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I. INTRODUCCION

Las teorias del aprendizaje asi como los psicdlogos y educadores que
adhieren a alguna de ellas, se dividen en dos grandes corrientes ¢ 1los
conductistas y los cognoscitivistas. Estas teorias ostentan raices cuyos

origenes pueden remontarse al pensamiento griego.

En el presente trabajo examinaremos la evolucién y desarrollo de 1la
gran familia de las teorias rognoscitivas, comenzando por las raices filo
séficas que las sustentan: el relativismo positivo y la fenomenologia,
para continuar después con la descripeiédn del proceso de aprendizaje que

realizan sus diferentes exponentes.

La primera de estas teorias, la de la'Gestalt' surgié como una reac-
cién al conductismo y asociacionismo; sus principales representantes son

Max Wertheimer, Kurt Koffka y Wolfgang Kohler.

La posicién de la psicologia gestaltista la enuncid por primera vez
el psicbélogo y filésofo alemln Max Wertheimer en 1912, La idea central
del punto de vista de Wertheimer se expresa en la obra alemana "Gestalt"
que significa "configuracién," '"patrén organizado" o bien, de manera més
simple, un conjunto organizado en contraste con una coleccibén de piezas
sueltas. Wertheimer queria estudiar la conciencia tal como aparece en su
totalidad mAs bien que dividirla en partes. Decia que nuestro pensamien
to son percepciones significativas totales Y no conjuntos asociados de

imdgenes como sostenia Watson.

Wertheimer y sus seguidores estudiaron principalmente la percepcién
pero no descuidaron el aprendizaje. FEn toda su obra pusieron énfasis en

las totalidades organizadas, separadas de otras totalidades, pero unidas

entre si por una disposicién dinamica. ‘ertheimer, Kohler y Koffka, los
tres psicblogos alemanes fundadores del gestaltismo, tienden a presentar
sus interpretaciones del aprendizaje en la terminologia de la percepcidn.
En lugar de preguntar "qué aprendid" a hacer el individuo, el psicélogo

gestaltista preguntard "cémo aprendid a percibir la situacién ?" Los ted
ricos de la'Gestalt'"hablan de huellas de la memoria que son equivalentes
a los efectos que las experiencias dejan en el sistema nervioso. Estas
totalidades organizadas son llamadas "gestalten," Aprendizzje es cambiar
una'gestalt' por otra, cambio que ha de ocurrir a través de una nueva ex-

periencia mediante la reflexidn o el transcurso del tiempo.
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La contribucidén més importante de la teoria de laMGestalt'a nuestro

conocimiento del aprendizaje reside en el estudio de la invisidn o
"insight."

Wertheimer, fildésofo y psicélogo (1880-1943), Kohler, psicdlogo
(1887-1967), Koffka, psicélogo (1886-1941) y Kurt Lewin (1890-1947), psi
cbélogo y fisico alemén, se trasladaron a Estados Unidos donde continuaron
el desarrollo de esta posicién psicolégica, aunque los intereses del Gil-
timo de los nombrados lo llevan a estudiar otros aspectos como veremos

mas adelante, en el desarrollo de su teoria del campo.

El impacto de los libros en inglés del psicélogo Kohler La Mentali-

dad de los Simios en 1912 y el de Koffka, £l Crecimiento de la Mente

(1924) remecid el campo de las teorias asociacionistas. Ambrs obras re-

flejan el espiritu de la'Gestalt."

El libro de Koffka influyé en las teorias americanas en torno al
aprendizaje, sobre todo la teoria de Thorndike, de ensayo y error. El
libro de Koffka presentd a su vez la nocidn de aprendizaje por invisién
o "insight" como una alternativa al aprendizaje de ensayo y error. Los
experimentos que realizara Kohler en Tenerife con diversos tipos de monos
para demostrar situaciones de aprendizaje por invisién interesan a 1los
psicbélogos americanos. Las experiencias demostraron'que.los monos en
forma inmediata o con ayuda de otros, o mediante la observacién, fueron
capaces de resolver los problemas planteados mediante alguna forma de

invisién o "insight."

En seguida examinaremos el grupo de los neogestaltistas, con su ex-
ponente maximo Kurt Lewin, en los aspectos esenciales de su psicologia
"de campo." Esta psicologia se 1llamé asi por ser Kurt Lewin, a la vez
que psicdlogo, un destacado fisico que aplicéd al estudio del comporta-
miento el lenguaje de la fisica. La teoria de campo de Lewin consiste
en el estudio de las interrelaciones de una persona con su ambiente psi
coldgico, en cualquier situacién dada. Por ende, en psicologia, la teo
ria del campo se centra en la idea de que todas las actividades psicold
gicas de una persona, en un momento dado, esté&n en funcién de la totali
dad de factores coexistentes, los cuales son mutuamente interdependien-

tes,

En la tercera parte de este trabajo nos corresponde presentar las
nuevas teorias de la'Gestalt'con su representante mis destacado, el psi

£ - - .
cdlogo norteamericano Jerome Bruner a quien le corresponde en la psico-



logia de su pais el papel de haber estructurado, tomando como bases el
behaviorismo, la'Gestalt,"la Psicometria y la teoria de Piaget, entre

otras, una teoria del aprendizaje basada en el descrubrimiento.

En su libro El proceso de la educacidén, Bruner desarrolla tres pun-

tos fundamentales que interesan a educadores y maestros. Primero: 1las
escuelas deben esforzarse por ensefiar la estructura de una materia, més
que los detalles y hechos sobre ella. Segundo : cualquier materia puede
enseflarse en forma efectiva e intelectualmente honesta a cualquier nifio

en cualquier etapa de su desarrollo. Y, por ultimo, la intuicidn es im-
portante en el aprendizaje. La intuicidén es una técnica de resolucidn

de problemas mediante la cual el nifio confia en la invisién, (o "insight"),

o en aprehensiones inmediata, mAs que en pasos planificados de andlisis.

En la L4a., parte de este trabajo se analizan las princivnsles impli-
cancias del cognoscitivismo para el desarrollo del curriculum y en la 5a.,

las perspectivas de la psicologia del aprendizaje en la ensefianza.

