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INTRODUCCION

Desde fines del siglo pasado hasta la actualidad los descu-
brimientos de la psicologia han encontrado un vasto campo para --
ser aplicados en el terreno de la educacidén., Los psicopedagcges -
han visto con interés, cada vez mds creciente, si existe ¢ no una
verdadera efectividad en la aplicacién de los principios del - -
aprendizaje con el fin de poder determinar lz corientacidn cch en

te para los procedimientos y los fines de la educacién.

La psicologla es una de las disciplinas de la ciencia gue -
mayores aportaciones puede hacer en el campo de la educacidn a --
través de las diversas concepciones, modelos tedrices y expe rimen
taciones sobre el fenémeno del aprendizaje. Es de esperarse que -
sea nuestra médxina Casa de Estudios, la Universidad Nacional Au -
ténoma de México, y especificamente la propia Facultad de Psico -
logfa, el ambiente propicio para el desarrollo de los esitudios, -
descubrimientos y sobre todo la aplicacidén de aquellos principios
¥y condiciones bajo los cuales se produce o incremonta el aprendi-

zaje.

Como alumnos en lo gue hasta hace poco fue Colegio de Psi -
cologfa, tuvimos la impresién de que hay aspecteos del sistama edu
cativo -sin diplomacias- gue se notan caracterizados por un carfz
cadtico en medio de una amplia desorganizacién, al menos en ague-
1los aspectos en los que el alumno tiene que interactuar, como --

son las horas de clase, contacto con los maestros, trabajos aca -

démicos o tareas escolares, exdmenes, calificaciones, etc.
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Tal situacidn nos condujo a trata: de verificar si el sis-
tena educativo por el que atravesamos permanece flel a los prin-
cipios y condiciones con los que supuestamente se produce el - -
aprendizaje. Es decir: si la aplicacidn de los principics del --
aprendizaje es una realidad concreta en la vida diaria universi-
taria de la Facultad de Psicologla. Este es el cbjetivo primor -
dial del presente estudio, Para lo que creemos necesario deter -
minar cudles son las corrientee teéricas més significativas que-
han estudiado el aprendizaje; cudles son sus tebricos més repre-
sentativos tanto como las aportaciones y conclusiones a las que-
han llegado; asimismo, saber cudles son los conceptos de educa -
cién, ensefianza y aprendizaje tal y como son manejados por los -
enfecquszs o por las corrientes més significativas que establece -
ros de antenano, como el enfoque neo-conductista y el cognosciyl
vista; para establiecer, hasta donde sea posible, la difersncis -
entre el eprendizaje como un fendmeno estudiade en el laborato -
rio y sa zplicasidn en el saldn de clase; llegar a una defini --
cién unificada scobre el aprendizaje; obtensr, a partir de la in-
formacién analizaeda, cufles son los principios y condiciones del

ap-oendizaje, tratando de conceptualizar las diferencias entre --

"principlos y condiciones”, "fendmenos v eventos", "factores y -

sugerencias”

» Postericrmente analizasreros cudles con los eventos
ouc se presentan dz manera comdn en el ambiente educativo de la-
facultad o en ¢l saldén ae clase, y poder comparar, mediante el -
planiteo de interrogantes, si tales situaciones son el fiel refle

jo de los principics y condicicnes del aprendizaje establecidos-

anteriormente; cobtener conclusiones del andlisis de la informa -
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cién y mencionar brevemente alguneas consecuenclas que resultan --
cuando los principios del aprendizaje no son aplicados en forma -
sistemética; finalmente, incluiremos en forma de apéndice algunas
sugerencias relativas a la aplicacién de los principios durante -
el aprendizaje en el sa2ldn de clase y la proposicién de un rodelo

educativo.

Estableceremos, a manera de hipdtesis sujeta a ccrmprobva - -
c¢idn, que determinados eventos de la vida académica de la Facul -
tad KO siguen los principios del aprendizaje.~l método gue hemos
seguido para la obtencidn de datos es el de la observacicn
alumnos del Colegio de Psicologla hemos tenido oportunidad dz ad-
quirir experiencias de participar en las horas de clase, revisar-
temarios, presentar exdmenes, intercambiar impresicnes ccn algu -
nos condiscfpulos y compaflercs de la facultad, asistir cocmo oyen-
te a otros cursos y con otros maegtros; asi como €l de cb
distintos puntos de vista de los maestros de la propiz facultail-

de psicclogia,

La razdén por la cual se utilizaron antecedentes teéricos --
que puedan resultar extensos dada la naturaleza del presente tra-

bajo -y que en su mayocria fueron tomados textualmente de suc au -
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tores o de sus ccmentaristas-, obedeces a gque p
el método deductivo. Es decir: partir de lo general a lo rarticu-
lar, aprovechar los conceptos y principioe, las definicicnes y --
afirmaciones para extraer conclusiones y consecuencias y exanminar
posteriormente lcs casos particulares sobre los fundamentos y.

nmencionsdos. Parece ser el métcdo més recomendable cuando se tra-
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ta de llegar a conclusiones o cuando se comentan aspectos parti--

culares a la luz de principios generales.

Para pcder verificar si la aplicacién de los principiocs y -
las condiciones del aprendizaje es una realidad, no pretendemos--
establecer una experimentacidén rigurosa. No§ quersmos apoyar en --
las aportaclones de los principales representantes de las diver -
sas corrientes o enfogues de este campo. Suponemcs que tales apor
taciones son el resultado de la experimentacién fundamentada o de
modelos 1légicos y precisos de acuerdo con los métodos inductivos-
o deductivos, analfticos o sintéticos. La falta de esta experimen
tacidn rigurcsa es lo que ncs mueve a plantear este trabajo sola-

mente al nivel de comentarios.

Cresmos, a priori, que la comprobacién o el rechazo de nues
tre nipdtesis mediante un riguroso control experimental no resul-
taria muy complejo. Pare esto, seria necesario definir la varia -
ble dependiente llamada aprendizaje, asi como la situacién—estimg
lo que se controla, o sea, la variable indzpendiente; se registpg

rian los dates y se cuidaria la confiabilidad de los mismos; se -

ct

onaria en cuenta la reversibilidad de la situacidn experimental,

[e]

1 manejo de grupos experimentales y de control; se podria seguir

la t#cnica de cbservacidn participante, rotando a los observadc -

™

rec para lograr uns mayor confiabilidad en el registro, etc. Todo
esto se refiere a condiciones que no implicarian un complicado --
método de control experimental, aungue esto no significa gue se -

menosprecie el rigor cientifico: serfa necesaric definir operacio
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controlar la situacidén; y la seleccidédn de una técnica precisa de -
evaluacién de los resultados arrojarfa una luz para concluir de --
manera consistente la comprobacién o el rechazo de la hipétesis.

En tal aspecto es imprescindible el uso de la estadistica, si de -
esta forma se desean manejar los datos por medio de las d
cias significativas entre dos o m&s srupos con sus respectivas - -
ejecuciones, o en su defecto, se utilizaria el disefio de tipo AB -
para el registro de los cambios basdndonos en la apologia que Mu -

rray Sidman hace de este sistema en su obra Tactics of Sciencifi

Research.

El plan de trabajo con gue se estructura el presente estudio

consta de los siguientes elementos:

ANTECEDENTES TEORICOS. Incluye un bosguejo acerca de las diferen-
tes concepciones del aprendizaje que en la actualidad rigen la vi-
da académica de nuestras escuelas, para situar las dos corri.ntes-
o enfoques que nosotros consideramos més representativos del estu-
dio del aprendizaje: el neo-conductista y el cognoscitivista. Se -
explican ademds los fundamentos de cada uno de ellos, sus genera -
lidades, sus representantes y lcs principales conceptos aus nan --

aportado.

10S CONCEPTOS DE EDUCACION, ENSENANZA Y APRENDIZAJE. Comprende --
una exposicidén de la forma con que los conceptos son tratados por-
los enfoques seleccionados, para as{ establecer hasta donde sza --
posible la diferencia entre el aprendizaje como un conceptc obte -
nido a rafz de las investigaciones en el leboratorio -teérico- y

su relacién con los eventos dados en el campo de la educaciédn y el
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sal4n de clase -préctico-,

10S PRINCIPIOS Y CONDICICNES DEL APRENDIZAJE. A partir del andli
sis de las diversas definicicnes de aprendizaje, tratamos de dell
nitar lo gque entendemos por principios y ccondiciones de aprendi -
zaje y mencionamros aguelles que creemos tédsicos, tanto para el --
enfogque neo-conductista como para el cognoscitlvista. Explicamos,
asimismc, la diferencia entre los conceptos: "fendmenos y even --

v "factores y sugerencias",

CCMINTARIOS GENERALES SOBRE ALGUNCS ASPZECTOS EDUCATIVOS DE LA PA-
CULTLD DE PSICOLCGIA. En esta seccidn se mencionan los eventos -

que se presentan de manera comin en el ambiente educativo de la -
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salén de clase y se compara, mediante el planteo
de interrogantes, si tales situaciones son el reflejo de los prin

cipios establecidos en el capltulo precedente.

CONSECUENCIAS. Aqul se mencionan brevemente algunas de las posi -
bles consscuencias surgidas a rafz de la falta de aplicacidén sis-
femdtica de los principios y condiciones para el aprendizaje en -

el ambiente educativo de la facultad.

RESUMEN Y COKCLUSIONES.

|

s
U
1

IMIDICES. Bajo este apartado se exponen sugerencias sobre:
a) La aplicacién de los principios dal sprendizaje -
en 2l salén de clase;

o) Un modelo educativo.

BIBLICGRAFIA,
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Es necesario aclarar que estcs comentarios no pretenden ha—
cer hincapié en las excepciones naturales detentadas por masstros-

que si parecen tener una ética -responsabilidad y conocimiento pl

(0

nc de cudl es su funcidn y su manera como la llevan a cabc-. Siem-
pre hemos considerado que més se aporta cuando se hace una critica
con fundamento que cuando se hace ura apoclogla de un sistema que -
no tiene otro objeto que el de recabar simpatias, ya que nos prev-
cupa pensar que de no ser en nuestrs facultad de psicologfa, difi-
cilmente habré otros recintos educatives que puedan estar intere -
sados en utilizar los descubrimientos de la psicoleogla al servi --
cio de la educacién, De lz misma manera cabe aclarar, que .03 he -
chos consignados en el presente estudio se refieren a la época - -
1969-1972, cuando aun era Colegio de Psicologia, ya que en la ac -
tualidad -1973- éste experimenté un cambio al ser promovido a Fa -
cultad de Psicologfa. Desconocemos, por lo tanto, si a rafz de una
natural reestructuraciédn tales hechos se mantienen vigenies o no,

por muchc que la experiencia indique que las reformas que se han -
emprendido -con muy loables propdsitos- no ascienden a niveles es-
tructurales méds profundos como consideramos la intencidén y el con-

o

tenido del presente estudio.



ANTZCEDENTES TZORICCS

Si hacemos un somero andlisic de las concepciones del proce-
so de aprendizaje que ejercen gran influencia en las escuelas, en-
contraremos gue en realidad se pueden reducir a unas cuantas, aun-
que generalmente destacan tres de ellas, siguiendo el método que -

al respecto hacen Bigge & Hunt en su obra Bases psicoldgicas de la

educacién: 1) disciplina mental; 2) desarrollo natural y 3) percep

Para la disciplina mental, la educacidn es un proceso de dis

cirlina y adiestramiento de la mente; la tarea del maestro debe --
conzistir en encontrar la clase de ejercicios mentales que adies -
tren con mayor eficiencia las distintas facultades. Cierto énfasis

en este punto ha permitido gue muchos maestros conciban adecuado -

gue ¢l trabajo del alumno pres e dificultades, por lo que se man
tienen en forma tradicicnal lcs cursos p2sados o 4speros ¥y no es -
extrafio gue se emplee para ello el castigo o el ridiculo.

El desarrollo natural fue detentado por Rousseau, Pestalozzi

v Froebel, Los partidarios de,estva postura tienden a dar gran im -
portancia al estudic del crecimlento y desarrollo restdndola del -

rendizaje, En la actualidad, Roger Cousinet postula en su obra -
lo siguiznte: el maestro no debe intervenir ante el alumno sin de-

cirle nada, 1 prevenirle, sin gularle; dnica y exclusivamente --

cuando asf lo solicite,

La percepcién, S1 se quiere comprender al ambiante psicolé-

gilco en las escuelas actuales, es esencial comprender el desarro-
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1lo, los principios y las implicacicnes de la teoria de ia percep
cién, Mucho de lo que sucede en ellas implica el supuesto de que-

las mentes neutrales y pasivas de los alumnos se estdn llenando -
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de conocimientos. La percepcién es el proceso d
con nuevas ideas., Egte concepto tiene sus origenes en el asocia -
clonismo de Platén y Aristédteles que cristalizé con el ex
de John Locke guien desarrolld su teorfa de la tdbula rasa. Los -
escritos de Locke tienen su importancia, ya que encabezd un movi-
miento gue desplazaba el concepto de la educacidn desde la disci-
plina mental a la formacidén de h4bitos. Esta ldeologla abrin el -
camino para que los psicdédloges hicieran hincapié en la influencia
del ambiente mds gue en la naturaleza hereditaria. El ascciacioc -
nismo moderno incluye las teorfas de la percepcién, el ccnexionis

mo E-R, el condicionamiento, el refcrzamiento, etc., segin el non

bre que le atribuyen sus partidarios y en el hincapié gue ponsn

en algunos procesos del aprendizaje.

Del estudio exhaustivo de la percepcidn, surge la llamsdza -
Escuela de Berlin, con las tecrias de la Gestalt, del Campo, de -
quienes deriva el marco conceptual que nosotros denomincmos cog -

noscitivismo,

El enfoque conductual, o mds propiamente en la actualidad,-
el neo-conductismo encontrd su cauce en las corrientes llamadas -

conexionismo, condicionemientc o teoria del refuerzo,

Revisaremos a continuacién los puntos principales en 105 =-

que centraron su atencién los tedricos mi4s representativos, asi -
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como los fundamentos y generalidades de los dos enfogques que con-
sideramos han ahondado més en el estudio del aprendizaje: el neo-
consuctismo y el cognoscitivismo. Ambes estudian el aprendlzaje -
desde diferentes puntos de vista, con diferentes aproximaciones,-
con distintos puntos de partida. No podemos establecer entre am -
bos una comparacién imprecisa: simplemente los consideramos dos -
enfoques diverscs que estudian un mismo problema. Adn cuando en -
varios conceptos parscen aproximarse y hasta pueden referirse a -
lo mismo, es evidente que cada unoc de el;os parece explicaer mejor

gue el otro algunos tipos de aprendizaje, como se verd més delan-

te.

