÍJcar los problemas de la compleja conducta humana; asumir una­

realidad social y antropológica de nuestra cultura para estar en­

posibilida¿es finalmente de entrar en el ámbito de la ciencia pu­

ra y aplicada. 

Uno. vez dispuestos es tos elementos como antecedentes, el si 

guiente paso seria un estudio técnico sobre las necesidades nacio 

nales. No se puede sec;uir preparando profesio:listas que estén ca­

t a l ogados sol~~ente como apli cadores y calificadores de pruebas o 

,,-yuaantes de psiquiatras: ominosa carga además d.el desemp leo que­

sufr~rán. Dados nuestros múltiples problemas, es necesario sabor­

ean datos reales qué puede ofrecer la psicoloGí~ a nuestras Gen ­

tes, en nuestro medio, hoy, y con lo que r:.os e3pera más adelé~ntB. 

Esto conduciria a un pri .Jer análisis de los planes y proyectos de 

estudios actuaL~ente visentes en nuestra Facultad. 
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Si contamos con el estudio de las necesida.des naciCI:aLes -­

y de mercado, se puede hacer una selección pla~ificada de los 

alunmos de nuevo ingreso para evitar ~as futuras detracciones por 

una selección mal orientada en la elecci6n de una carrera profe ­

sional. Aunque este punto es m~y discutible por el carácter so 

c i al que debe imperar en la Universidad, no se puede negar que 

debe existi r un equilibrio entre la oferta y la demanda para no ­

condenar al fracaso profesional de antemano a los alQ~nos. Y con­

el fin de garantizar al má::imo Que el alu.r:¡no lo;::;re terr.l:'nar la -­

carrera, se debe crear un departamento o cue~o de asesorí~ esco­

lar que apoye, oriente e informe pe rrnanentemente a los aluLnos en 

aquello que se relacio~a con los problemas de la carrera: infor ­

mación, técnicas, sugerencias, bibliografia, c~:.pos de investiGa­

ci6n y de aplicación, etc. 

En forma paralela, se debe preparar a los r.lBestr0s tal'lto e!l 

el dominio acadér.lico como en el peda(3;6gico. Dado nuestro sistel~¡a­

actual, no es extrarl0 ver a innumerables candidatos a maes tros -­

que no ejercen un conplcto dominio en la materia -aún c neldo ésta 

contenga una reducida extensi6n o l.mportancia- y que en todo caso 

no difieren en nivel académico del resto de los alU!C.nos r,lis que ­

en unos cuantos conceptos de información reciente; o ve, ::a2stros 

brillantes en su área, con un dominio indi~cutible de la !;,ateria­

en cuesti6n, pero muy alejados dc estar capaci tacio:> pa.ra la cr¡se ­

ñanza. repercutiendo en la cl~ridad de la infor.o,~ci6n que se pre­

tende transmitir y resultando alterada la predisposi~i6n d~ los ­

alumnos y sus actitudes hacia el á¡~ea a la que se refiera la Dla ­
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terla. En este aspecto proponemos la creación de un organismo 

encargado de la capacitación pedagógica con f~~ciones perrr.anentes 

par~ el cuerpo de profesorado de la Facultad. Al respecto, la Co­

Il".isión de Nuev;)s Hétod0S de Enseñanza de la Universidad podría -­

facilitar su experiencia al respecto. Resulta i mportante conside­

rar, asimismo, una fase experimental de tal capacitación con el ­

fin de saber si las técnicas sugeridas son las más convenientes y 

efectivas. 

Habiendo establecido un análisis de los antecedentes; hecho 

al estudio sobre las necesidades; realizado un primer análisis de 

los planes y progr~~as actuales de estudio; determinadas las pos~ 

bilidades de una selecci6n acordes con las capacidades de la Fa ­

cultE.d y habiendo planteado una capacitación académica y pedagó ­

gic~ de los maestros -con la fase experimental para evaluar las ­

técn~cas propuestas-, se procederla al diseño de los objetivos -­

educativos -enunciados conductualmente- según las necesidades 

establecidas, sean éstos de un dominio cognoscitivo, afectivo o ­

incluso psicomotor. Existen técnicas y adecuadas sugerencias para 

llevar a cabo un buen diseño ge objetivos educativos: lo L~port~ 

te es definir claramente la finalidad especifica. 