Creemos conveniente recordar, antes de terminar esta introduccién,
que un lugar comin de las corrientes modernas de orientacién fenomenoléb-
gicas de las ciencias humanas es cuestionar periodicamente la objetividad
de las experimentaciones por ser el experimentador mismo parte del expe-
rimento., Esto no significa conducir estas ciencias al extremo opuesto
de la subjetividad y relativismo sino que es algo que debemos tener siem

pre presente.

Por otra parte, muchos pensadores contempordneos sostienen que exis
ten profundas estructuras que no han sido afin descubiertas y que podrian
contener algunas verdades cientificas posibles de objetivar, sobre los
impulsos y frenos del comportamiento humano. Estas serédn dilucidadas,

probablemente, en un futuro muy cercano.

Muchos de los mis importantes descubrimientos cientificos del Glti-
mo siglo, como la radioactividad, la desintegracidn del Atomo, la fisica
nuclear, el descubrimiento de la doble hélice del DNA y la literatura
genética que ésta conlleva, han demostrado que las caracteristicas de las
cosas -sean cristales, moléculas o células- estén relacionadas con proce
sos complejos y poderosos dentro de los Atomos y de las células., La na-
turaleza intrinseca de las células no es estdtica sino dindmica y gene-

radora de poderes y fuerzas, an
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Estos antecedentes hacen esperar cambios profundos en el estudio
del comportamiento humano. Rom Harré -fildésofo e historiador de 1la cien
cia, de la Universidad de Oxford- sugiere que nos estamos acercando a
una verdadera revolucibén copernicana en las ciencias humanas. De las
teorias del aprendizaje, las cognoscitivas fueron las primeras que vincu
laron las ciencias puras con las ciencias del comportamiento humano y
trataron de llegar a una explicacién de los fenbmenos psicolégicos al

vislumbnar la existencia de estas estructuras.

8 8e8e 8o 8 B8 Be &



II. RAICES FILOSOFICAS QUE FUNDAMENTAN LAS TEORIAS
PSICOLOGICAS DEL COGNOSCITIVISMO

La concepcién del hombre sustentada por las teorias psicolbgicas

del cognoscitivismo tiene sus raices en el relativismo positivo y en la

fenomenologia.

El relativismo positivo no asegura ni niega la existencia absoluta.
Una de sus ideas centrales es que una cosa deriva sus cualiidades de sus
relaciones con otras. Por consiguiente, es preciso ocuparse de los ob-
jetos en relacién con otros en vez de tomarlos como cosas por si mismas;
para ello entonces se requiere de una especial definicién de la verdad y
del conocimiento y de un método igualmente claro y especifico para lle-

gar a la verdad.

Los relativistas consideran los conocimientos como "insights" que
los seres humanos desarrollan y llegan a sostener utilizando métodos tam
bién humanos. Il conocimiento es una cuestién de interpretacidén humana
¥y no una descripcidén literal de lo que existe al exterior del hombre.
Refleja el paso de la posicidn absolutista a la relativista dentro de las

ciencias.

Los relativistas positivos no dicen que la verdad no tenga normas
objetivas. De hecho reconocen que, afortunadamente, muchas verdades se
han comprobado de manera tal que podemos considerarlas, con confianza
como ciertas. No obstante, definen la certeza, como "algo en que se tie

ne una fe enorme."

Por su parte, la fenomenologia describe la posicidén de -lguién que
aunque sabe que su propio punto de vista estd cambiando, quicre seguir
encontrando sentido a los procesos dentro de los cuales se halla involu-
crado. Es decir, los significados se generan por la interaccidén de las

personas con las personas y de las personas con las cosas.

Frente al problema del conocimiento, la fenomenologia estudia todo
el proceso por el cual construimos este mundo de "apariencias" y esta
profundamente interesada en los significados de nuestras acciones inte-

cionales y de las cosas.

Fue Husserl en el presente siglo, el fundador de la fenomenologia

(corriente filoséfica que se proyecta en la teoria de la "Gestalt" en
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psicologia). El dice : '"La fenomenologia no es una ciencia empirica sino

n(1)

El objeto de esta ciencia es la pura conciencia de al-

2)

aprioristica.
go y su método, la contemplacidén de la esencia. ( Agrega en su obra
Ideas : "La fenomenologia se propone destacar los hechos puros de la con
ciencia, exponiéndolos con perfecta claridad, siguiendo sus relaciones y
formulando lo contemplado en expresiones conceptuales.'" Cada ser humano
es un hecho {inico e irrepetible, por cuanto su propia interioridad es un

mundo personal de conceptos, intencionado hacia el mundo exterior.

La concepcidén del hombre como sujeto histérico y sujeto de la Educa
cién, la expresa Alfred Schutz, discipulo de Husserl, uno de los exponen
tes de la fenomenologia en Estados Unidos. Este plantea en su articulo

Provectos para la accidér , lo que &1 llama "el mundo dado por hecho,"

es decir, el mundo que aceptamos como dado hasta que nuestras experien-
cias nos llevan a construirlo en forma diferente. Algunos de los elemen

tos de su pensamiento son los siguientes :

1. La experiencia es el fundamento de la accibn.

2. La experiencia se da en la situacidén biogréaficamente determina-
da de cada persona que, sin embargo, contiene dentro de ella,
Areas de libertad.

3. Los intereses preponderantes de una persona dan direccién a sus
Areas de libertad.

4, La manera cdmo una persona visualiza el mundo depende de :

a. Cémo desarrolla sus intereses; b. Cémo construye el mundo,
y c. Cémo hace constructos de los fenbémenos que percibe,
5. Las intenciones que mueven a una persona se llaman impulsos

para, a fin de diferenciarlos de los motivos retrospectivos y

explicatorios llamados impulsos porgue.

La fenomenologia inspirdé parte de la investigacién psicoldégica con-
temporédnea, dando origen con ello a la Psicologia de la'Gestzlt'y a las

corrientes cognoscitivas en general.