Enfeoque Neo-conductista

Heredsro del conexionismo, el neo-conductismo es una escue--
la guae postula la relacldén esencial entre los estimulos y las res
ruestas para definir la conducta humana. Watson inicid el movimien
to en los Estados Unidos de Norteamérica, el que se 1llamd conduc -
tismo por hacer é&nfasis en que el objeto de la psicologla es el --
estudic de la conducta, negando cualguier abstraceiédn de los con -
ceptos que pueden derivar en ﬁiveles de concepciones animistas, pa
ra quedarse sélo con los aspectos objetivos, susceptibles de medi-
da v cuantificables, Aunque el punfto de vista de Watson sc conoce-
como conductismo cldsico, posteriormente sus seguldores precisaron
y ccmplementaron los conceptos del iniciador y formaron lo gue hoy
conocemnos comno neo-conductismo. Sus principales rapresentantes son
Clark L, Hull, Edwin R. Guthrie, Thorndike, 0. H. Mowrer, Edward -

C. Tolman y B. F. Skinner. No todos ellos concuerdan entre sf; - -


http:considera'r.os

- 11 =
tienen puntos de aproximecidén y en otros parecen alejarse bastan-
te, como pueden ser las construcciones hipctéticas de Hull o el -
1lamado conductisme intencionado de Tolman a quien en realidad se
le considera en la frontera de los dos enfogues queé nos intereéan.
Pero todos ellos tienen algo en comin. Se les ha llamado también-
teéricos E-R. Es decir, en vez de interesarse por el modo en que-
las ideas se relacionan entre si, se centran méds en la manera por
la cual una respuesta particular se conecta o se asocia con un 25

timulo especifico.

THORNDIKE. Su principal gla del aprendizaje es conocida -
como la "Ley del efecto" egln este princirpio, un acto as mcdifi
cado por sus consecuencias. Esta ley es una regla de2l principio -
de ensayo y error como base del aprendizaje., Como resultado de la
experiencia ciertas tendencias (respusstas) se hacen mds fuertes-
mientras que otras se debilitan. Este principio constituye sn ley
primaria del aprendizaje: "Si un estimulo es seguido por una res-
puesta y después por un factor de satisfaccidrn, sz fortalece lz -
ccnexidn estimulo-respuesta; si es seguido por un factor perturba
dor la conexién se debilita., La modificacién posterior que qizo-
a su ley apunté hacia una direccidn: le de permitir que los facto
rés de satisfaccién fueran més importantes que los perturbadores.
Sus ideas influyen en Skinner y ambos son defensores de la teoria

del refuerzo.

WATSON. Descarté el papel de la introspeccidén y atribuyd --
mayor importancia a la conducta manifiesta y al papel gue ocupa -

el ambiente. Su punto de partida es que los reflejos scn el uUnico



repextorio conductua; que heredamcs. Explica el aprendizaje por un
proceso de condicionamiento -siguiendo con esto a Pavlov- ya que -
este hace posible que cada respuesta del repertorio original de --
rafizjos sea producida por una gran variedad de nuevos estimulos,-
ademis de los gue la produjeron originalmente. Segun Watson, asi -
aprendemos a responder ante situacicnes nuevas. Los nuevos hdhitos
complejos se aprenden mediante la formacién de series de reflejos.
Redujo los hdvitos complejos a sus elementos estructurales mis - -
simples, o sea, los reflzjos condicionados. Para responder a la --
interrogante de qué es 1lc que determina que se forme la secuencia-
particular ds conexiones estimulo-respueccsta, buscd explicarse en -
funcién de dos principics: la frecuencia y la recencia; o0 sea: es-
mds probable que una respuests dada a2 un estimulo dado se reitere,
cuanto més frecuente sea y mids pronto se produzca. Para Watson, la
adquisicidn de conccimlento es el proceso por el que se aprende a-
dar la secuencia adecuada de palabras como respuesta a una pregun-

ta u otro estimulc condicionado.

- ey T e

Z. R. GUTERIE. Algunos investigadores destacan el hecho de -
que el aprendizaje se produce por la contigaidad de la respuesta -
con una situacién dade. Guthrie encabeze esta corriente. En esto -
es :iﬁilar 2l principio de recencia de Watson, pero no acepta que-
la Ffreecuencia aumente o disminuya la fuerza de la respuesta. La --
ccnexidn estfmuleo-respuesta es un nexo del tipo "todo o nada”: - -
crender alge implica aprender un nimero enorme de conexicnes espe
cificas de estimulo-movimiento, Se le ha hecho la siguiente criti-

cz: "A menudo hacemos muchas cosas diferentes en una misma situa -
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cién., ;Cudl de ellas se producird la préxima vez? Guthrie sefala:
la dltima". La teorla no ignora el hecho obvic de que las recom -
pensas y las metas facilitan el aprendizaje, pero scstlenc que --
éstas funcionan sélo para modificar la situacién, para completar-
la conducta y, como resultado, determinar cudl serd lz Gltima res
puesta en la situacidén. Su sistema es una descripcién de cdmo so-
brevienen los acontecimientos sin abordar la cuestidn de por qué-

suceden.

CLARK L. HULL, Ccnexionista que pertenece al grupo de leos -
tebricos del refuerzo, en contraposicién a los que destacan den -
tro del conductismo solamante el aspecto de la contiglidad. La --
conducta humana ¢s una accién reciproca entre el ambients que ac-
tda como estimulo y el orgahismo. Es posible niedir y cuantificar-
ambos, pero la interaccién debe ser considerada ccn mayor azpli -
tud, ya que no coincide con una situacidédn totalmente observavle -

de estimulo-respuesta. Su punto de referencia es la adaptacidén --

La presién o impulso es una caracterfstica general de privacidn -
del organismo, en la que no se produce condicionamiento =i 10

hay reduccidn de una necesidad y que sélo s¢ da cuando cxiste un-
refuerzo. La conducte que permite satisfacer una recesidad o redu

cir un impulsc tiende a ser reforzada. Cuendo se produce una res-
puesta, hay mucnos estimulos presentes aparte de aguellcs que la-
produjeron. Cuando ésta produce una reduccién de impulso se for -

talece no sélo la relacién estimulo especificc y la respuesta, --

sino que también lo hacen las conexiones cruzadas con todos los -
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otrcs estimulos que se nallan también presentes. La reduccién del

impulso es, por lo tanto, la operacidn bdsica en el aprendizaje.

EDWARD C. TOLMAN. Considera la conducta como una‘relacién -
nmedios-fin, es decir, intencionada, En realidad a Tolman se le --
considera conductista por insistir en el estudio de la conducta -
observada, pero también gestaltista por afirmar que la conducta -
es molar y significativa. Piensa que el aprendizaje depende prin-
cipalmente de la expectacién de un logro y de la confirmacidn de-
la misma. Destaca, pues, la percepciédn; la naturaleza perceptual-

de

[

aprendizaje hace a éste compatible con el resto de las expe -
riencilas de un individuo. Como resultadc de la contigﬁidad, las -

exp:riencias crean expectativas que mds tarde surgirén en situa -

]

iones similares, En resumen, para Tolman aprender ccnsiste en --

desarrollar una nueva expectativa o una nueva comprensién.

0., H. MOWRER. Sus estudios principiaron con el conexionis-

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

4]

2 acercd cada vez méds a las teorfas cognoscitivistas. Su teorla-

| 4]

(1

concce como teorfa de los dos factores, cuyo punto central ver

1%

& en suponer que el condicioﬂamiento cldsico y el Instrumental -
se rzfieren a dos tipos diferentes de aprendizaje, designando al-
prinero eprendizeje de signos y al segundo aprendizaje de solu --
cidn, Uno implica la utilizacidén de las gléndulas y misculos no -
estriados -como es el caso de las respuestas emoclonales, de las=-
cuales la méds ccnocida es la del temor-, El otro implica las res-
puestas voluntarias de los misculos estriados del organismo. La -

importancia de la contribucién de Mowrer reside en que sugirié --
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la relacién entre el condicionamiento clésico y el instrumental.
Posteriormente sefiald que el aprendizaje de solucidédn tiene muchas

de las caracteristicas del aprendizaje de signos.

B. F. SKINNER. S6lo se ocupa de la conducta observeble; to-
do debe ser objetivo: la observacidn, la medicién y el estableci-
miento de las relaciones entre las varlables., Parte de los hechos
conocidos e identificados. La unidad simple es el reflejo y a los
reflejos ccndicionados les atribuye un valor de supervivencia.
Rechaza todo concepto de cardcter sutjetivo. Aunque Skinner no es
considerado como un conexionista en el sentide ortodoxo, al con -
centrar su atencién en la conducta emitida o conducta cperante, -~
obtuvo un rigurosc andlisis de la ccnducta. Hizo innumeravles - -
aportaciones comc experimentador, contribuyende z fundamentar la-
psicologfa del aprendizaje., Creemos que Skinncr ha trascendido al
resto de los tedricos del aprendizaje, no necesariamentie por el -
contenido de sus estudios sino por haber canalizado tocdos sus con
ceptos hacia una rigurcsa experimentacidn, deliniendo sus térmi -
nos de manera operacional y no cabe duda que su rigor cisntifico-
ha facilltado el camino de la réplica cde sus experimentos. funque
ha recibido duras criticas, alszunas de fundamento sélido y vtras-
de cardcter ingenuo, no podremos extendernos agui en los detalles
de estos hechos. Reconocemos que sus aportaciones en el campo gue
nos interesa son amplias y gue desde el punto de vista neo-conduc
tista son esenciales sus conceptos soore la conducta resnondiente
¥y la operente; reforzamiento positivo y negativo; los programas -

de reforzamiento, el moldesamiento, la conducta supersticiosa, el-
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castigo y sus efectos, la extincién, la recuperacién esponténea, -
discriminecién y genéralizacién, etc.; obtenidos en el laborato -
rioc con ayuda des la "caja" que lleva su nombre, Ademds ha inter -
venido ampliamente en el impulso de la ensefianza programada y en-
la divulgaciédn de las ventajas de la mdquina de ensefianza, prego-
nando con esto cudles sun algunos de los elementos mds importan -

tes de la tecnologia de la ensefianza.

Para resunir la postura neo-conductista y hacer a la vez --
consntarios generales sobre tal enfoque, mencionaremos lo siguien

te:

No todos los tedricos E-R sostienen la misma posicién. Cada
unc urata o da preferencia a una diversidad de variables interme-
dias, razdén por la cual no puede unificarse una sola definicién -
del enfoque. Los neo-conductistas superan a2l conductismo clédsico-
al extreer toda clase de procesos que intervienen entre los esti-
mulos y las respuestas (variables interventoras o intermedias) y
Gue de una manera influyen o determinan las respuestas. Coinciden
entre sf en que el objeto de la psicologia es la conducta, sus --
movimientos en tiempo y espacio, no contenidos de la conciencia,-
ni ilus funciones psiquicas ni procesos psicofisicos. Sélo los mé-
todos objetivos se aceptan como védlidos para su estudio. Un pro -
blema central es controlar y predecir la conducta, determinar qué
estimulo provoca una respuesta dada y cufles son las respuestas -

a ese estimulo, Si la conducta es la actividad del organismno, el-
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psicélogo debe centrar su atencidn tanto en los receptores u 6rg§
"nos de los sentidos como en los efectores, misculos y glédndulas,-
asi_como en el sistema nervioso, donde se establecen las conexio-

nes.

Por lo que se refiere a las condiciones necesarias para gue
el aprendizaje se produzca, existe una controversia entre el re -
forzamiento y la contiglidad. El primero sefiala la necesidad de -

que exista un efecto de la accidén o un refuerzo; el segundo sefla-

para ello la existencia de dos procesos de aprendizaje distintos:
uno de ellos necesita el refuerzo y el otro no. Una de las pcstu-
ras se encuentra encavezada por Hull; otra por Guthrie y la dlti-

ma por Thorndike, Mowrer y Skinner,

Los neo-conductistas se han ahocado al estudio de los pro -
blemas del condicionamiento cldsico y al operante o instrumental,
2l aprendizaje verbal y al aprendizaje per discriminacidn, perc,

de acuerdo con De Cecco en su obra Psycholosy of Learning an

il = -

Instruction, los dos tipos bédsicos de aprendizaje pueden

m

er r

®
1

sumidos en el condicionamiento clésico y el operante. En el con -
dicionamiento cldsico la conducta inicial necesaria es el reflejo
condicionado -en el sentido de que no es aprendido. Pavlov cbser-

vé y midid exhaustivamente las dos condiciones externa

2]
3
]
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rias para este tipo de aprendizaje: la contiguidad
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La presentaciédn simultdnea de dos estimulos prcporciona 2l factor

LN - -
contiguidad; la préctica es el aparco del estZmulo incondicionado
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(por ejemplo, la comida) y el condicionado (la campana) que debe-
tener un cardcter repetitivo. Con el fin de evitar una sobresim -
plificacidn, se debe hacer notar que los mismos hallazgos de Pav-
lov concluyeron que la respuesta condicionada no es la misma que-
la incondicionada: en realidad se trata de dos respuestas diferen
tes. En el condiclonamieatc operante, de ensayo y error o aprendi
zaje instrumental, el objetivo de los procedimientos es_simplemqg
te incrementar la frecuencia de la respuesta y en los que deben -
menifestarse las condiciones externas del aprendizaje que més ade
larte explicaremos y que sén: ieforzamiento, contigﬁidad ¥y préc -

tica.

Ausubel por su parte, al analizar la postura neo-conductis-
ta resume: "aunque sus exponentes pueden explicar fendmenos tales
comc el condicionamiento clésico y el instrumental, el aprendiza-
je verbal y por discriminacidn, tienen dificultad con los fendme-
nos cognitives y los procescs, sobre todo los que incluyen simbo-
los. En un principio, los dnicos conceptos que pudieron ofrecer -
para explicar cémo pueden ser evocadas las respuestas por estimu-
los gue no eran originalmente 'asociados con ellas por medio de la
con‘iggidad ¥ el reforzaniente, fueron los conceptos de generali-
zacldn de estimulo y de respuesta., Pero esta clase de mecanismo-
trensferencial obviamente depende de la similitud fisica entre --
los eonjuntos de estIimulos o respuestas en cuestidn, y por tanto-
no podfan ser aplicados a problemas tales como la representacién-
simbdlica -esto es la equivalencia en significado entre signos y-

elgnificados-, la inclusién de ejemplos disimiles fisicamente de-


http:problen:.as

- 19 -

la misma categoria conceptual y la solucién de problemas que in -
cluyen la transferencia entre un principio dado de una situacidn-

diferente fisicamente a otra" (Ausubel, 1963).