Si resaltamos la importancia de que exista un conocimiento­

sotre los ~~tecedentes que proponemos en la primera etapa de nue~ 

tro modelo, ahora es conveniente poner énfasis en que la prepara­

ción de todo psic6logo debe por un lado fundamentar sus bases - ­

profesionales en un dominio del manejo conceptual de la filosofía 

de la ciencia -para que conozca la delimitación del ca~po de la ­
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psicologia- y por otro dotarlo con el desarrollo de una ~etodolo­

gía y técnicas de investiGación propias, es decir, con una instr..:! 

mentación al alcance de nuestras por,ibilidades t~cnicas y ecoLó ­

micas. Se habla mucho de los mecanis~os cerebrales y nunca se le­

presenta al allli~~O la disección de un cerebro; el" el ~ranscurso ­

de nuestra generación co~o alumnos y con materias de pleno jo~ 

nio conductual, control operante, rwdificación de conducta, aná ­

l i s i s experimental de la conducta, etc., sólo hubo ur.a ocasi6n en 

la que se presentó en el salón durante media hora tina caja de - -

Slünner yeso por iniciativa de uno ::le los alumnos que fue -luien­

la llevó; encontramos en n~estro incipien~e laboratorio ap~~atos­

obsoletos -o modernos - qu muy pocos saben operarlos. En fin, que 

los elementos de investi8ación y metodología no parecen ser les ­

más id6neos a nuestra ¡"ealidad funcional y opera-;;iva. 

El siguiente paso se refiere -una vez más- a la técnica al­

servicio de una fase evaluativa del curso de la educación y sus ­

objetivos. Esta evaluaci6n debe ir en forma paralela con el des ­

arrollo de una teoría de la educaci,5n, co:no una aplic3.ció:1 ci en ­

tifica del cumplimiento del plan de estudios, el apego a lo.; pro­

gramas y la supervisión de la interacción maestro-al~~o. La eva­

luación no debe hacerse hasta el final de un prolol"..{;ado periodo ­

de clases. 

Es importante aseGurarse de que la info~a~i6n y su manejo­

sean relevantes para la finalidad de la carrera, por medio de un­

cuerpo de asesores que vigilen la correlación entre dicha infor ­

maci6n y sus posibilidades de aplicación o investigaci6n Que de ­
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be~ desarrollarse dentro de la misma Facultad. 

Creemos que con lo anterior se podría cumplir el objetivo,­

per" hay que evaluar finalmente si el psic610go eGresado con esta 

fo~ación se adapta a las conclusiones arrojadas por el estudio ­

de carácter técnico sobre las necesidades de nuestro medio. 

Todo, finalmente, debe encontrarse coordinado por un cuerpo 

a~~nistrativo con características de servicio y planificaci6n p~ 

ra que no se entorpezcan los sistemas. 

Hasta aqui nuestros comentarios, criticas y sugerencias. 

Sabé~o s de anteffi~~O que pueden adolecer de un matiz idealista a1­

proponer soluciones que tal vez no encajen en una es tructura ma ­

ero-educativa. Se dice que la crítica engendra la reforma y aun ­

que no pretendemos los e;randcs carrlbios estruct;.¡rales, si abogamos 

por~ue, al menos en nuesrra Facultad, encontremos la aplicación ­

de ~o que se nos enseña y demostremos que sí es factible una edu­

caci6n efectiva. Si nos valemos de un modelo piramidal, encontra­

remos q'..lC apenas si existen aclarados -aunque muy e;eneralizados­

los objet ivos de la Universid~d, y lo es menos para las escuelas , 

C01 2Ci os e institutos; éstos, a su vez, carecen de la definici6n­

de sc..s proGramas Y planes de estudios sobre sus especialidades, ­

sob~e sus áreas, sobre sus materias y, por último, el trabajo en­

el ai re viene a recaer en la. realidad cotidiana del salón de cla­

se. !~uC!stro modelo señala la necesidad de tomar en cuenta algu ­

nas consideraciones para que tal realidad experimente el cambio-­

que consider~os necesario. 
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