Los tebricos de la''Gestalt'establecen que realidad y existencia
tienen matices de diferencia. No niegan la existencia independiente de

los objetos, ni de las ideas de otras personas, pero insisten enaque

(1) Apriori : todo contenido anterior a la experiencia.

(2) Esencia : ser de cada realidad.
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cada individuo "evalfia o interpreta el mundo forméndose de é1 un pa-
trén significativo y su interpretacién es la realidad que le¢ sirve para
moldear sus actos." Consideran que los conocimientos que una persona tie
ne de las cosas se ven limitados siempre por la imposibilidad de poder
ﬁsalirse,completamente de si misma.'" In consecuencia, asumen que cual-
quier percepcidn de un mundo fisico y social estard matizado, hasta cier-
to punto, por las finalidades y experiencias del observador, asi como por
los procedimientos utilizados al observar el objeto percibido. Para un
relativista, la realidad consiste en las interpretaciones que hace una
persona de si misma y su ambiente cuando interactia. Si debe considerar
se a la realidad como interpretaciones o significados, méis que como obje
tos fisicos preexistentes, resulta evidente que la realidad seréd un esta
do constante de flujo. [Lsto no significa, sin embargo, que cada persona
haga "literalmente" su mundo. En cualquier campo -la ciencia, las rela-
ciones sociales, la moralidad e incluso la religidén- cada individuo cons

truye no el mundo, sino su nocién de él.

8882 Be8Be Re8e e Br & B 8ol B Belie& &eBe&
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ITI, TEORIAS COGNOSCITIVISTAS DEL APRENDIZAJE

LA TEORIA DE LA GESTALT.

Los psicélogos de la "Gestalt" aplicaron a los fenbémenos de la
conducta y la conciencia, los principios de la teoria decl campo de

la Fisica.

"Gestalt" es un sustantivo alemdn para el que no existe una pa=-
labra castellana equivalente; por eso, el término se ha incluido en
la terminologia psicolégica en espafiol. La traduccidén més cercana
del término es '"configuracidén" o "patrédn." De este modo se habla de

teoria de la forma o de la figura.

La caracteristica fundamental de esta teoria es el énfasis en la

totalidad en lugar de las partes. '"Gestalt" es una configuracién o

estructura cuyas caracteristicas estdn determinadas, no por los ras

gos de sus partes individuales sino por la naturaleza del todo.

11« La Percepcidn punto de partida de los psicbdlogos de la
"Gestalt'.

La psicologia de la "Gestalt" tuvo su comienzo y ha ad-

quirido su mayor éxito en el campo de la percepcién.

Para la'Gestalt' las percepciones son "experiencias tota-
les" que mo son igual a la suma de sus partes. Un todo tiene
caracteristicaay-cualidades que le son propias. +~i se lo se-
para en partes, cada una de las partes tendrd sus propiedades,
pero las propiedades del todo fluiré&n de las interacciones en-

tre las partes.

Wertheimer explicé su teoria en funcidén de un ejemplo ba
sico: el fenbmeno Fi, que no es otra cosa que el movimiento
aparente de los avisos luminosos. Al encenderse una serie de
luces en cadena, en que se prenden unas luces primero y luego
la fila que sigue para en seguida apagarse y prenderse otra co
rrida de luces, se produciréd una percepcidén de movimiento. Se
ve girar el aviso luminoso como totalidad. Il aviso luminoso
formado por una serie de ampolletas tiene una cualidad o carag

teristica que no tiene cada ampolleta por separado.

La "Gestalt" se preocupa de los aspectos cualitativos de
la aprehensidén de totalidades e insiste en el caricter ftnico
e indivisible de los procesos mentales. Esta teoria plantea
algunas leyes o principios de organizacidén, los cuales son im

portantes dentro de la psicologia de la percepcibn,
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1.2. Principios o Leyes de Organizacidn.

a)

b)

c)

Relaciones figura-fondo.

Toda "Gestalt' estéd formada por dos partes : una fi-
gura y un fondo. Por ejemplo, si alguien conversa con O-
tra persona, y al mismo tiempo, suena una melodia, la per
sona estard tan concentrada conversando con su amiga que
no percibiri la melodia, la que sélo servirid de fondo. Al
decaer el didlogo la melodia pasaréd a ser figura ya que
se la percibiri ocon intensidad y la conversacidn se trang

formarid en fondo.

La relacién figura-fondo ha sido cuidadosamente estu
diada en la esfera de la percepcidn visual., Disefios ambi
guos en los que la figura y fondo son intercambiables sir
ven, para definir de la manera mAs clara, la distincidn
entre estos dos factores., La idea esencial es la de que
toda figura, para que efectivamente adquiera dimensiones

de totalidad o configuracidbn, necesita un trasfondo.

Ley de la Exactitud o de la Pregnancia.

Se dice que lo percibido es pregnante cuando luego
de una descripcibdn verbal corriente puede ser reconocido.
La descripcién de un objeto puede hacerse referiéndola a
sus caracteristicas estructurales o bien referiéndola a
algin otro objeto conocido. Cuando la descripcibn es sim
ple, el grado de pregnancia es elevado. Ln consecuencia,
la simplicidad de una figura determinard su grrdo de preg

nancia.

Las figuras prototipos como por ejemplo: circulo,
cuadrado y tridngulo equildtero, por poseer el mayor gra
do de simplicidad, ofrecen el mayor grado de pregnancia,

es decir de posibilidad de fijacidén en la conciencia.

De acuerdo con esta ley, toda experiencia (percepti-
va o de aprendizaje) tiende a completarse a si misma '"lo
mejor posible," La organizacidn psicoldgica tiende a mo-
verse al estado de exactitud. Una buena '"gestalt!" tiene
propiedades como regularidad, simplicidad, estabilidad,

etc.

Ley del Cierre.

Is una expresién de la anterior. Es 1la tendencia de

una''gestalt' confusa o incompleta a completarse. Una''ges
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talt'se completa cuando se es capaz de "invisionar" las

interrelaciones que existen entre sus distintos elementos.

d) Ley de la semejanza.