"Los neo-conductistas -prosigue Ausubel- intentan solucio -
nar estos problemas de representacién simbdbdlica, equivalencia con
ceptual y transferencia, proponiendo un procesoc mediacicnal hipo-
tético, el cual fue considerado como una forma de conducta impli-
cita (estfmulo interno productor de la respuesta) y relacionada -
con la 'respuesta fraccional anticipatoria a la meta'! y con el --
'acto-estimulo-puro' de Hull", Berlyne y Staats estudian ademds -
las diferentes concepciones neo-conductistas sobre el significado
¥y el proceso simbélico. Adn cuando le discusién de este provlema-
requiere de un extenso material, creemcs que el siguiente pérra -

fo de Ausubel resume el meollo del asunto: "Un aspecto fun

[

amen -
tal estriba en saber si los atributos psicolégicos esenciales del
significado son por naturaleza connotatives, y pueden por lo tan-
to conceptualizarse adecuadamente en términos de respuestas afecc-
tivas implfcitas; o si son bédsicamerte denotativos por naturale -
za y necesariamente deben reflejar el contenido cognitivo dife --
renciado. Otro aspecto relacionado con esto es la aplicabilidad -
del paradigma del condicionamiento al proceso mediante el cual --
se adquieren los significados; es decir, si el procesc de adgqui -
sicidn es puramente automitico o involuera un conocinmiento impli-

cito previo y diversas cperaciones cognitivas activas".

Enfoque cognoscitivista

Una de las distinciones de mayor interés en cuanto & las - -
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diferencias entre las teorias del aprendizaje nc solamente es la-

aue apunta a las condiciones necesarlas para que el aprendizaje -

"

2 produzeca, sino la que tiene que ver con le naturaleza misma --
del aprendizaje. Para algunos tedéricos, como ya observamos, el --

aprendizaje es una conexidén establecida entre un estimulo y una -

"~

-aspussta (E-R); para otros, es la conexién entre la situacién y

[

a respuesta y para un dltimo grupo es el cambio perceptual de --
una situacién expectativa. Estos son los puntos fundamentales de-

la controversia entre conexionistas y cognoscitivistas.

Lcs psicdlogos cogrnoscitivistas se han preocupado por pro -
blerias tales como el pensamientc, formacidn de conceptos y la ad-
quicicidén del conocimiento. Utilizan el modelo de la percepciédn -
-gue mids adelante seflalaremos-para explicar y diferenciar la ex -
perizacia consciente -el conocimiento, el significado, la compren
sién., En vez de establecer la conexidén E-R, se proponen descubrir
los principics psicolégicos de organizacién y funcionamiento que-
getlernan los estados diferenciados de la conciencia y los proce-
sos cognitivos subyacentes (aprendizaje de signos, abstraceidn, -
genaralizacidén). Creen bastante arriesgado sobresimplificar la ex
plinazidén de mecanismos considerados complejos mediante la cone -

x16:1. E-R.

Histéricamsnte, el punto de vista coznoscitivista se identi
fica m4s estrechamente con la postura tedrica de la Cestalt y la-
del Campo, ya qu2 no es mecanicista y se fundaumenta en la expe --
riencia consciente organizada y diferenciada, tal como se explica

en la percepcidn y el pensamiento.
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No necesariamente todos los psicdloges cognoscitivistas -o
cognitivos- apoyan por ccmpleto la Gestalt de nativismo percep --
tual, isomorfismo psicefisiclégico, la'naturaleza de insight en -
toda solucién de problemas y la dindmica perceptual subyacente --
en el trazo de la teorfa del olvido. De manera similar, no todos-
siguen ni las impl licaciones de Lewin y su teoria del Caxpo, ni --
sus conceptos de espacio vital, ni la tensién psicolégica, ni sus
diagramas topoldgicos y la insistencia en la contemporaneidad vy
tampoco el invariable propésito de la conducta. Veamos con més --

detalle a qué se refieren tales conceptos y teorias.

Los psicblogos de la Gestalt, Wertheimer, Xoffka y Kohler -
acentuaron la importancia de la organizacién de la conducta. Aun-
que su interés principal radica en la percepcidn, también dedica-

ron considerable atencidén al aprendizaje.

El estudio del fendémeno Fi llevé a los tedricos a conside--
rar los eventos gque se nos presentan, tal como aparccen en su to-
talidad en vez de atacar el estudio de la conciencia dividiéndole
en sus partes., La escena que se nos presenta la percitinocs comoc -

un todo significativo. Asl, nuestros pensamientos son percencio

nes significativas totales y ro conjuntos asociados d= imdgenes,

La Escuela de Berlin hace hincapié en los sistemas totales en los
cuales las partes estén interrelacionadas dindmicamente en forma-
tal que el todo no puede ser inferido de sus partes consideradas-
separadamente., La consigna de la psicologia de la Gestalt puede -

ser expuesta del siguiente modo: "el todec es més que la suma de --

sus partes"
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De esta manera, vasados en uaa terminologia de la percep --
cidén. se establece un enfoque dindmico, interesado en las pautas-
unificadas de la conciencia, luz que arrojaron las observaciones-
sobre la percepcidn de la figura y el fondo; se habla de las hue-
llzs de la memoria, -que son los efectos que las experiencias de-
Jjan en el sistema nervioso- difiriendo de los enlaces estimulo --
respuesta de los tedéricos conexionistas. E1l aprendizaje no es una
problemidtica de agregar nuevas huellas y sustraer las antiguas, -

cino de cambiar una Gestalt por otra.

En cuanto al estudio del insicght, se establece gue el apren
dizaje se produce a menudo en forma sudbita; la sensacién de que -
en <use preciso momento acabamos de comprender realmente de qué se
trata ese aprendizaje de descubrimiento., Se aduce coro una venta-
Ja que tal aprendizaje es resistente al olvido y fdcilmente trans
ferible a situaciones nuevas. El aprendizaje gradual por ensayo y

error s2 interpreta como una serie de pequefias pautas de insight.

Xoffka fue quien concluyd, después de los experimentos de -
Kgéhler, que todo aprendizaje es una reorganizacién perceptiva.
250 se aplicarcn las leyes de la percepcidn al aprendizaje. Es-
t2s leyes o principios enunciados por Wertheimer, son lcs de pro-
xiridad, contlinuidad, semejanza y cierre., Posteriormente se dis -
tinguié entre figuras "correctas" e "incorrectas". Las primeras -
son aguellas cuyas partes y todo resultan bien armonizadas redian
te la simplicidad, clari tad, simetria y armonfa; el concepto ges-

taltista de equilibrio se expresa mediante la "ley de praegnanz®:
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Afirma ésta que la organizecidén tiende hacia la simplicidad mayor,
hacia la mejor gestalt posible, Esta tendencia dirigida hacia un -

fin (el equilibrio) se considera como la principal ley gestaltis -

48

+
ta

m

w

ta. Basado en lo anteriocr, Koffka introdujo el conczptc d y -
en vez del de recompensa o refuerzo: "Mientras la actividad sea --
incompleta, cualquier nueva situacién creada por ella todavia es -
para el animal una sitwacidén de transicidédn; cuando ha alcanzado --

la meta, es para 41 una situacién final®,

Siendo el insi

t el principal factor dz 1la teoria gestélti-
ca del aprendizaje, y dado que el individuo y su zmbiente constl -
tuyen el campo psicoldzico, el insisnt consistird en la percepcidn
del campo y en su gradual reestructuracidén. Yerkes describiéd lo --
que tiene lugar en el aprendizaje por insight, tras una serie

experimentos realizados con primates: "1) Vigilancia, inspeccidn o

examen persistente de la situacidén problemdtica; 2) tituteo, pau

sa, actitud de atencién concentrada; 3) prueta del modo @

T
+
0
'O
st
[0}
0

ta méds o menos adecuado; 4) en caso de cierto nivel de error, prue
ba de algin otro modo de respuesta, siendo drédstica y a menudo si-
bita la transicién de un métcdo a otro; 5) atencién persistente o-
con frecuencia recurrente hacia el objetivo o meta; 6) a
del momento critico en que el organismo sdbita, directa y defin
tivamente realiza el acto adeaptetivo requeridec; 7) repeticién co -
rrecta de la respuesta adaptativa tras haberla realizado una vez;

8) notable aptitud para descubrir y atender el aspecto o relacién-
esenciales de la situacién problemdtica, y para desestinmar, rela -

tivamente, las variaciones no esenciales de la misma',
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Con respecto a lo antérior, se ha sugerido que el aprendiza
je, en la solucidén de problemas, parece tener dos modalidades:
cuzndo la persona cambia sus respuestas Incorrectas por las co --
rrectas, entonces se produce en ocasiones una eliminacidén gradual
de l#s respuestas erréneas a medida que la persona trabaja en el-
problema, Cuando se dan estas caracteristicas, se llama aprendiza
Jje por ensayo y errcr. Pero en otras ocasiones se observan dife -
rentes caracteristicas: la persona comienza a trabajar en el pro-
blema y al principio no parece progresaf demasiado: luego, subi -

tar.ente da respuestas correctas y continda haciéndolo siempre.

t=

stz cambio repentino en el rendimiento suele llamarse "aprendiza

je por insight".

Para el gestaltista, 1la conducta implica tanto propdsito --
como inteligencia por lo que no necesariamente debe estar corre -
lacionada con los eventos fisicos, ccmo lo hacen los neo-conduc -
tistas. Para estos udltimos, el hecho més sobresaliente de la con-
ducta es su resultado cbservable, No estando correlacionada con -
eventos fisicos, la conducta debe ser inferida y los gestaltis --
tas se cponen en considerar como sindénimos los hechos cbservables
del aprendizaje con el aprendizaje mismo. E1l psicédlogo de ceaapo -
cognoscltivo acepta que puede haber cambios de conducta sin apren
dizaje, y que también el aprendizaje puede darse sin que se regis
tren hechos cbservables en la conducta de los individucs. El1 pun-
to determinante serd el proceso del pensamiento, no la aceién mis
ma, Dor eso se da mayor importancia a la experiencia que a la con

ducta misma, Definen la conducta como un proceso interactivo, en-
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el cual una persocna llega a ver y sentir las consecuenclas de una
serie de acciones medlante la actuacidén y la observacién de lo gue

suceda.

Para poder captar las ideas b bdsicas de la psicologla de can-
po, es esencial remontarnos a los estudios de Kurt Lewin quien bus
c¢é la precisiédn en sus conceptos. Hizo abundante uso de las hipé
tesis y las teorlas. Para €1, el método cientffico inclufa no sélo
los procesos de observacidn y clasificacién de datos, sino tambié
la formulacién y comprobacién de hipdtesis. Fue asi comc ob uvo --
el diagrama del espacic vital (que es figurativo), asi como el de-
topologia, vector y conceptos auxiliares (la perscna, el ambiente,
las regiones, necesidades, habilidades, tensién, meta, barrera, --
fuerza, etc.), o sea, que el espacio vital representa el esquena -
total de factores o influencias gue afectan la conducta de un in -
dividuo en determinado momento © en una maycr coyuntura temporal,
Conducta es cualguler cambio en el espacio vitel; 4ste representa-
no a los objetos fisicos como tales sino ccmo relacicones funciona-

les y simbblicas.

Scbre los diversos tipos de aprendizaje, dentro de la postu-
ra cognoscitivista también se han despertadc algunas controver - -
sias. Una de las posiciones propone que la naturaleza del cambio -
llamado aprendizaje debes ser en su sentido fundamental la misma, -
independientemente de lo que se ha aprendico., Perc a pesar del én-
fasis que prevalece sobre las similitudes del proceso fundamental-
en varias situaciones de aprendizaje, los investizadores en este--

campo han reconocido siempre algunos tipos de aprendizaje. Ausubel
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propona la divisidén en dos tipos: el aprendizaje por recepcidn o
r; eptivo, gque puede ser mecénico o con significado; y el aprendi
zaje por discernimiento o insight, aque puede referirse a la for-
macidn de concaptos o é la.solucién de problemas. En el aprendiza
Je vour recepcidn, el contenido de lo que serd eprendido se pre --
senta al sujeto en su forma final. El punto esencial dgl aprendi-
zaje por discernimiento, sea la formacién de conceptos o la sclu-
cién de provlemas, es que el contenido de lo que se aprenderd no-
es dado sino que debe ser qucubierto por el sujeto, antes que --
pucda incorporar el significado dentro de su estructura cogniti--
va, “stos dos tipos de aprendizaje son dos procezos diferentes,
Po: ‘ejemplo, con més frecuencia la enseflanza en el salén de clase
se c¢rganiza a lo largo del aprendizaje recepuivo. "En su mayoria-
los grandes cuerpos de conocimiento en la materia se adquieren a-
travéds del aprendizaje de recepcidn, mientras que los problemas -
de la vida diaria se solucilo nediante el aprendizaje por dis -
cernimiento. No obstante, se reconoce gue existe una coexistencia

1

nuy estrecha entre ambos tipos de aprendizeje" (Ausuvel, 1963),

Para conclulr y resumir’ con algunos comentarios la postura-
cegnoseitivista, es necesario hacer resaltar gue ésta destaca el-
hecho de que el aprendizeje es un proceso relativista por el - -
cual, guien aprsnde desarrolla nuevos conceptos y carbla los ante

riores, En ningdn sentido el aprendizaje es un procesc mecanicis-

ot

o y atomista que enlaza los estfmulos y respuestas dentro de un-
crganismo biolézico. Esta teoria, llamada del campo coznoscitivo,

se encuentra asoclada con las funciones de la comprensién y del -
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conocimiento, que dan significado a una situacién, construfda al-
rededor de los objetivos que sostienen la conducta: las metas in-

volucradas y la relacldn de lcs procesos de la comprensidn en re-

=

lacidén a las metas. Los factores del espacio vital adguieren sig-
nificado cuando la persona desarrolla sus objetivos y formula 1los
conceptos para poder realizarlos. En otras palabras, este enfoque
considera a la persona total funcionando en su medio, tal ccmo éi

te existe psicolégicamente parae el sujeto.

Bajo este marco conceptual, parece evidenta gue el aprendi-
zaje, independientemente como sea definido, se refiere a un pro -
ceso y no meramente a la respuesta. La reaccién del individuo co-
mo un todo, en determinado momento, adn cuando se enfrente a los-
mismos estimulos, tiene que ser diferente cada vez, ya que la -.-
tuacién no es la misma. Puede ser la misma en cuanto a las dispo-
siciones amblientales que traten de contrclar la conducta de un --
sujeto,_pero no en cuanto a la experiencia vivida en ese preciso-
momento por ese mismo sujeto. De allf la importancia dz=1 modelo -

CENETr ==

u

del espacio vital con todas sus implicaciocnes para po
una ldea aproximada del cambio que experimenta la persons, atri -
buyéndole un valor a sus experiencias, a sus expectancias y 2l --
significado que la persona desarrclla én tornc a la situacién.

Es un enfoque dindmico, y como tal, no puede colocarse centro de-
un contexto tradicional sobre el rigor cientifico por medio de --
sus experimentaciones, ya que diffcilmente trasciende los limites

de un modelo tedrico que intenta explicar el proceso del aprendi-

zaje. Aungue quiz4 en esto radique su verdadero valor: la ciencia
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también utiliza las hinétesis para verificarlas después y el cog-
noscitivismo ha emprendido una diffcil tarea al intentar explicar
lz complejidad de la conducts y haviéndolo conseguido en parte, -
ha abierto el camino para que la experimentacién sea la encargada

del contrul y comprobacién de todos sus conceptos.

Queremos cencluir los comentarios sobre ambas posturas, - -

ia cognoscitiva y la conductual, haciendo las siguientes observa-

ciones:

Uno de los puntos centrales de controversia por lo que se -
refiz2re a la explicacidén de problemas tales corio la representa --
cion simbélica, equivalencia conceptual y transferencia, es que -
los cognoscitivistas rechazan los intentos hechcs por los conduc-
tistas cuando éstos prcponen un proceso medlacional nhipotético --
considerado como una forma de respuesta implIicita, desembocando -
en modelos neurclégicos o entidades neuronales, Hull, Staats, - -
Berlyns, Osgood, Maltzman,.Bartlett ¥ Hebb han estudiado y dis -~
cutido més ampliamente este aspecto. "La identificacién de even -
tos cognoscitivos con entidades neuroldégicas relacicnadas a éstos
en forma hipotética y metafdfica, estédn aln lsjos de convencer -—-
qu= tales intentos amplien nuestra comprensién de la cognicidédn”.

(Aasubel, 1963).

Los cognoseitivistas prefieren definir los eventos cogniti-
vos en términos de estados diferenciados de conciencia -existen -
tes en relaciédn con sistemas organizados de imdgenes, conceptos -

¥y proposiciones de la estructura cognitiva- y de los procesos - -
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cognitivos de los cuales dependen., Reconocen que 1lcs procesos neu
foisiolégicos acompafian y hacen pocible ciertos eventos cogniti-
vos, "pero ocurren a un nivel tan inferior que no tienen ningin -
valor explicativo para estos eventos". M4s adn, de acuerdo con un
tedrico cognoscitivista, Ausubel: "adn cuando los correlatos neu-
rofisiolégicos indudablemente existen en la materia prima -parcep
tos e imdgenes de las operaciones cognitivas.., la combinaéién V-
la interaccidn entre imégenes y perceptos involucrados en la reso
lucién de problemas, formacidén de conceptos y pensamiento, proba-
blemente no tienen concomitantes neurales, Son esencialmente fegé
menos_psicolégicos extraneurales que dependen sélo de la suficien

te integridad del cerebro para nacer posibles la percepcidn, la -

memoria y la interrelacién de sus productos™., (Ausubel, 1963).

A pesar de las réplicas y criticas que una y otra de las --
posturas se han hecho entre sf, las dos adolecen de cierto oscu -
rantismo cuando tratan de explicar la complejidad del proceso del
aprendizaje. Cuando el aprendizaje es de tipo simple, parece ser
explicado de manera clara por nedio del condicionamiento, sea c;é
sico o instrumental; pero al referirse al complejo, ain cuardc la
postura cognoscitivista parece ser més amplia en sus conceptos, -
no ha trascendido tampoco los limites de un mcdelo mds o menos --
explicativo, pero édn distante de prestarse a una réplica experi-

mental satisfactoria,

Pero, ¢;a dénde nos conduce discernir sobre estos disfmiles-
puntos de partida? Desde nuestro punto de vista pensamos gque a --

una conclusidén gque justifica la eleccién de estos dos enfoguss --
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coro pilares del presente trabajo. Creemos que el enfoque asocia-
cicnista, conexionista, conductista 0 neo-conductista, al poner -
énfzsis en la conducta cbservable, su registro, su medicidn, el -
andlisis cuidadoso y funcional de los eventos que intervienen en-
el aprendizaje, ha hecho innumerables aportaciones al campo edu -
cativo simple y sencillamente porque cualquier modelo experimen -

tal y conceptual carece de bases firmes y sélidas que justifiguen

12}

us conclusiocnes si no existen de por medio entidades reales, ob-
jetivas que comprueben de una manara u otra la predictibilidad de
sus fundamentos. Por otro lado, un enfoque que no sdélc se cir --
curscriba a la relacién funcicnal E-R, sino que explique o que -=
intznte explicar el proceso, enriguece el marco conceptual de la-
psizrulogia, que, como toda ciencia joven, trata de definir los --
ifmites de sus metas cientificas y origenes filoséficos. Es la --
resolucién del planteamiento que ante todo fenémeno estudiado por

la psicologia debe ser resuelto: el qué, el cdmo y el por qué.
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LOS CONCEPTOS DE EDUCACION, ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Para poder obtener una visidén mds clara y objetiva de los -
alcances de estos conceptos para las posturas gque nos intzresan,-
hemos crelido conveniente incluir, primero unos breves comentarios
sobre aspectos filoséficos de ambos enfoques; po SLCIiO”7‘pve' ais
cutir las tases en las cdales se fundamenta la avplicabilidad de -
los principios del aprendizaje en el saldén de clase y el papel --
en que interviene la psicologla educativa; por dltimo, y con los-
antecedentes mencionados, entrar de pleno a los conceptos d= edu-

cacidn, ensefianza y aprendizaje.

"Cada tedrico del aprendizaje es un fildsofo, aunque &ste -
tal vez no lo sepa" -mencionaba Gordon W. Allport. Los psicdlegos
aue investigan y teorizan el aprendizaje parten de un punto de --
vista preconcebido sobre la naturaleza de la motivacidén humanz.
E1l punto de discusiédn entre los psicdlogos contempordneos estriba
en establecer si el Hombre es una criatura activa de instintos --
-caso de la psicologia freudiana y neo-freudiana-; una criatura -
esencialmente pasiva y reactiva que se encuentra en un ambiente -
determinativo -segin infiere el asociacionismo Z-R; o si es una -
deliberada persona, que actls reclproceamente con el ambiente psi-
colégico, como sugiere la psicologia de campo-gestalt. La perspz
tiva filosdéfica en que peodemos encuadrar a las dos dltimas se - -
pueden referir: para el asociaclonismo E-R con =21 positivismo 16-
glco o realismo; y la dltima con un sistemdtico ralativismo posi-
tivo, tembién llamado pragmatismo, experimentalismo ¢ instrumen -

talismo.
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Al enfocar la educacién, el realista y asociacionista E-R -
se ccnvierte en un ambientalista o determinista, por la importan-
cia 2tribuida al ambientes en gobernar la conducta y el aprendiza-
je de los alumnos. De agul que tiendan a recomendar las materias-
szlaccionadas por los adultos, y que tales materias reflejen he -
chos y précticas dtiles a la sociedad contemporédnea. ios realis -
tas suponen la existencia de una realidad dltima que cénsiste en-
leyes naturales determinadas y definen 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
soluta; tienden a explicar una realidad no en términos realisti -
coc-u objetivos, sino de interaccidn, psicolégicos. Une idea cen-
tre o del relativismo es que un objeto deriva sus cualidades de --
sus relaciones con otros objetos. Si el relativismo fuera un con-
cepto vdlido, ninguna persona podrd hacer una afirmacién defini -
tiva, excepto decir que "estéd mds cerca de los demds", "estd a la
izqulerda de esto", etc. El relativismo sélo parte de un punio de

referencia de una estabilidad igualmente relativa.,

"Un relativista rechaza, la nocién de la capacldad que tiene
el hombre para encontrar y hasta para utilizar la verdad absolu -
ta. No tiens ningidn interés por las'verdades eternas'. No obstan -
te, tiene una gran preocupacién por delimitar la verdad en forma-
relativista, Una ley cientffica, -inclusive un prineipio de psico
logia- es una declaracidn evidente a todos los estudiosos del te-
ma. La prueba relativist. dé la verdad es una precisién anticipa-

da, no una correspondencia con la realidad., Asi pues, la ley cien
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tifica es una generalizacién en la que hay considerable acuerdo -~
entre los que son cientf{ficamente competentes; es una cuestién --
de consenso general. Sin embargo, no se comprueba por este consen
SO, sino por su precisién predictiva. Los relativistas suponsn --
que ninguna ley cientifica es 'sagreda'; cualquier ley puede cam-
biar y ademds, a medida gque transcurre el tiempo, todas las leyes
lo hacen. Un aspecto significativo de la ideologfa de los relati-
vistas, es su expectativa de gue se produzcan cambios: tanto la -
naturaleza como la cultura estdn en contfnua transformacidn", ci-

tando el resumen hecho por Bigge & Hunt.

Las bases sobre las que se fundamentan la aplicabilidad de-
los principios del aprendizaje en el saldn de clase, asi como el-
objeto del papel de la psicologia educativa, tienen su crigen en-
el andlisis siguiente: la mayoria de los estudios en el campo del

aprendizaje escolar han sido conducidos por maestro

n

y demds gen-
te que no se encuentra relacionada directamente en la investiga -
cién educativa. En contraste, los estudios de laboratorio sobre -
el aprendizaje simple han sido encubiertos por la "exclusividad"
y prestigio de las ciencias experimentales y también han hecho --
posible la investigaciédn de las variables del anrendizaje z:ne --
ral, bajo condiciones rigurosamente controladas. Asi pues, la in-
vestigacidn mds cientifica respecto a la teorfa del aprendizaje,-
ha sido llevada a cabo por psicélogos ajenos al quehacer educati-
Vo, quienes han investigado problemas no propios del tipo de a --

prendizaje que se produce en el saldn de clase.

Le mayorfa de las investigaciones de este tipc han radicado
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en 2l aprendizaje animal, en el motor, en el inmediato o en las -
formnas no-verbales del aprendizaje humano. Se puede criticar a --
los nsicdlogos experimentales y cuestionar sl tal eprendizaje - -
tiene aplicacidén en el saldn de clase o si es de alguna manera si
milar a las clases de aprendizaje a largo plazo incluidas en la -

asimilacién de extensos y organizados cuerpos de conccimiento.

Los principios del aprendizeje son aplicables en las pric -
ticas del saldn de clase y lo son porgue se derivan de una teoria
psicolégica y de una investigacidn pertinente conducidas en un --
contaxto educativo. Aungue los principios de aprendizaje en el --
saldén tienen importancia en la educacidn, Ausubel (1963) dice que

L
€87Cs

B3

o pueden ser trasladados en forma directa e inmediata a --
las précticas del salén de clase., "Solamente proporcionan una di-
receién general a la investigacidn de tales précticas”. Se ha ase
verado que en ausencia dr principios psicoldgicos vdlidos sobre -
el aprendizaje del saldén de clase, el maestro sélo puede seguir -
dos cursos: 1) hacer 1o que vid de otros maestros y colegas; y 2)
descubrir técnicas pcr ensayo y error, lo gque se conoce ccmo "re-
glas de la enseflanza’, perc éstas necesariamente tienden a cam --

oiar segin las condiciones que las modifican, de allil la consis -

tencia de un principio de aprendizaje que es mds flexible ¥y puede

La mayorfa de las situaciones educativas requieren el equi-
librio de varios principios pertinentes, més que de la aplicacién
arbitraria de una simple regla. Al disponer de un conjunto de - -

principles, un maestiro en disposicidn de recursos puede tomar =n-
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cuenta todas las consideraciones relevantes e improvisar sclucio-

‘nes en vez de la aplicacidén ciega de las reglas.

El sentido comdn, aungue no necesariamente es incorrecto, -
tampoco necesariamente se adecda en muchas ocasiones. Tomar cual-
quier decisién sobre aplicar determinado método o sistema de en -
seflanza bajo el criterio del sentido comin, aungue esté de acnver-
do a los principios del aprendizaje, para que tal decisidn sea --

efectiva debe ser derivada de un cuerpo sistemdtico de principio

[}

3

tebricos y de los hallazgos cientificos inspirados por estos pEL

cipios.

Ahora bien, los preoblemas del aprendizaje relacionados con-

la investigacién psicolégica educativa son:

- Descubrir la naturaleza de aquellos aspectos del aprendi-
zaje que afectan la adguisicién y retencién 2 larsgo plazo
de cuerpos organizados de conocimiento en el alumno.

- Mejorla del aprendizaje y de la capacidad de la sclucidn-
de prcblemas,

- Descubrir cudles caracteristicas cognitivas y perscnales-
del alumno y cudles aspectos interpersonales y sociales -
del medio afectan las materias mds importantes, la motiva

cidén y los modos tipicos de asimilacién dzl material;

Descubrir el modo de presentacidn del material,

Por consiguiente, toda justificacién de la psicolegia cduca

tiva como cilencia argumenta que:
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a) la naturaleza del aprendizaje en el saldén de clase y los
factores que en €1 intervienen pueden ser identificados;
b} tal conccimiento puede ser sistematizado y transmitido a

futurcs maastres.,

Una teoria sobre el aprendizaje no nos dice cémo ensefiar en
un sentido preceptivo; sélo ofrece un punto de partida -para descu
orir los principios generales de la ensefianza. Asimismo, una teo-
ria adecuada del aprendizaje no es una condicidn suficiente para-
la mejorfa de la educacidén. La formulacién de los principlos de -
la ensefianza requiere de una investigacidn adicional, gque consi -
derz los problemas précticos y las nucvas variables (no implfei -
tat en los principios del aprendizaje. E1 punto de vista de Spen
ce al respecto, es conceblr el aprendizaje del saldn de clase tan
corplejo como para perrmitir el descubrimiento de leyes generales-
del aprendizaje y dar a conocer la aplicacidn de estas leyes, des

cubiertas en el laboratorio.

eamos ahora ccmo los conceptos de educacidn, ensefianza - -
¥ aprendizaje son explicados por neo-conductistas y cognoscitivis
tas. Hemos seleccionado los puntos de vista de los autores que --

encabezan ambas posturas: tedricos cognoscitivistas, Ausubel y --
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stos existe una discrepancia en cuanto a su concep

cién del papesl gue jueza la estructura cognoscitiva en la trans -
ferzncia; tebrico nec-corductista: B. F. Skinner, gulen ha demos-
trado una preocupacidn porr la aplicacidn prictica de sus postula-

dos tedériccse.