En una situacidén-estimulo total, las co:s-c semejantes
tienden "naturalmente'" a formar grupos o - ccoi percibidas
como todos. Puntos del mismo tamafio y forms componen es-

tructuras$ un rostro hace recordar a un amigo.

e) Ley de la Proximidad.

Las personas y objetos que estédn muy cerca unos de
otros en el espacio (o tiempo) tienden a apruparse como

unidades.

f) Ley de la buena continuidad.

La organizacién de ls percepcidén tiende a ocurrir de
manera tal que un segmento de linea recta parece continuar

como linea recta, una parte de circulo, como circulo, ete.

Se gonsidera que los principios anteriores tienen va
lidez general, independientemente de las experiencias de
la persona que percibe. Representan hechos que estén

"dados'" en la percepcién o son inherentes o clla.

En cada una de las leyes anteriores tcnenos un prin

cipio de la percepcibdn que puede aplicarse =l aprendizaje.

1.3, Cbmo describe el aprendizaje la teoria Cognoscitiva de la
"Gestalt."

1¢3.7. iAprenden igual los seres humanos y los demds animales?

Hace aproximadamente un siglo, la psicologia humana
para obtener sus conocimientos dependia exclusivamente
del estudio de los humanos, (mediante introspeccién,
inspiracién e intuicién). En los Gltimos siglos, sin
embargo, algunos estudiosos han establecido que la di-
ferencia entre la mente humana y la animal es sélo de

grado y no de calidad.

A partir de Darwin se observé particularmente la es~
trecha similitud entre la estruetura y las funciones cor
porales de los seres humanos y los animales superiores.

En su obra Descent of Man éste presenta numerosae prue

bas de una continuidad tanto psicolégica como fisica y

dice textualmente '"No existe diferencia fundamental en

tre el ser humano y los animales superiores.'
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Hubo muchos cientificos que no compartieron sus i=-
deas, sin embargo, en los Ultimos afios del siglo XIX la
teoria de que existe continuidad entre las especies ¥y
que las tendencias conductuales, incluyendo el aprendi
zaje, son muy similares entre gnimales y hombres, alcan

z6 gran popularidad entre bidlogos y psicbdlogos.

Mientras que los conductistas supusiercn que los
seres humanos aprendian igual que los animales y, de
manera mas especifica, como sus propios animales experi
mentales en sus tipos de experimentos, los psicbdlogos
del campo de la ''Gestalt" le dieron un giro inverso a
la pregunta : ¢ Aprenden los animales igual que los hom

bres ?

Sin negar la probabilidad de que exista una simili
tud fundamental entre la conducta del hombre y la de
los demads animales, los tedricos de la "Gestalt" pien-
san que es posible que los animales aprendan por
"insight" (comprensién, discernimiento). Sefialan que
para descubrir el aprendizaje en el reino animal con-
viene iniciar los estudios con ejemplos humanos. Al
examinar nuestra conducta consciente o la de otros, el
aprendizaje, con frecuencia, y quizés siempre, parece
una cuestién de "ver a través de las cosas'" (o sea de
comprenderlas). Si partimos de la suposicidén de que los
demds animales aprenden en la misma forma, podremos di-
sefiar experimentos que permitan revelar ectos aprendi-

zajes.

En opinidén de los psicélogos del campo gestaltista,

la tensidén que impulsa al animal a aprender, es la tene
sién hacia una meta. Asi, el aprendizaje incluye siem

pre una finalidad o intencién.

La intencionalidad en el aprendizaje no se limita

a los seres humanos. Muchas evidencias experimentales

indican que el aprendizaje es intencional, incluso en

los animales mé&s inferiores de la escala filogenética.

Los psicbélogos del campo de la '"Gestalt sostienen
que la naturaleza real de cualquier proceso psicolégico
puede encubrirse cuando el experimentador disefia sus
experimentos de acuerdo con conclusiones pre-determi-

nadas y que los conductistas habrian fundamentado sus



hipétesis disefiando tipos de experimentos ..u.e conduje-

sen al aprendizaje meclnico estimulo-respuesta.

Los gestaltistas disefiaron tipos de experimentos
distintos, en que incluian situaciones problematicas en
las que animales podian resolver los problemas, presu-
miblemente, por medio del desarrollo de un "insight."
Bertrand Hussell, comentd® humoristicamente al respecto:
"los animales estudiados por los norteamericanos se
mueven frenéticamente, con un despliegue increible de
actividad y apresuramiento y finalmente logran el re-
sultado deseado por casualidad. Los animales observa-
dos por los alemanes se detienen, piensan y finalmente
desarrollan la solucién, gracias a su propia conciencia

interna,"

En resumen los psicélogos del campo de la "Gestalt"
conciben el aprendizaje como el desarrollo de "insights"
que proporcionan la posibilidad de que se nroduzca la

conducta deseada.

1.3.2. El1 aprendizaje como un desarrollo del "insight."

La palabra clave de los psicélogos del campo de la
"gestalt, al describir el aprendizaje, es "insight."
Consideran el aprendizaje como un proceso de desarro-
1llo de nuevas ideas o como una modificacién de las an-
tiguas. Los "insights'" se producen cuando un indivi-
duo, al perseguir sus fines, advierte nuevos modos de
utilizar los elementos de su ambiente, incluyendo su

propia. estructura corporal.

El "insight" es "el sentido de un patrén de rela-
ciones," es el '"método de resolucién' o la '"'solucién
de una situacién problemética." Los "insights" se pre
sentan por primera vez como "vagas corazonadas,' son
un cierto tipo de '"sentimientos" que obtenemos en rela
cidén a una situacibébn. Si se define "hipétesis'" amplia
mente, puede decirse que el "insight'" es un= hipbtesis,
Dentro de este esquema los "insights" no tendrian por
qué ser necesaria y definitivamente ciertos. ILa orien
tacién relativista de los tedricos del campo hace que
los "insights" sean respuestas tentativas, que pueden

ayudar o no a una persona a que alcance sus objetivos.
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1.3.3. La psicologia de la''gestalt'y el pensamiento reflexivo.

Los psicbélogos del campo de la'gestalt' interpretan
el pensamiento como un proceso de reflexién, dentro del
cual las personas desarrollan nuevos "insights'" genera-
lizados o modifican los que ya poseenj; en otras pala-
bras, estas personas experimentan un cambio mental. Es
tablecido en esa forma, el pensamiento reflexivo inclui
ria tanto procesos inductivos -reunibén de datos- como
deductivos, de tal modo que hace posible encontrar, ela

borar y comprobar hipbtesis.

La reflexién se refiere a las caracteristicas esen
ciales pero no préicticas de los métodos cientificos.
Conduce a generalizaciones y tiene un valor méaximo de

transferencia a nuevas situaciones.

En cada acto completo de reflexidén se presentan
cinco aspectos bastante definidos; sin embargo, no de-
be suponerse que una persona pase por ellos de la mang
ra ordenada y consecutiva en que aparecen en el papel.
Los principales aspectos del pensamiento reflexivo son:
1.- Reconocimiento y definicién de un problema.
2.~ Formulacién de hipdtesis.

3,- Elaboracién de limitaciones légicas de las hipbte-
sis.
L,~ Comprobacién de hipdtesis.

5.- Obtencidén de conclusiones.

La finalidad supuesta de cualquier acto de pensa-
miento es proporcionar a una persona'insights' genera-
lizados y comprobados que sean mAs valiosos que los que

ésta tenga de partida.

A continuacién se incluye una lista de algunos de
los principios més importantes que caracterizan el pen

samiento reflexivo.

1.- Siempre que se acepta un "insight" o una conclusién,

se supone que existen razones para su anceptacidn.,

2.~ Los "insights'" son siempre provisionales, se supone
que todos los conocimientos son productos de la
experiencia humana y por ende estin sujetos a cam-
bios. Algunas leyes o principios son vAlidos por
un periodo muy largo de tiempo, hasta que surgen

personas dispuestas a reexaminarlos.
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3.- Los "insights'" son compatibles entre si. Se supo-
ne que dos "insights'" contradictorios nunca pueden
ser validos al mismo tiempo, para el mismo fin y en
las mismas condiciones. Esto no quiere decir que
no sea posible pasar de una idea a otra que sea
incompatible con ella. El cambio de opinidn no es
ejemplo de inconsistencia. Una persona sélo es in
consistente cuando sostiene dos "insights" opuestos
al mismo tiempo y en las mismes condiciones supues

tas.

L,~ Antes de llegar a una conclusién, se deben examinar

todas las evidencias pertinentes disponibles.

5.- La reflexibén cientifica es un camino publico hacia

la verdad. No privado.

Aunque estas reglas se describieron por separado,
es evidente que estédn estrechamente interrelacionadas,
puesto que hasta cierto punto, todas y cada una de

ellas depende de las demés.

KURT LEWIN Y LA PSICOLOGIA DEL CAMPO.

La psicologia del campo de Kurt Lewin es otra teoria represen-
tativa del campo de la "gestalt." La psicologia lewiniana ha ser-

vido de base a los tebricos del oampo cognoscitivo.

Lewin se interesd primordialmente en el estudio cde 1o motiva-
cién humana. En consecuencia, su teoria del campo no se desarrolld

como teoria del aprendizaje, sino de la motivacién y la percepcidn.

La palabra "campo," en el contexto de la psicologia del campo,
implica que, de acuerdo con una interpretacién psicolégica, todo
ocurre de una vez. Lewin pensaba que la objetividad, en psicologia,
exigia la representacién adecuada y precisa del campo, tal como exis
te para un individuo en un momento particular. De acuerdo con ello,
para mostrarse objetivo, en psicologia es preciso ser subjetivo; se
requiere observar las situaciones tal como las ve la persona que se

estudia.

Al desarrollar la psicologia del campo, Lewin utilizé los cons-
tructos. Constructo es una idea o concepto inventado. Su concepto

basico es el de "espacio vital." Otros conceptos o constructos im-

portantes son los de topologia y vectores. Los significados de to-

dos los constructos son mutuamente interdependientes. Cada uno de
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ellos depende, para el significado del de todos los dea:. Una imagen
completa, exacta de un espacio vital, mostrari todos los constructos
¥y hechos psicoldgicos en una situacidn total, representada por una
persona especifica y en un ambiente psicolégico especifico. Una per
sona o un ambiente especifico tendrd la estructura tal como la perci
be el ser que los estudia. Algunos de los aspectos especificos de
una persona son sus amigos, sus ambiciones, sus necesidades y capa-
cidades para obtener conocimientos y llevar a cabo actividades de
distinto tipo. Un ambiente psicoldgico determinado es ftodo lo que

percibe la persona en un momento dado.

El espacio vital de una persona es su mundo psicoldgico o su si-
tuacibén contemporénea. Incluye a la persona y su ambiente psicolé-
gico, o sea, la parte de su ambiente fisico y social con la que esté

psicolbégicamente involucrada en un momento dado.

Un espacio vital no representa objetos fisicos como tales, sino
relacioﬁes funcionales y simbdélicas; por ende, no sblo incluye 1los
objetos que se perciben en el momento, sino también : recuerdos,
lenguaje, mitos, artes, predicciones, religibén, etc. Una serie con-
tinua de espacios vitales yuxtapuestos, representa el mundo psicoléd

gico total en el que vive una persona.

Un espacio vital estd rodeado de un casco extrafio que no es psi-

colégico y que estd constituido por aspectos del ambiente fisico ¥y
social, DEstos aspectos pueden incorporarse al ambiente psicolébgico

de la persona, en el momento en que ésta sienta interés por ellos.

Psicolégicamente una persona se compone de ¢ a) una regidén o
estrato perceptual-motor, y b) una regibén o un estrato personal in-
terno. FEl estrato perceptual-motor ocupa la posicibén de una zona

limitrofe entre la regién personal interna y el ambiente psicolégico.

2.7, ¢Qué es la topologia ?

Lewin recurridé a un tipo especial de geometria para refe-
rirse al espacio vital conocida como topologia. El espacio
vital de cada persona estd estructurado en regiones. La topo-
logia se preocupa de los limites entre las regiones y no de
sus formas o de las distancias de un lugar a otro. Estas re-
giones no son lugares particulares en el espacio fisico, sino,
partes significativas del espacio vital. Son roles que pueden
ocupar el individuo. Cada regidén puede tener una valencia po-

sitiva o negativa.
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$Qué son los vectores ?