Las definiciones tradicionales de lo que es ensefianza en --
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realidad no dicen mucho: "Hacer que la gente aprenda'"; "Hecer co-
rocer el modo de"; "Impartir conccimientos acerca de" y "Enterar-
por medio de informacidn, experiencia', etc. Es necesariz la am -
pliacidn del término como lo sugiere J. L. Kuethe, para guien en-
seflar es producir aprendizaje: "No hemos ensefiadc hasta que el --
sujeto ha aprendido". Ensefiar requiere hacer que la gente lea un-
material determinado, que vea demostraciones especificas y que --

tome parte en distintas actividades que producen aprendizaje.

En términos mds o menos similares, Bigge & Hunt comparten -
los conceptos fundamentales niencicnadcs. Para ellos la ensci:nza-
ain cuando ésta sea buena o mala en realidad se refiere a un pro-
ceso mediante el cual el nacstro selecciona las materias gue hen-
de ser gprendidas y realiza una serie de operaciones cuyo prcpégi

to consiste en transmitir estos conocimientos a los estudiantes.

1~

Ensefiar a una perscna supecne realizar alzin cembio en ella; la er

s

sefianza no se verifica hasta que no se consizuen resultedcs posi-

tivos que puedan medirse cualitativa y cuantitativanente.

Cuando Ausubel proponz a la psicologla educativa como cien-
cia (por medio de los factiores gque pueden ser identificades v qu
intervienen en el aprendizaje en el saldén dc clase y que tal co -
nocimiento puede ser sistematizado y transmitidc a los masstrces),
reconoce a la vez que existe una concepecién doble que se contra -
pone a tales fundamentos: la creencia de que el dominar un tdpico

per se proporciona la pcsibilidad de enseflar y la de oue el

tiples sistemas educativos niega la efectividad de tal creencie,
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La educacidédn se refiere al aprendizaje gulado y manipulado
hacia fines précticos especificos. Estos fines pueden ser defi -
nidos como la adquisicidn a largo tiempo de cuerpos estables de-
conocimientos y de las capacidades necesarias para adquirir ta -
les conocimientos. Aungue mucho se ha discutido si el aprendiza-

e es diferente de la enseflanza, se dice que uno existe sin el -

()

otro. Los aspectos ccexistentes de uno y otro incluyen los pro -

pésitos, lcs efectos y la evaluacidédn de la ensefianza.

La facilitacidn del aprendizaje es el unico fin proplo de-
la easefianza. No se ensefia como fin en sf mismo, sino hasta que-
el alumno ha aprendido; el aprendizaje todavia es la uUnica medi-

da 9usible de la labor de la ensefianza, aunque la falla de los -

I

alunnos por aprender no indique completamente la competencia de-
los maestros,., Ademés, la enseflanza en si misma es efectiva hacta
el liImite en que manipula en forma efectiva aguellas variatles -
psicolégicas que gobiernan el aprendizaje. Con respecto a la fun

ién de la educacidn, para algunos consiste en transmitir la - -

o
4
(]

ldeologia de la cultura, un cuerpo de conocimientos y habilida -
des intelectuales, mientras que otros prefieren referirse al 4p-
tirc desarrollo de la potencialidad para el crecimiento y el lo-
gro, no solamente con respecto a habllidades cognoscitivas sino-

a las metas perscnales y al ajuste.

For consiguilente, para Ausubel, refiriendo la educacién al
aprendizaje guiado y manipulado hacia fines especificos, el pro-
blema al que el aprendizaje debe cuesticnar o resolver es el de-

la biscueda de las relaciones necesarias gue se deben obtener en
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tre las variables internas y externas con el fin de lograr un can
bio en la capacidad que se llevard a cabo; la educacidén debe ser-
concebida como la institucidén y el disefio de las condiciones ex -
ternas del aprendizaje, de tal suerte que la interaccién sea 6p -
tima en relacién a las capacidades internas del alumno y gue se -
logre un cambio en dichas capacidades. Después volveremos a la --
descripcién de las condiciones y/o variables internas y externas-

del alumno.

Al hacer un andlisis de la conczapcién del proceso de zpren-
dizaje, tal como lo describe la psicologia desde fines del =iglo-
pasado, no se hizo hincapié en la produccién de entendimientc ge-
neral hacia una mayor importancia en la adguisicidén de habilida--
des especificas, al decir de Bruner. Afade que 21 punto de vista-
dominante entre las personas que se han ocupadc de preparar y en-
seflar nuevos planss de estudio, es que la respuesta a cémo el pro
ceso de aprendizaje puede hacerse determinante en la enseciianza, -
estriba en dar a los alumnos una comprensidén de la estructura fu
damental de cualesqgulera materias, que se elljan para ensszfiar,
Asf, la enseflanza y el aprendizaje de la estructura, mds bien qua-

el simple dominio de hechos técnilcas, radica en el problema clé-
) B

sico de la transferencia, Especifica que el primer objetivo de -~

cualquier acto de aprendizaje ademds del placer gue pueda causar,

4]

es que ha de servirnos en lo futuro., Se trata de aprender no una-
habilidad, sino una idez general que pueda ser empleada luego - -
como base para reconocer subsiguientes problemas, como 12 sca los

casos especilales de la idea originalmente dominada. Este tipo - -
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de transmisidén se encuentra en el mecollo del proceso educativo:
el continuo ensanchamientc y profundizacidn del conocimiento en--

términos de ideas bdsicas y generales,

b

Uno =scucha con frecuencia la distincién entre el "“hacer" y
el "zntender' Es una distincién aplicada, por ejemplo, al caso de
un alumno qgue presunmiblemente entiende una idea matemdtica, pero-
no sabe cémo usarla para la computacién. Aungue la distinciédn es-
prcbablemente falsa, indica una diferencia interesante entre la -
ensefianza y el aprendizaje. Haciendo extensiva la distincidn en--
el campo de los exdmenes, sefiala que un examen puede ser malo en-

el sentido

(¢}

n que subraya aspectos Lriviales de una materia; ta -
les sxémenes pueden alentar una enscflanza inccherente y un apren-

dizaje por rutina.

Como ya apuntamos con anterioridad, Bruner difiere de Ausu-~
bzl en su concepcién del papel que juega la estructura cognosciti
va en la transferencila. Este dltimo atribuye al primero una natu-
raleza més conductual =n su concepcién del cconocimiento ya que lo
considera como una "capacidad” de ejecutar diferentes clases de -
tar2e3 para la solucidn de préblemas; ademds se concentra mds en-
los uz3pectos deductives de la transferencia, haciendo hincapié en
el iprendizaje genérico, porque puede facilitar la solucién de -=-
provlemas derivados, o sea: la solucidén de problemas como ejem -
plés particulares de una proposicidn mds general. Ausubel, por --
otro lado, concibe el conocimiento como un fendmeno substantivo -
(ideacional) mds que como capecidad de resclucidén de problemas,

Para €1, las funciones de la trancferencia dz la estructura cog--
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nitiva parecen -tal como lo presenta Bruner- dirigidas nds signi-
ficativamente al aprendizaje receptivo, que a la solucién de pro-

blemas dados en la situacidn tipica del salén de clase.

Pero, haciendo a un lado la problemdtica anterior, los ted-
ricos cognoscitivistas parecen estar de acuerdo en que la educa -
¢ién, tal como la vemos en la actualidad, parece subrayar dnica -
mente los signos extrinsecos, al grado tal que existe una corre -
lacién en la que a mayor nivel de grados en el sistema educativo,
mayores posibilidades econdémicas se alcanzan., Al respectc Bruner-
afirma que no importa lo que hemos aprendido: la cuestidén es lo -
que podemos hacer con lo que aprendemos: "No se juzgue simplemen-
te a nuestros alumnos por lo que ellos saben, més bien juzguese -
les sobre la base de lo que pueden generar a partir de lo que sa-

ben".

Si la postura cognoscitivista deflende el desarrollo del en
tendimiento y comprensién general de la estructura de una mate --
ria, asi como la aprehensién del significado de los conceptios pa-
ra que el aprendizaje obtenidc por ese medio pueda ser aplicado -
-mediante la transferencia- en nuevas situaciocnes, es Skinnar - -
quien aboga por el desarrollo de habilidades especificas, por las
respuestas y ejecuciones objetivas, mediante la aplicacién cche =~

rente de sus postulados experimentales.

Skinner no acepta las teorfas de los pedagogos tradiciona -
les por el escaso o nulo manejo que &stos hacen de los reforza --

mientos para la educacidn. Alega que los progremas de ensefianza -
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no con programas de estimulos y contenido. Se aboca al desarrollo
déAuna tecnolozia de la ensefianza, en la que las técnicas van en-
caridnadas a lograr que los organismes diseriminen y generalicen -
estimulos, moldeen respuestas dificiles y mantengan las conductas

espearadas.

La tecnologia de la educacidén es la aplicaciédn sistemdtica-
y experimental de los principios cientificos a log problemas edu-
cativos. Para Skinner, =l educador ha de ser un téenice conocedor
de las relacicnes que unen variables independientes con variables
derendientes., Cuando se propone el cambio de la variable depen --
diente que se quiere obtener (objetivos), su misidén es manipular-

la; ‘rariables independientes hasta que se obtenga el objetivo.

Pare Skinner, enseflar es edificar en el sentido de zons - -
truir, de hacer una estructura en debida forma: los conocimien --
tos, los hdbitos o los intereses son materia prima a la que el --

maestro debe dar una forma.

La ensefianza es la disposicidén de las contingencias de re -

forzamiento que se encuentran compuestas por tres variables:

n H
— e

la ocasidn en gue se produce la conducta

la conducta misma

(€]

las consecuencias de la conducta

"Dejado & la ventura en un armbiente dado, 2l alurno apren--
derd pero no necesariamente serd ensefiado". Aqui vemos cémo para-

Skinner existe también de hecho la diferencia entre estos dos as-
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pectos. "Ensefiar es expender conccimientos: gquien es ensefialo - -
aprende més de prisa que aquel a quien no se le ensefla. La impor-
tancia de la ensefianza se ve en que, de no darse, no se producird

la. conducta'

La educacién es el elemento de la técnica gque estd méds di -
rectamente relacionada con el proceso de aprendizaje. Skinner ata
ca la postura de maestros que, siguiendo una filcsoffa de la edu-
cacién, recomiendan el empleo de materiales de mayor contenido in
trinseco (recordemos la postura cognoscitivista), Creemos ¢re en-
este sentido, Skinner se dirige hacla un extremo muy radical. Nes
otros queremos suponer gue la educacidn, aidn cuando cumpla todos-
sus objetivos cabalmente, no puede ser un fin en si misma, sinc -
que es una preparacidén ante las experiencias pbsteriores a las --
que se enfrentard todo ser humano en razédn de su propia =volu ---
cidén y desarrollo. Por esta razén, no podemos suponer gques la con-
solidacidén de objetivos definidos y estables, mediante el proceso
educativo, tienda hacia un comportamiento rfgido cuya finalidad -
sea esa y no destacar los principios nmds fundamenteles dz 1a - -

transferencia, como se verd més adelante.

YNi el maestro ni el profesor cnsefian, sino que se limitan-
a hacer al estudiante responsable de su aprendizaje". Sia embar -
go, para Skinner el aprender y el ensefiar scn dos procesos dife--
rentes, cuando afirma: "El {dolo del buen estudiante es la creen-
cia de que, lo que un buen estudiante puede aprender, cualquier -
estudiante puede aprenderlo. Por poseer mayor cepacidad o haber -

estado expuestos desde muy pequefios a influenciss ambientales - -
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afortunadas, algunos estudiantes aprenden sin necesidad de ser -
ensefiados. Hasta es muy probable que aprendan m&s y mejor cuando
no se les ensefia”, Desde luego, reconoce la importancia de que -
el estudiante aprenda sin ser ensefiado, gque resuelva problemas -

per si sdéio, que explore lo desccnocido, que tome declsiones y -

se porte con criginalidrd; acepta gue de ser posible, debe de --

ensefidrsele tales actividades. Analiza la modalidad que ha con

sistido en ensefiar a pensar al mismo tiempo que se ensefian las
materias por aprender. Pero surgen algunos conflictos: "La edu -
cacidn orientada simplemente a transmitir lo que ya se conoce, -
ha descuidado con frecuencia el ensefiar a pensar y a explorar lo
desconocido™, Reconoce que algunas reformas recientes se han - -
trav’_adade 6tro extremo limitédndose a conseguir que el estu --
diante o alumno aprenda a pensar, y descuidendo la transmisién -
de conocimiento. Finalmente resuelve situarse en una postura - -

ecléctica al sugerir le importancia de definir la conducta final

en el ensefiar, tantoc como en el ensefiar conocimientos.