Un vector es una fuerza que influye en el movimiento psi-
colégico para alcanzar o evitar una meta. Los vectores indi-
can las fuerzas mdéviles dentro de una estructura topolégica.
Cuando un evento o un objeto ambiental tiene valencia positiva
para una persona, le resulta atractivo; o sea, respalda la sa-
tisfaccién de una necesidad psicolépgica. Cuando un evento o
un objeto tiene valencia negativa, es repulsivo. Mientras los
conceptos topoldgicos se utilizan para ilustrar estructuralmen
te lo que es posible, los conceptos vectoriales describen la
dindmica de una situacién lo que estd ocurriendo o tiene proba

bilidades de suceder.

La Psicologia del Campo y el Aprendizaje.

Dentro de la teoria del campo cognoscitivo, el aprendiza
je, definido brevemente, es un proceso de interaccibén en el
cual una persona puede obtener nuevas estructuras cognoscitivas

o "insights'" o cambiar las antiguas.

Las expresiones "insights" y "estructura cognoscitiva"

pueden considerarse como sinbénimos. Estructura cognoscitiva
significa el modo en que una persona percibe los aspectos psi-
colégicos del mundo personal, fisico y social. Lse mundo in-
cluye a la persona con todos sus hechos, conceptos, creencias,

recuerdos y esperanzasS.

La psicologia del campo cognoscitivo es intencional, pre-

supone que los procesos intelectuales del individuo se ven pro
fundamente afectados por las metas que desea alcanzar y todas
sus actividades de aprendizaje se orientan hacia dichas metas.
Las metas que un individuo, desea alcanzar, existen psicolégi

camente en su espacio vital presente.

Otra caracteristica especifica de la teoria del aprendi-
zaje de este campo, es que un estudio se inicia siempre con la
descripcién de una situacidén como un todo., Los aspectos no

se ven nunca aislados.

Una caracteristica esencial de la psicologia del campo

cognoscitivo es el principio de contemporaneidad el que signi-

fica literalmente todo al mismo tiempo. Los eventos psicolé-

gicos son determinados por las condiciones que prevalecen en
el momento en que se produce la conducta. Psicolébgicamente
no hay pasado ni futuro, excepto en el grado en que éstos par

ticipen del presente.
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2.3,1, E1 cambio de las Estructuras Cognoscitivas.

Una persona cambia las estructuras cognoscitivas de

su espacio vital mediante los procesos de diferencia-

cibn, generalizacidén y reestructuracidén de sus regio-

nes respectivas. Una regién -parte funcional y distin

tiva del espacio vital- es el significado rsicolégico

de un objeto o una actividad.

2e341.1,

2e3e7424
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Diferenciacién es el proceso dentro del cual

las regiones se subdividen en otras mds peque
fias, Supone discernir, cada vez, mis aspectos

del ambiente propio y de uno mismo.

La diferenciacién se lleva a cabo a ritmos
distintos y en épocas diferentes; durante pe-
riodos criticos como la adolescencia, su velg
cidad fluctGa con rapidez. El nifio, a medida
que crece diferencia : a) su personalidad de
su ambiente; b) distintos aspectos de la in-
teraccibén_entre su personalidad y su ambiente}
c) un pasgdo y un futuro psicolégicos del pre
sente; y d) los niveles de realidad imaginati
va del nivel de realidad concreta de su espa-

cio vital.

La Generalizacidn cognoscitiva es un proceso

por medio del cual se formula una idea o un
concepto genérico, discriminando ciertas ca-
racteristicas de numerosos casos individuales
e identificAdndolas con una clase de ideas u
objetos. Cuando un nifio llega a saber que
las hortalizas, las flores, los matorrales y
los Arboles son plantas, esta generalizando.
Generalizacién es el proceso mediante el cual
se agrupa cierto nimero de objetos o funciones
particulares bajo un simple encabezado o0 una

categoria dada.

.

La reestructuracidén del espacio vital es el

proceso mediante el cual una persona da un sen
tido diferente a su mundo y a si misma. Una
persona no sb6lo diferencia y generaliza su
espacio vital en nuevas regiones, sino que,

lo reestructura cambiando los significados de
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sus regiones. Dentro del proceso de reestruc-
turacibén, la persona define o redefine direc-

ciones en el espaci% vital, ademéds aprende que
ciertos actos la llevan a determinados resulta

dos.

Relacidn entre el aprendizaje y la inteligencia.

Los psicblogos del campo cognoscitivo definen la inteli-
gencia como la capacidad para responder en las situaciones pre
sentes, sobre la base de la anticipacién de las consecuencias
posibles y la capacidad para controlar estas iltimas. Asi la
inteligencia de una persona, definida de esta forma, estd cons
tituida por la cantidad y calidad de sus "insights'" —diferen-
ciaciones, generalizaciones y estructuraciones de su espacio
vital, £l aprendizaje es el perfeccionamiento de la inteli-
gencia, La inteligencia de una persona depende de su grado de
motivacién, de su coordinacién corporal y de sus perspectivas
del tiempo. Depende, ademéds, del grado de diferenciacibén en-
tre los aspectos de su persona y su ambiente y entre los nive-
les de la realidad concreta 2 imaginativa. Los psicbélogos del
cognoscitivismo consideran que una persona se comporta inteli-
gentemente cuando actia en pos de metas y con ciertas ideas

sobre cémo alcanzarlas.

La transferencia dentro de las teorias cognoscitivistas.

El problema fundamental de la transferencia consiste en
determinar de qué modo y hasta qué punto influye la adquisi-
cién de capacidades, conocimientos, comprensiones ¥y actitudes
con respectoaun temao a una situacién de aprendizaje, en el

aprendizaje de otros temas o situaciones.