Hacia una definicidn del concepto de aprendizaje

El aprendizaje es una ccnstruccidédn hipotética que de una -
mansra uw otra se refiere a un cambio en la conducta. En esto pa-
rec2r coincidir ambas posturas. Pero sea este cambio como un pro
ceso interno que se realiza dentro de la persona (punto de vista
oscitivista), o se refiera a la ejecucién o conducts mani --

punto de vista conductual), lo tdinico quz podemcs afirmar

[
]

%]

ck

o

o ~~

1 aprendizaje se ha producido cuando nos referimos a un-

o

evento., Es decir, sdlo podemos inferirlo, aunque tratemos de - -
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explicarlo como un proceso ¢ nos atengamos a la conducta amani --
fiesta. Ya hemos visto gque para uncs el aprendizaje es un camdic-
en la experiencia de un sujeto, una reorganizacién del campo per-
ceptual o una alteracién en el campo de la persona, mientras que-
para otros, el aprendizaje llega a2 ser sindnimo de las respuestas
que han sido producidas o evocadas en el sujeto por medic del con
dicionamiento. Pero es necesario aclarar que tal carvio tiene sus
limites y las causas que lo provocan deben ser precisadas. Consi-
deramos adecuada la definicién dada por Kimble % Garmezi: "El - -
aprendizaje es un cambio relativamente nermanente en una %eiden -

cia conductual como resultado de la préctica del reforzamiento"

Aldn cuando en esta definicién la segunda parte sea la més -

discutible (por considerar el reforzamiento ccric la causa de

}~
]
1

aprendizaje), no se incluyen en esta definicidn aquellos cambios-
en las tendencias conductuales que son consideradas como tenden -
cias de respuestas irnatas, llamados hébitos o reflejos, o las --

que son producto de la maduracidn; tampocc

o
, -4
[
[

ccnductas conside-~

radas "borderline"”, producto tanto del i

e}

stinto y del reforza - -
miento y que se refieren al fendmeno de la impronta. Tarpocos se -
incluyen los estados temporales del crzanismo como pueden ser la-

fatiga, los hdbltos o los efectos de las drogas.

Con referencia a lo expuesto tanto sobre los conceptos de -
educacién,como de ensefianza y aprendizaje, nuestros comentarios -
se pueden resumir en estas breves observaciones, no solamente so-

bre las posturas estudiadas sino extensivas a cualguier intento -
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explicativo dentro de la psicologfa educativa:

Podrdn existir demasiados tedricos que se preocupen por de-
finir los conceptos, lImites y alcances de la educacién, la ense-
fiarnza y el aprendizaje como procesos. Intentardn explicarlos. Les
imprinirédn su propio marco conceptual. Allanaridn los caminos que-
conducen a la experimentacldén y aprovechardn los hallazgos expe -
rirentales y se preocupardn por encontrar una adecuada aplica - -
cién, de tal suerte que se pueda lograr una perfecta adecuacién -
de los principios fundamentales de tales’hallazgos con el desem -
pefio diario de la vida escolar, etc., todo lo cual estd bien, pe-
ro muy pocos parecen demostrar preocupacidén por encontrar, antes-
gue nada, los origenes en los que radican los fines de la educa -
cién y resclver las interrogantes que planteany ;ouienes estable--
cen tales fines?, ;para qué?, ;con qué bases?, ;qué se persigue -
2l fin de cuentas con ap dcar los principlos del aprendizaje vis-
to como un fendmeno conductual, dentro de un contexto educativo?,.
Sin la resolucidn de antemano de tales cuestiones -y muchas - --
otras- parecen estériles en la psicologla educativa todos los es-

fuerzos realizados.
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L0S PRINCIPIOS Y CONDICICNES DZL APRENDIZAJE

Cuando se habla del aprendizaje surge una confusién, por el
uso indiscriminado de los diversos conceptos. Varics autores se -
refieren a las condicicnes, variables, principios, eventos, fend-
menos, factores y sugerencias educativas del aprendizaje como si-
fueran un mismo concepto. Nosotrcs proponemos el siguiente esque-
ma para definir el marco conceptual al que nos referiremos en ade

lante:

PRINCIPIOS Y CONDICICNES. Aquellas variables gue determinan
el aprendizaje, revestidas de una caracterIstica fundamental gue-
le han atribufdo las investigaciones précticas o experimentales,-
que han demostrado su consistencia y en las que no parsce haber -
lﬁgar de controversia, excepto en la terminolcgia utilizaeda para-
referirse a elles por cada uno de los enfoques estudiados, tales -
como: la préctica, la contigﬁidad) reforzamiento, retrcalimenta -

cibdn, etc.

FENOMENOS Y EVENTOS. Aparecen en forma paralela o adyacente
al aprendizaje -que, como todo cambio, para nosctros es tero'én -
un fendmeno-~ y es necesario estudiarles cuando el aprendizaiz se-
altera, se modifica o desaparece., Talecs fenémencs ayudan a inter-
pretar el curso que sigue el aprendizaje en un ambiente educati -
vo: transferencia, generalizacién, diseriminacién, extincidén, - -
recuperacidn esponténea y oivido. Posteriormente nos referimos --

con més detalle a tales sventcs.

FACTCRES Y SUGERENCIAS., Aun cuando éstos no constituyen ---
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un principio emanado de una metodologia mds rigurosa, de cualquier
manera son variables que afectan, ya incrementando o ya disminuygg
do el aprendizaje. Tales factores pueden ser reducidos a reglas --
de la ensefianza o précticas educativas de tipo empirico de que se-
nan valido muchos maestros, ya gque la experiencia ha demostrado su
nivel de efectividad. Pueden referirse a la utilizaciép de ciertes
métodos de ensefianza en vez de otros: la recomendacién de la préc-
tica zlobal o distribuida; la seleccidn de un programa de reforza-
mientc en vez de otro, ete. Nosotros los colocamos en una catego -
ris inferior a los principios y condiciones, aunque es necesario -

no olvidar que este esquema es convencional.

Los tedricos cognoscitivistas y neo-conductistas parecen es-
tar de acuerdo 2n que las condiciones por las cuales se produce --
el aprendizaje, se dividen en externas e internas, o sea, las per-
tenecientes &l individuo y las que dependen del exterior o del am-~
biente externo. Asimismo, como se podrd observar, aidn cuando en --
ccasiones utilicen diferentes términos, se refieren al mismo he --
cho, e inclusc un andlisis no muy profundo puede revalar gque ambas
pesturas abarcan gran parte del contenido a que se refieren entre-

s1, ain cuando utilicen otra terminclogia.

Para la teoria cognoscitivista las condiciones que afectan -
al aprendizajec -siguiendo a Ausubel- estdn divididas en dos catego

rias:

- INTRAPERSONALES (del alumno)

- SITUACIONALES (de la situacién de aprendizaje).
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Las condiciones intrzpersonales incluyen:

a)

La

incluye:

a)

b)

VARIABLES DE ESTRUCTURA COGNOSCITIVA, que se refieren a-
las propiedades organizativas del aprendizaje previo que
facilite una transferencia. La estructura se organiza de
manera jerdrgulca.

CARACTERISTICAS DEL DESARROLLO, que reflejan el estado -
del desarrollo intelectual, las capacicdades y modos de -
funcionamiento, de cada etara.

HABILIDAD INTELECTUAL, aptitud escolar, inteligencia ge-
neral, sus habilidades verbales y para la solucién de --
problemas.

FACTORES MOTIVACIONMALES Y DE ACTITULES, deseoc cde apren -
der, necesidad de logro, auto-estima, Estas variables --
generales afectan las condiciones relevantes del apren -
dizaje, la disposicién, la atencién, nivel de esfuerzo,-
persistencia y concentracién.,

FACTORES DE PERSCONALIDAD, diferencies individuzles en el
nivel y clase de motivacidn, ajuste y ansiedad. Factores
subjetivos como éstos tienen efecteos prefundos en los as
pectcs cuantitativos y cualitatives del prceeso de apren

dizaje.
categoria situacional en las condiciones del aprendizaje
LA PRACTICA: su frecuencia, distribucién y método.

1A DISPOSICION DE MATERTIALSS: en términcs de cantidad, -

dificultad, temafio, conformacidn léglca, secuencias y --



= 50 =
ayudas did4dcticas. Es el aspecto perceptual presentado -
al alumno.

c) FACTORES DE GRUPO Y SOCIALES: como el salén de clase, --
clima, cooperacidn, competencia, estratificacidén, priva-
cién cultural,

d) CARACTERISTICAS DEL MAESTRO: sus habilidades cognitivas,
conocimiento de la materia, competencia pedagdédgica, per-

sonalidad y conducta.

A lo antericr hay que afiadir la RETROALIMENTACION y el ESTA
BLECIMIENTO DE OBJETIVOS, que enseguida explicaremos:

RETRCALIMENTACION., Consiste en sefialar al alumno si su eje-~
cucidén ha sido acertada o no, o en todo caso la esperada; de no =
ser asl, se le indica por qué., Es el paso por medic del cual se --
confirma si se ha dado el aprendizaje y si no es asi, se corrigen
los errores. De aqul se deduce que el conocimiento inmediato de -

los resultados facilita el aprendizaje.

ESTABLECIMIENTO DE OBJETIVOS. Es el principio que establece
que cuandc el alumno ccnoce oporitunamente los objetivos de apren-
dizaje de un tema, unidad o asignatura, se estimula su interés --
hacia el estudio, Esto apoya un aprendizaje eficaz, ya que a me -
dids que se va produclendo el aprendizaje, va sirviendo como un -

elemento de retroalimentacidn.

Para los neo-conductistas, el fendmeno del aprendizaje estd

Tormado por tres elementos: - E1 alumno


http:confir.na
http:all:J!1.no

- 51 -

- La situacidn de estimulio

~ La respuesta

El alumno contiens una seris de 8rganocs, SNC y musculos. Se
refieren a las condiciones internas del aprendizaje, que es la --

conducta inicial del alumno, o sea, su aprendizaje previo. Un "es

n

timulo" es un evento del medio ambiente; una "situacidn de esti -

mulo®” es una serie de eventos en el medio ambiente. Una "respues-

ta" es simplemente una parte de nuestra conducta.

Ahora bien, las condiciones externas, bédsicas del apr-ndi -
zaje son: la contiglldad, la prédctica y el reforzamiento, Veamos-

en qué consisten.

CONTIGUIDAD. Es el concepto fundamental con que Guthrie sos
tiene que la unica condicidn necesaria para el aprendizeje es la-
contiglidad o la ocurrencia simultdnea del estimulo y la respues-
ta, Esta es una condicidn importante en casi todo el aprendizaje.
El condicionamiento clédsico incluye la contigﬁidad en los estimu-
los condicionados e incondicicnados; el condicicnamiento operante
incluye la contigﬁidad de la respuesta y el estimulo refcrzante,
El aprendizaje de habilidades la incluye en la ccurrencia de va -
rios eslabones en la cadena motor y el aprendizaje de conceptos--
la incluye en la presentacién de los casos-muestra y de los que =
no lo son; el aprendizaje de principios la ircluye en el recuerdo
de los conceptos componentes. Finalmente, la soclucién de proble -

mas la incluye en el recuerdo de los principios componentes,

PRACTICA., Es la repeticién de una R (respuesta) en presen -
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cia de un E (estinmulo). El actual énfasis educativo en la cogni -
cisn v en el zprendizaje de significados ha convertido az la préc-
ti_.a en una condicién de aprendizaje impopular. Para muchos edu -
cadores la préctica es sindnimo de monotonla, y no obstante eso,-
el maestro la necesita. La prédctica se convierte en menos necesa-
ria cuando el alumno tiene la ccnducta inicial y los objetivos --
de aprendizaje requeridos. "El ctorgamiento de la préctica por --
parte del maestro al alurmno no debe estar basada en preferencias-
perscnales o en bases filoséficas, sino en la necesidad del alum-
no por practicar pare lograr el objetivo de aprendizaje". (De Ce-
cco). A medida que nos trasladamos del aprendizaje simple al com-
pledc, la prédctica pierde importancia. Es de crucial importancia-
en el condicionamiento cldsico y en el operante, en el aprendiza-
Jje de habilidades y en el verbal, Es de menor importancia, sobre-
todo si las otras condicicnes del eprendizaje se encuentran ade -
cuadamente dispuestas, en el aprendizaje de principios, de concep

tos y en la sclucién de problemas.

REFORZAMIENTO, Es la principal condicién para la mayoria --
de los casos de aprendizaje. Veamos su naturaleza. las condicio -
neg del reforzamiento son: - Prontitud (que sea inmediato)

Frecuencia

Canvidad

Ndmero

Es, en esencia, para seguir a Thorndike, la "ley del efec--
to": las respuestas recompensadas tienden a repetirse, las que no

a descontinuarse., El reforzamiento puede referirse a la intrcduc-
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cidn de un estimulo o una retroalimentacién. Cambia su importan -
cia de acuerdo con la naturaleza del rzforzador -cocmo en el caso-
de la recompensa o la informacidén- y las condicicnes del reforza-~
miento, asf como el tipo de aprendizaje de que se trate: zomo una-
condicidén externa del aprendizaje, puede disminuir en importancia
a medida gue el alumno aprende a generar sus propios reforzado --
res. Antes de explicar las condiciones del reforzemiento, veanos-

en qué consiste el reforzamiento como retroalimentacién.

El reforzamiento como retrocalimentacién -que puede plante;s
se también a la inversa- consiste en hacerle conccer al .Jurno --
lo correcto de sus respuestas. Mientras gque el término reforza --
miento denota el aspecto hedonistico de lea recompensa, el término
retroalimentacién subraya el aspecto informativo de la funcidn --
del maestro. Se han hecho innumerables estudios para determinar -
la efectividad del aprendizaje directo sobre el aprendizaje vica-
rio y aunque las conclusiones por lo general se refieren a darle-
mayor importancia al primero, es un hecho gue los alumnes comno --

observadores tamvlén aprenden aungue no se les retroaliment

m

[oN)
M

1

manera directa. E1 concepto de aprendizaje vicario es tratz?o més

ampliamente en la obra de Albert Bandura Principles of Behavior -

Modification. La impcrtancia de proporcionar retroalimentacién -
ha conducido a innovaciones técnicas como la ensefianza programada
¥ las méquinas de ensefianza. E1l aprondizaje no puede ocurrir de -
manera efectiva sin que el alumno obtenga retroalimentacidn sobre

la calidad de sus esfuerzos. "En ninguin nivel del sistema educat

vo, desde el preescolar hasta profesional, la ausencia de retro -


http:alumr.os

- 54 -

alimsntacién es pedazégicamente defensible" (De Cecco).

LA PRONTITUD DEL REFORZAMIENTO. La latencia no debe sar ma-
yor de 1 6 2 segundos. El caso no es tan claro en el aprendizaje-
humano debido a que el lenguaje sirve como puente para Cubrir - -
el tiempo entre le reszpuesta y el reforzamiento. En algunos expe-
rimentos (Brackbill, Wagner y Wilson, 1964) se estudiaron estos -
efectos. Algunos grupos de niffos recibian reforzamiento con 10 --
segundos de latencia en la retroalimentacién de sus respuestas, =
v en otros grupos no habia latencia. Se comprobdé que el grupo con
lasencia mayor recordd mds material comparado ccn el grupo de la-
revroalimentacidén inmediata. Este resultado es inconsistente con-
lo, nallazgos en el aprendizaje animal, También es posible que --
estudios posteriores puedan revelar que los alumnos mé4s jévenes -

requieran una latencia menor que los alumnos de mayor edad.

FRECUENCIA DEL REFORZAMIENTO. La evidencia de estudios in -
tensivos sobre el reforzamiento varcial en el aprendizaje animal,
indica que las respuestas que mds resisten a la extincidn son las
que han sido reforzadas bajo un programa parcial -o intermitente-
gu:z »ejo uno continuo. La apiicabilidad de estos descubrimientos-
de refeorzamiento intermitente para la ensefianza es cuestionable,
Los planes y programas de estudio usualmente atestados de objeti-
vos de aprendizaje, a duras penas dejan tiempo para reforzar las-
respuestas sicuiera en la primera occasidén en las que se¢ presen --
tan. Es verdad que en el escenario natural; las respuestas que ya
hemos adquirido no son reforzadas cada vez gue las producimos y -

sin embargo persisten. De hecho la dedicacién ha sido definide --
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como la persistencia de una respuzsta ante la ausencia del refor-
zamiento (Holland y Skinner, 1961). Sin embargo, en el medio es -
colar los hallazgos sobre reforzamiento parcial o intermitente --
no excusan al maestro para reforzar las respusstas correctas cuan

do ellas ocurren por primera vez,

CANTIDAD Y NUMERO DE REFORZADORES. La fuerza de la respues-
ta se incrementa a medida que el nimero de reforzemientos de ¢i -
cha respuesta se incrementa. Sin embargo, cuando se ha alcanzado-
un limite, cada reforzamiento sucesivo afiade pneguefias cantidades-
de fuerza en la respuesta. Aunque esto sucede en el aprendizaje -
animal, se tienen pocos dateos para su aplicacidén en el aprendiza-
je humanc., El tedio reportado con frecuencZa por los alumncs gus
han estadc utilizando mdquinas de enseflanza y materiales progra -
mados es el resultado de un mayor reforzamiento de las respuestas

correctas que el que se crela necesario.

La cantidad del reforzador también afecta la conducta. En -
algunos experimentos se ha viste cbémo un organismo desarrolla una
actividad adicicnal por consegulir la misma cantidad del reforza -
dor (pero distribuida), sugiriendo que tal actividad adirioral --
invertida contribuye en algo a un valor de reconmpensa, Aungue su-
aplicacién es incierta, puede sugerir puritanamente gque nuestros-
alumnos no apreciardn lo que ellos aprenden a menos gque se les ==
exija un méximo de esfuerzo. Conclusiones interesantes podrian ob
tenerse si al respecto se aplican los conceptcs de las teorias --
del balance y la disonancla cognoscitiva de Heider y Leon Festin-

ger.
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Los fendmenos y eventos del aprendizaje

Segin dijimos con anterioridad, tales fendmenos nos ayudan-
& interpretar el curso que sigue el aprendizaje en un ambiente --

educativo, Sélo mencionaremos algunas notas sobre ellos,

La transferencia. Toda la educacidén se basa en el supuesto-

nuy impdrtante de que lo aprendido en el aula podréd ser empleado-
en otras ocasiones. Este concepto de transferencia se emplea para
determinar la manifestacidén del aprendizaje en una situacidén dis-
tinta de aguella en la gue tuvo lugar, todo con el fin de evitar-
qus los cambios de conducta como resultado de la actividad en el-
aula queden confinados & ese lugar, La transferencia se produce -
cuando una situaciédn nueva presenta similitudes con otra en la --
gue ya se ha producido el aprendizeje.Se habla de dos tipos de ==
transferencia: la positiva o la negativa, dependiendo de que la--
situacidén se halle o no facilitada por el aprendizaje anterior.

En el campo de la educacidén se pretende la transferencia positiva
proactiva, es decir, la que se produce cuando un indiviauo que ha
aprendido A puede aprender B con mds facilidad que alguien gque no
lo ha aprendido. No en todos ios casos se dice que la transferen-
cia =25 venédfica, como el caso de la transferencia negativa, o - -
sez, cuandc una persona debe dar respuestas nuevas a viejos esti-
mulds ya que tenderdn a aparecer las respuestas aprendidas origi-
nalmente. Existe ademds otro aspecto interesante: la creatividad.
Esta, que puede ser sindénimo de originalidad, estd conectada con -
la solucién de problemas y a la vez con la situacién de transfe -

rencia. Uno de los mayores obstdculos para la creatividad es la -
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tendencia a perseverar en formas antiguas de manejar los proble -
mas. Con frecuencia el maestro rigido castiga al pensamiento crea
tivo en el momento en que no acepta respuestas distintas de las -
que espera. Aun si la respuesta es zquivocada, lo que debe recom-
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 generalizacidén. El andlisis experimental de la conducta--

ha hecho bastantes aportacicnes sobre este fendmeno. Los nec-con--
ductistas prefieren explicar por medio de este fendmenc 21 vroce--
so de la transferencia. La tendencia a generalizar se incrementa--
con la similitud de los nuevos estimulos ante los que ya se habian
aprendido. Esto es fdcil de comprobar por las mediciones de los --
llamados gradientes de generalizacidén. La generalizacidén es un im-
portante aspecto de la conducta humana, ya sea que se considere a-
propiada o no. Por ejemplo, nuestros estereotipos sociales resul -
tan de ella. En los pafses llamados democrdticos los sujetos con -
servadores han creido ver en cada reformador a un "comunista.

Asimismo, existen conductas en un nivel patoldégico que son vroduc-
to de una sobregeneralizacidén, como es el caso de las respuestas -
generalizadas por el temor o las personas que manifiestan una res-
triceidn conductual debido a su temor generalizado. No hay aproxi-
macidn dentro de la psicologfa que, de una manera u otra, nNO S€ ==
haya referido a estos fenduenos sin ignorar su papel y su trascen-

dencia dentro del marco de la conducta humana y animal.

Discriminacién. En la discriminacidén el sujeto realiza di -




- 58 -
fer=sntes respuestas ante dos o mds estimulos. A medlda que actua-
mos con mayor discriminacidén el amblente ejerce mayor control so-
bre nuestira conducta. E1 modo méds dtil que se ha considerado para
describir el aprendizaje por discriminacién es por la designacién
de dos clases de estimulos: S% y SA'(estimulo discriminativo y es
tfmulo delta). El primero se refiere a la ocasién en que la res -

puesta es reforzada; en el segundo caso la respuesta no es refor-

zada en su presencia.

La generalizaciédn y la discriminacidén como fendmenos del --
aprendizaje bdsico, pueden explicar conjuntamente el aprendizaje-
sirple y el complejo. "Es igualmente factible, y en opinién de --
muc hes psicélogos educativos y experimentales enteramente legiti-
mo, =2xplicar el aprendizaje de habilidades, el verbal, el de con-
ceptos as! como el de principios, en términos de los fendmenos de

generalizacién y discriminacién". (De Cecco).

Extineidn, rzcuperacidn esponténea y olvido. La extincién-

se refiere al procedimiento de retirar el reforzamiento ante la -
conducta que se estd produciendo. Si se retira el reforzamiento,-
la conducta se extingue y deséiende hasta el nivel operante; pero
en nuchas ocasiones el sujeto permanece produciendo las respues -
tas ain cuando no estd siendo reforzado, lo que se llama resis --
tencia a la extineidédn. Cuando se vuelve a cclocar al sujeto de --
nuevo en la situacidn experimental o en la que sz did el aprendi-
zaje original, empieza a emitir las respuestas (1o que se consi -
dera como una recuperacidén esponténea). Si la conducta llega a --

desaparecer por el retiro del reforzamiento -extincién- esto no -
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debe confundirse con el olvido que es, asimismo, una auserncla de-
las respuestas, pero no ocasionado por el retiro del reforzamien-
to sino por el paso del tiempo y a un cambio de la situacién o --

por la interferencia de otros eventos con la conducta aprendida.

Sobre la extineiédn, aidn cuando las investigaciones se han -

realizado en la mayoria de los casos sobre animales, se reccnoce-

W
o
1]
1

que en la situacién de aprendizaje para los hunanos ésta par
ser mds compleja. No obstante, el maestro pueds utilizar este pr
ceso en el salén de clase. Si el ser informado de lo errénec de -
la respuesta es aversivo o castigador para el alumno, el macstro-
puede reforzar las respuestas correctas e ignorar las incorrec --
tas. Sinceramente este procedimiento es arriesgado debido a gue -
no conocemos cémo interpretard el alumno el silencio del maes -=
tro. Alguncs piensan que si no hay observaciones, todo estd muy --
bien. Otra manera de debilitar o eliminar una respuesta es hacer-
dos respuestas incompatibles. Zn clase, él maestro reduce la fre-
cuencia de la conducta de distracciédn por medio del reforzamiento
de las respuestas relacionadas con la tarea deseada o conducta es
perada., Pero el maestro se encontrard con la dificultad de saber-
sl la conducta indeseable se encuensra bajo el control ya no de -
81, sino del resto de los alumnos. Los reforzadores sociales han-
llegado a ser incompatibles con los reforzadores del maestro.

El principio de Premack intenta solucionar los problemas de esta-
naturaleza,estableciendo la contingencia de la conducta indesea--
ble sobre la que se desea establacer. Otro de los recursos utili-
zados para eliminar conductas indeseables se refiere a la sacie -

dad de estimulos.
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CCLMEUTARIOS G

RATLES SCBRE ALGUNOS ASPECTOS EDUCATIVOS DE LA - -

FACULTAD DE PSICOLOGIA

En esta parte, nuestra intencidén es descritir someramente --
algurnios aspectos que son tastante comunes en la vida dlaria esco -
lar e la Facultad. A través del planteo de interrogantes pretende

mos comparar dichos aspectos con algunos de los principios de a --

el

rendizaje anteriormentc sefizaladose.

retroalimentacidn

7]
O
&
L]
4%
=
)

En numerosas ocasiones los maestrcs piden realizar a los - -
aluw;os un trabajo escrito que vien puede ser de produccidén libre,
de :cmentarios o de revisidn biblicgrifica. ;Cudntas veces conoce-
con certeza el alumno si el trabajo que entregd fue leido y cali -
ficado por el maestro? ;A lcs alumnos, por lo general, se les co =
menta posteriormente el trabajo? (Se les indican sus carencias, --
crrores, metodologla, aciertos y originalidad? ;Conoce de antemano
¢l macstro los criterios bajo los cuales debe calificar tales tra-
ajos? ;Nc eg ur. hecho el que muchos alumnos se den por bien culi--
prlidos urna vez gue nan 2niregado su trabajo? La ausencia casl to -
tal de retroalimentacién para estos casos ccnduce a otro problema:
51 el maestro asigna una calificacidén {o sea, cuantifica pero no -
evalfa) porque el trabajo fue entregado y cumplido el requisito, -
;no podriamos dedueir que lo dnico gue se estd reforzendo es la --
entrega misma y no la calidad del trabajc? No serfa extrafio descu-
orir en estos hechos la —efz misma de que en estos casos lo dnico-

que parece interesar a lcs 2lumnos es entregar el trabajo, adn - -
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cuando para esto sélo tengan que "fusildrselo" y preoccuparsc por-

que lleve una "digna" presentacién.

En los exfdmenes orales o escritos ;Cémo se retroalimenta?
(Cuél es el reforzamiento inmediato? En el.mejor de los cascs qqi
28 se procede a calificar en el acto, pero, ;se discuten las eje-
cuciones? ;Se visualizan los errores? ;Se ofrecen las posibles --

alternativas que puede tener una bucna respuesta?

Con frecuencia los maestrcs que han sido designados para --
cubrir una materia se ven imposibilitados, por miltiples razones,
para atender personalmente el desarrollo del curso, para lc cual-
se valen de maestros auxiliares llamados "adjuntzcs". De estos ul-
timecs el alumno recibe la retroalimentacidén, no obstante que se -
da de un mcdo indirecto. Pero si el alumno recibe de ellos la in-
formacidén sobre el aprendizaje obtenido, jestos auxiliares son - -
realmente competentes en el dominio de la materia en cuestidéa? --
ige les da una capacitacidn pedagdgica que avale los mejores mé -
todos de la ensefianza? ;Is significativa la diferencia en cuanto-
a2 la informacidén que disponen en relacidn con los alumnos? Si en-
ocasiones el alumno pone en entredicho a los maestros ccn sus du-
das o reflexiones, ;no lc hard con mayor razdén ante los adjuntos?
5Qué sucede cuando no es convincente la expliéacién dada por el -
aspirante a maestro, que no es otra cosa gque un alumne gue supues-
tamente ha destacadc mds que los demds? Cuando la informacién no-
fluye o ésta 1o hace sobre bases inconsistentes, ;no disminuye la-

mctivacidén del que cuestiona? A falta de una retroalimentacién --

directa o indirecta confiable, ;no se cobliga con esto a los alum -
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nos a buscar por si mismos su propia informacidén? Aunque esto es-
buenc para el proceso educativo, ;esta bisqueda no constituye més-

tiep un aprendizaje del tipo de ensayo y error?

€51

obre la ccnt'""ldad

¢En aué mcdida, cuando un maestro expone su-clase la asocia
reaTﬁ t2 con experiencias reales, objetivas y no sélo con ejem -
plos verbales? Siguiendo el principio de la contiglidad, gcuéntas
N e . SN
¢clases cuentan con las técnicas audio-visuales? ;Cguéntas invier -
tarn horas en una investigacidn de campo? ;Cudntas clases estable-
cen horas de précticas -aprovechables- o de laboratoric? Cuando -
exarinemcs a merudo lo que en realidad se hace del tiempo desti -

radin al laboratoric, jno es, acaso, més que una prolongacién de -~

=

a clase tedbrica? ;El a2lumno aprende haciendo las cosas en un cam
po ceda vez mds natural? ;Se le demuesira al alumno gque el objeto
de cu ecstudio corresponde a una realidad fuera del salén de cla -
se? ;3ué sucede cuando al alumno se le restringe la cportunidad -
de tensr al alcance de la mano una bibliografias gue no existe y -
que no encusntre en las litrerfas o en la biblioteca dz la facul-
tac? (3erfa diffcil saber cuéﬁtas demostraciones de una diseccién
cersoral ha visto un alumno de la facultad para reconocer las di-
ferzntes partes del cerszbro o ver c¢dmo se irplantan los electro -
dog? ;Cudntas visitas educativas a una planta industrial? ;guén -
tas -experiencias de aprendizaje en una institucidn psiquidtrica?