Algunos de los problemas subordinados de 1ln transferen-
cia son : a) &¢Cémo le ayuda a una persona su aprendizaje ac=
tual para enfrentarse a situaciones futuras de aprendizaje ?
b) ¢De qué modo influye el aprendizaje extraescolar en el
aprendizaje sistemitico ? c¢) éTiene el aprendizaje escolar
tanto afecto como debiera y qué puede hacerse para que sea més

eficiente ?

La pregunta critica en relacidén a la transferencia no es
si tiene o no lugar, sino cudles son las condiciones que la

maximizan.
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Existen diferencias menores entre el concepto de transfe
rencia para las distintas teorias cognoscitivas del aprendiza-
Jje, es por eso que presentaremos sélo la posicién del campo

cognoscitivo.

Para los teéricos del campo cognoscitivo, concepto pri-
mordial en su teoria de la transferencia del aprendizaje, es
la continuidad de los espacios vitales. El aprendizaje que se
transfiere es la estructura cognoscitiva de un espacio vital
actual, la cual se extiende a espacios vitales futuros del in-
dividuo. Los psicbélogos del campo cognoscitivo denominan

transposicién al proceso de transferencia.

Ernest E. Bayles dice que cualquier "insight," susceptible
de ser aplicado en general, se transferiri sélo y cuando :
a) se presente la oportunidad b) el individuo se dé cuenta
0 sienta que es una oportunidad y c) esté dispuesto a apro-

vecharla.

Los tedricos del campo cognoscitivo estén en favor de la
proposicién de que la transferencia del aprendizaje a nuevas
tareas serd mAs eficiente si 1la persona que aprende descubre
relaciones por si sola y tiene la oportunidad de aplicar su

aprendizaje a diversas tareas.

La posicién de la psicologia del campo cognoscitivo en
relacién con la transferencia del aprendizaje y su estimula-

cién puede resumirse en los seis puntos siguientes @

2.5.1. Las oportunidades para la transferencia se presentan
en variadas situaciones. No son inherentes a ningin

tema, son posihles en cualquier campo del conocimiento.

2.5.2, La transferencia no depende de la ejercitacién de con-

tenidos disciplinarios.

2.5+.3. La transferencia depende de los métodos de ensefianza
Y aprendizaje que utiliza situaciones de la vida. Se
facilita cuando en la ensefianza se hace uso de genera=

lizaciones amplias que 8e pueden transferir.

2.5.4. La transferencia no es automAtica, es preciso que la
persona reconozca las oportunidades para que ocurra y

desee aprovecharlas.
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2.5.5. La transferencia‘varia de acuerdo con la dificultad de
cada generalizacién temdtica y la capacidad intelectual

de los individuos.

2.5.6. Los "insights", para que se produzca lawtransferencia,

no necesariamente deben ser expresados con palabras.

Para que un maestro pueda analizar la situacién psicolé-
gica de un alumno, debe describir la estructura de su persona
y su ambiente y evaluar sus propiedades dindmicas, o sea, ver
las relaciones o las partes del espacio vital de cada estudian
te, y establecer la naturaleza de los respectivos factores que
se encuentran fuera y dentro de sus limites. Ademéds, debe
evaluar el grado de permeabilidad de los limites de las diver-
sas regiones de su espacio vital; hasta qué punto el estudian-

te es susceptible al cambio.

Los factores que se encuentran fuera de los limites de su
espacio vital, el casco exterior, son los que permiten perci-
bir otros, pero que por el momento no tienen lugar en el mundo
perceptual de la persona estudiada. El conocimiento de estos
hechos le ayuda a un maestro a determinar 1lo que es posible y

lo que no lo es, qué puede o no puede ocurrir.

A continuacién, para comprender y predecir exactamente la
conducta, un maestro, ademis de comprender la estructura del
campo del alumno -las relaciones de interposicidén entre las
partes de su espacio vital- debe evaluar también las propieda-
des dindmicas del espacio vital de la persona -las valencias
de sus metas y los obstidculos que se encuentren en el camino
hacia ellas. Ahora bien, qué significa todo ésto en una situa

cidén escolar ?

Bigge expone los siguientes ejemplos : "Alicia estd
tan absorta con su maestra y sus tareas escolares que se olvi-
da de todo lo que le rodea, incluso de los demis nifios." La
maestra, en este caso, ocupa el espacio vital de Alicia; sus
tareas escolares estdn, también, bastante adentro de los limi-
tes de su espacio vital. Los otros nifios y todo lo demés que
hay en la sala de clases y que no forma parte de su trabajo

escolar estd en el casco exterior de su espacio vital.

"Elena es una mariposilla social; desea atraer la atencién
de la mayoria de los nifios que hay en la clase. Le presta

atencién a sus maestra de vez en cuando, pero se interesa por

-
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otras cosas.'" Los demis nifios estdn en el espacio vital de
Elena; la maestra se halla en el margen, unas veces adentro y

otras, afuera.

"El cuerpo de Juan estd en la sala de clases, pero "psi-

' el nifio estd conduciendo un tractor nuevo en

colégicamente,'
el terreno baldio que hay vecino a la escuela." El ambiente

escolar de Juan y su ambiente psicolégico tienen muy poco en
comin. Mientras que hay pocas cosas de la sala de clases que
Se encuentran en su espacio vital, el tractor ocupa el centro

¥y su valencia es alta.

BRUNER ¥ LOS NEOCOGNOSCITIVISTAS.

Bruner, psicélogo norteamericano, es uno de los principales re-

presentantes del movimiento neocognoscitivista. Sus estudios y teo-
ria sobre el aprendizaje se basan en experiencias realizadas sobre

el aprendizaje y percepcién animales.

La adquisicidn de conceptos.

Bruner se preocupd principalmente del proceso de organi-
zacidn, interpretacién y categorizacién de la informacidn; es

decir, del proceso de adquisicidén de conceptos.

Cuando percibimos un objeto familiar o un evento, rara
vVez nos atenemos a sus caracteristicas idiosincriticas; en lu-
gar de ello rApidamente lo catalogamos en una fraccidn de se-

gundos, utilizando una serie de conceptos previos.