L uédnvas derostraciones con los diversos aparatos de que dispcne-
nuestro Lnecipiente laboraterio? ;Cuédntas experiencias dirigidas -

ha vivido en una comunidad de tipo rural, urbana ¢ semi-urbana?.
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Scbre la préctica

La préctica se ve duramente restringida por una serie de - -
obstdculos que reconocemos en nuchas ocasiones trasciendsn el dc-=-
miniq de la facultad, como son las huelgas, paros, asambleas, va -
caclones y las consabidas faltas de alumnos y maestros. Tocdo esto-
disminuye el tiempo de manasra considerable como para gue se dé el-
aprendizaje eficaz, Con el Tin de saber si existe una verdadera --
préctica escolar en el poco tiempo disponible con que cuenta nues-
tro calendario escolar, podrfamos plantearnos las rismas preguntas

del punto anterior.

Sobre el establecimiento de objetivos

Para el establecimiento de objetives cabe preguntar ;cudntos
cursos disponen de un temario por objetivos? Los gue lo tlenen,- -
¢hacen participes a los alumnos sobre ellcs desde el inicio del --
curso? ;N0 sabemos que en nuchas ocasiones sélo se cofrecen al alum
no pares que éste prescnte un examen sin asistir a las clases? Aun
cuando se disponga de un temario, ;se vigila su cumplimiento?; -
;Cudntos maestros en realidad se dedican a cutrir el tema d: la --
clase?  ;dabla acaso de la plenacidn de objetives, la frase tan --
manida: "lo damos por visto, no podemcs detenerros més tiempo'?
Existe la posibilidad de saber el contenido global que se pretende
alcanzar en un semestre pero, ;se conocen los cobjetivos cée apren -
dizaje por semana, por mes, por clase, por hora? La realidad de lo
que se na abarcado al final del curso, en vispzsras del examen, - =

sranifiesta que hubo empirismo o gque en realidad el cursc fue plae-
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niticado? ;gabe el alumno lo gue é1 puede esperar de la facultad-
como una institucién educativa? Y asimismo en la facultad (por --
medio de los maestros o disefiadores del plan de estudios)&se sabe
lo que se espera del alumno como tal? Es decir, ;se ha definido -
la zonducta final? Si no hay una definicidn de objetivo)acémo - -
es posible hacer una evaluacidédn para determinar si se produjo o -
no el aprendizaje? A partir de este punto,;serd admisible pensar-
gue los exdmenes son efectivos, gue tienen una funciédn valiocsa ¥

gue cumnlen su finalidad? Si analizdramos el contenido de las cla
ses, scudntas de ellas se encuentran con informaciédn diversifica--
da y duplicada, aungua s2 titulen de diverso modo? ;3e encuentra-
rlzneado el sistema de tal suerte que ayude a los alumnos & pre -
sar "er examen de aquellas materias que curséd? ;gcasc es axtrafio -
ver a alumnos quejéndose de que al presentar un examen se encon -
traron con gque el maestro fue suplido y que los requerimientos --
para la prueba son distintos? La experiencia ha mostrado que es -
Trecuznte gue cuando no se ha cublerto el contenido de un curso -
ante la proximidad de los exdmenes el maestro solicite la reali -
zacién de un trabajo aungue no corresponda totalmente al conteni-

do <e¢ lea materiz,

Sobrz el reforzamiento

Sobre el reforzamiento secundario o generalizado, una de ==
las condiciones mds sobresallentes en el aprendizaje, es necesa -
rio vreguntarnos: ;acaso la frecuencia del reforzamiento estd - =
sujeta a un programa especifico? ;3» da cuenta el maestro si en--

realidad rafuerza de manera contingente, inmediata y bajo qué - -



~ B5 =

programa lo estd haciendo? ;8¢ controla su cantidad y ndfierc? ;3e
ha hecho un estudio de los reforzadores disponibles? Sean califi-
caciones, fichas, puntos, aprobaciones, reforzamientos varbales,-
sociales, gestos, actitudes, o cualguier otro tipo de reforzado -
res secundarios, ;resulta contingente su aplicacién y no por el -
contrario azarosa y a la deriva? égué_otras conductas se encuen -
tran reforzando? ;No es, en el mejor de los casos, una aplicacidén
de manera intermitente la que permite al alumno continuar en el -
saldén de clase? Si el reforzamiento encomendado al maestro se ha-
ce de manera fortuita, jhabla esto de una ensefianza planifi:ada?
Jgndica una preocupacién por aeplicar los mismos hallazgos experi-
mentales de la psicologia en el saldén de clase? ;Podermcs visuali-
zar las consecuencias de lo anterior como un proceso de extin - =
cibén? Existen alumnos que habiendo desertado de los estudics, c%i
ra y abiertamente refieren la causa de su dessrcidn porgus la fa-
cultad "no les fue reforzante". Y, ;jacaso serd reforzante el he -
cho de que el propio alumno tenga que buscar su recompensa O Su -
reforzamiento cuando dedica semanes y meses -y afios- tras del - -
maestro para que le sea entregada su propila calificacién? Si le -
boleta de calificacidédn fue extraviada -cosa muy frecuente- y no -

J

aparece el nombre del alumnc en las actas de examsn jestamos ha -
blando de un retiro de reforzamiento o de un castigo por la situa
cibén aversiva que le espera al alumno al regularizar sus trémites
administrativos? ;isiste el alumno a la facultad debido a que £s-
ta es muy reforzante? jReconocemos, acaso, gque pusde tratarse del
mantenimiento de la conducta de asistencia porque se encuentra --

bajo otro tipo de reforzadores, como los sociales, de un grupno de
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ret'erencia y no por la misma institucidn? Cuando la asistencia se
martiene, ;no estamos havlando més bien de una resistencia a la ex

tincidn? ;@ serd reforzamiento?
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CONSECUENCIAS

Con lo que se ha dicho, ahora seria interesante hacer cier-
tas consideraciones de manera general scbre elguncs aspectos edu-
cativos de la pacultad. Un problema nunca se presenta solo; siem-
pre es necesario buscar sus implicaciones en otros aspectos para-

ofrecer una explicacién global y mds coherente.

Si en nuestro sistema educativo existe una falla, dificil -
nente podemos precisar dénde comienza la cadena que la genera,
Si los psicélogos estdn de acuerdo en la dificultad de reforzar o
retroalimentar a todos y cada uno de los alwmnos de un grupe 7" -
meroso, icdémo se podria planificar la seleccidn o distribucién de
grupos? Si esto revela una carencia y deficiencia de maestros, --

;por qué no existe un progzrama que los prepare ¥ 1los capacite?

o

5

(32 na hecho un andlisis de Jos sistemas de organizacién adminis-
trativa? (estos, por cierto, son los responsables de la ccordina-
cidén entre el exceso de alumnos y la escasez de maestros). ;Existe
un plan de incentivos a los maestros por la calidad de su labor?
Serd factible que se le proporcione un interés intrinseco a2l ---
alumno sl no existe un apoyo econémico desinteresado para 1cs - -
proyectos de investigacidn? S1 se comprueba que el alumno nc - -
aprende, jcémo se retroalimenta a los maestros? ;3erd convenlente-
seguir pretendiendo abarcar el cumplimiento de un ambicicso pro -
grama, a pesar de todas las contingencias tempcreles que lo inte-
rrunpen? ¢For qué no intentar un plan de estudios que ccnsidere -
estas limitaciones, pero que a cambio demuestre su efectividad?

Si no existe una capacitacién planificada de maestros, jcdme serd
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posible elaborar, diseflar y definir los objetivos educativos? - -
{Cémo podré salvarse la distancla que existe entre lo que es - =
transnitido por informacidén tebrica y lo que corresponde a nues -
tra realidad? Ante esta situacién';podremos justificar nuestra --
igncranczia y desconocimiento al no suponer que se trata de un - -
problema educativo general de tipo macro, con sus implicaciones -
obvias en el orden soclal, econémico, politico y cultural dentro-

del cual la Facultad de Psicologia es sélo una parte?

Si a tecdo 1o anterior afiadimos que a2l alumno desde que in -
gresa no sdélo ha de encontrarse con estos hechos, sino que encuen
tre un confuso panorama con la diversidad de corrientes y enfo --
ques -los "ismos"- gue luchan entre si por mantener una hegemonia
no 3%1o en el aspecto politico-administrativo sino en el mansjo -
de 1z informacidn que es adn méds dafiino. Priva adn en la facultad
el propdsito por convencer a los alumnos gque la informacién sus -
tentada por otras posturas es obsoleta, incoherente, defectuosa y
l:asta se habla de que no esté de"moda. Esto serfa benéfico si pre
valeciera el andlisis, la critica y la revisién -jpara eso es - -
un®versidadij- y no el cardcter de proselitismo que se le ha infun

dido.

Y 21 final de la carrera, cuando el alumno debe enfrentarse

al 2xamen prefesional, lo hace ante una situacién que ka side con

jon

icionada aversivamente a lo largo de la tradicién escolar. Si la
psicologia experimental nos revela que un sujetc ante una situa -
cidn aversiva tenderd a desarrollar conductas de evitacién y es -

cape, no debe extrafiarnos que los alumnos traten de posponer el -
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momento. Asimismo, se sabe que ciertos estados emccionales dismi -
nuyen la efectividad de las ejecuciones; la aversidén varec: tener-
aqui sus orfgenes. Se ignoran los conceptos de las teorias i» la -
memoria y el olvido; se pone énfasis en el recuerdo de hechis es -
pecificos, no obstante el paso del tiempo y =z sabiendas que 1 - -
alumno ya fue evaluado una primera vez, Por dltimo, ;existe a:iso-
un acuerdo tdcito acerca de lo que debe saber y saber hacer el - -
alumno cuando finaliza su carrera? Si esto es asf, ;no se deja 2l-
alumno a merced de una subjetividad determinada por el "ismo" de -
cada maestro? ;ge tlene definido un pardmetro pzara llevar a cabo .
la evaluacién? Si la evaluacién es el proceso por el cual s2 ccm -
prueba si hubo o no aprendizaje, jcédmo hacer una evaluacibn objeti-
va y justa si no se han definido los objetivos educatives? ;Jémo-.
serd posible mejorar el estado actual del proceso dz ensefianza --
aprendizaje si el sistema educativo no garantiza el aprovecharicn-
to y el empleo de los principios fundamentales por los cuales se -

produce el aprendizaje?
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A partir del somero andlisis realizado sobre alguncs aspec-
tos zducativos y del proceso de enseflanza-aprendizaje de la Facul
tad de Psicologfa, consideramos que no hay una aplicacién siste -
macizada de los principios y condiciones que producen y favorecen
el eprendizaje., No existe, por ende, una ccrrespondencia entre --

la teoria e investigacidén de los enfogues predominantes en este

)
)
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®

0
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el cognoscitivista y el neco-conductista- y la préctica -~

aiaria del procesc educativo de la Facultad.

ismcs utilizado el método de observacién para la obtencidn.-
de datos, Esta observacidn no es sistematizada, sino dada por la-
axpariencia que, como estudiante, ha tenido =1 autor del presente
trabajo: asistiendo y participando en clases, presentando exdme ~
nzs, entrevistando a compafieros de otros grados escolares, asf --
como a stros de la Facultad. Aungue los heches gue aqul se - -
i znen pusden encontrar parangdn en otras facultades de la Uni
versidad, sélo nos referimos a la Fecultad de Psicologia porque -

heros supuesto a priori, que es aqul donde debe existir el ambie

te uus propiclio para la QD—lC&Llén de los propios hallazgos de la
psicologia experimental educativa por lo que se refiere al campo-

del aprendizaje.

Ceme los enfoques més scbresalientes scbre el estudio del -
aprendizeje han sido las posturas cognoscitivista y neo-conduct;g
ta, hemocs inclulfdo breves comentarios de sus antecedentes histé -
ricos, los principiocs fundamentales en los que se sustentan y una

descripcidén de las aportaciones de sus tebricos mds representati-
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vos asi como la afinidaed y discrepancias que existen ent.< ellos,

En la segunda parte del trabajo, hemos descrito los concep-
tos de educacién, enserianza y aprendizaje tal y como lcs conside-
ran estas posturas. Con ello pretendimos justificar la relacién -
existente entre el fenémenc del eprendizaje estudiado en las in -
vestigaciones de laboratorio y la aplicacién de los descudbrimien-
tos de dicho fenémeno en el saldén de clase, tomando comc antece -
dentes los puntcs de vista filoséficos de ambas posturas y los --
alcances y origenes de la psicologfa educativa como ciencia. Al -
final de esta seccibén sometemos a consideracién una definicién --
unificada del concepto de aprendizaje e incluimes nuestros nDro --

pios comentarios sobre los enfogques estudiados.

En la tercera parte, establecimos los principics del apr
dizaje mds relevantes para cada una d= las posturas., Parz ello --
fijamos previamente las definiciones de conceptos tales como - --
"principiocs", "condiciones", "eventos', "fendmenos", "factores" y
"sugerencias”. Se explicd en qué consiste cada uno de los princi-
pios y se hizo una descripcién breve sobre los eventos y fendme -
nos de la transferencia, generalizacién, discriminacidn, extin --

cidn, olvido y recuperacidédn esponténea.

En la cuarta parte, mencionamos los eventos que ccn fre - -
cuencia se presentan en la Facultad de Psicologfa y los analiza -

mos a la luz de los principios estudiados en el capftulo preceden

te.

Creemos que estas conclusiones, por estar vasadas Unicamen-
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te en el métoudo de observacidn, no son definitivas. En un prin -
cipio asentamos las bases metodolégicas que se podrian utilizar-
{desde el establecimientc de la hipdtesis, definicién de los - -
términos, método de observacidn participante hasta el registro -
de los eventos, la confiabilidad y el tratamiento de los datos -
etc.) para llegar a una conclusidn contundente sobre la acepta -
cién o el rechazo de la hipdbtesis, Adn cuando tal procédimiento-
no exige un complicado aparato de control experimental para ase-
gurar su rigor cientifico, seria conveniente limitar el ndmero -

de zspectos estudiados.

] El presente trabajo, amblcioso por la magnitud del proble-
ma que atorda, no estd exento de ser considerado como impregnado
de un romanticismo idealista, tal vez por no disponer de una in-
formacidn adecuada y objetiva que nos hega ver la parcialidad de
nuestros juicios. La falta de una metodologia més rigurosa, nos-

1levé a realizar el presente trabajo a nivel de comentarios per-

sonales,
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