Un' concepto se define como un sistema de respuestas apren
didas cuyo propbésito es organizar e interpretar la informaciédn
proporcionada por los sentidos -percepciones sensoriales=—.
Asi, la experiencia pasada es automiticamente aplicada a con-

tingencias actuales.

La adquisicién de conceptos bAsicos ocurre de preferencia
en los nifios hasta la edad de 15 afios. Después consiste més
bien en modificar y adaptar los conceptos que ya poseemos a

nuevos usos que en formar conceptos totalmente originales.

Seamos nifios o adultos, las situaciones complejas siempre
las abordamos como un todo, proyectando hacia ellas un marco
de percepciones e hipdtesis. Las imégenes que utilizamos en
dichas proyecciones son de tipo simbélico. Esto quiere decir

que actuamos en un principio, de acuerdo a percepciones intimas



poco claras, pudiendo clasificar éstas posteriormente y expli-

car por lo tanto nuestras actuaciones por un andlisis causal.

Esta misma idea ha sido utilizada para explicar las per-
cepciones sensoriales. Se ha demostrado que los brganos de
los sentidos, el ojo concretamente, tiene que aprender a ver
el mundo y que la informacidn, es procesada y clasificada por
la retina y el nervio 6ptico ain antes de que el cerebro reci-

ba esta sefial.

Este mismo principio en la psicologia social nos conduce
a observar que en un didlogo, todos ayudan a reconstruir la
escena que se estd estudiando (inclusive el psicélogo o experi
mentador), La habilidad para cambiar del proceso mental intui
tivo al analitico es algo que los profesores van adquiriendo

con la practica de su trabajo cotidiano. o

Nuestro pensamiento diario se interesa menos en la anti-
tesis '"verdadero-falso'" que en la transicidén "probable-~impro-
bable.," isto refleja un aspecto importante de la perspectiva
fenomenolégica : ver el significado como algo que no sbélo sur-
ge del uso de palabras, sino que surge de los significados
aprobados por el didlogo entre las personas. Una palabra toma
vida solamente a través del uso. Los signos aislados carecen

de sentido.

En la 1légica formal, un concepto es una base para agrupar
ciertas cosas y distinguirlas de todo lo deméds. Un concepto
es visto como un rasgo de la naturaleza de las cosas, una ca-
tegorizacién inherente a la realidad. En cambio, la idea de
un constructo no lleva esta presuncidén, sino que mAs bien se
le ve como una interpretacidén que se impone a los hechos, pero

que es ajena a los hechos mismos.

Un constructo se define por la idea de un contraste atin-
gente y por su rango limitado de aplicabilidad, lo que no es

vadlido para un concepto.

Es conveniente enfatizar que todas las dicotomias inventa
das por el hombre -por mucho que estemos de acuerdo todos con
ellas, (chico-grande) o sean cientificamente comprobadas (Aci-
do-alcalino)- son constructos, es decir, inventos fitiles y no

hechos de la naturaleza.
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Podemos entender una persona si entendemos su sistema de
constructos, en este caso, los constructos no son opcionales,
ellos sirven para observar el comportamiento humano en una

perspectiva con significado.

Un concepto es definido por Bruner como una categoria,

Lstas categorias pueden ser de identidad y de equivalencia. En

la categoria de identidad, una gran variedad de estimulos dife
rentes se identifican con un mismo objeto o acontecimiento. En
la equivalente, itemes diferentes se consideran equivalentes
para un propbésito. Bruner sugiere que la categorizacidén se
afectia al discriminar ciertos atributos identificables y al
utilizarlos como base para las clasificacidén. Se identifica a
los miembros de una clase tan pronto como se los discrimina de
acuerdo a ciertos atributos. Un atributo se define como un
rasgo discriminatorio de un acontecimiento el cual es suscepti
ble de variar de un evento a otro. A veces, los atributos se

forman por tradicién o determinacibén autoritaria.

Si no categorizdramos o clasificdramos automdticamente,
nos veriamos enfrentados a la compleja y agotadora tarea de
relacionar cada item especifico a otros itemes a medida en que

van ocurriendo en nuestra experiencia,

Bruner observd que los sujetos al adquirir un nuevo con-
cepto, se encuentran realmente ante una situacidn problemédtica.
Para resolver esta situacién los individuos ensayan diferentes:
movidas hasta estructurar un patrén de conductas con un propd-
sito definido. A estos patrones de comportamiento, Bruner los

llama estrategias.

istas estrategias no son formuladas en forma consciente
y deliberada. Son modelos de comportamiento que el psicdlogo
observa en forma real a medida que estudia sus sujetos experi-

mentalmente.

Los objetivos hacia los cuales apuntarian las estrate-

gias disefladas experimentalmente serian los siguientes :

- Asegurarse que el concepto se adquiera después de un ni
mero minimo de enfrentamientos con ejemplos importantes.
-~ Asepgurarse que el concepto se obtenga con seguridad sin
importar el nimero de veces que el sujeto tenga que pro

bar.,



-~ Minimizar el esfuerzo por inferir ¥y recordar para evi-
tar complicaciones innecesarias.
- Minimizar el nimero de categorizaciones erradas Yy erro-

res previos a la adquisicidén del concepto,

Los experimentadores formularon como modelo ciertas es-
trategias ideales para observar la forma en que los sujetos se
desviaban de los métodos méis perfectos, y las variables que da

ban cuenta de tales desviaciones. ;

En el disefio de los experimentos se tomaron en cuenta

ciertas preguntas. Lstas fueron :

Ts 4Qué es 1o que el sujeto piensa que estA tratando de
hacer ? ¢En qué forma influye en su estrategia el obje=

tivo que se ha planteado ?

2e ¢Qué influencia tiene el nfimero de atributos que se en-
cuentra en cada ejemplo ? &Hay diferencias entre los
ejemplos que se encuentran arbitrariamente y en forma
sistematica ? ¢Cudnta informacidn debe contener un eJem

plo para que sea Util ?

3. ¢Cull es la ventaja de categorizar en forma errada y en

forma correcta ?

b, ¢qué tipo de restricciones influyen en las estrateglas

para adquirir conceptos ?

Esta nogién de estrategia ayudé a Bruner a describir en
forma comprensiva y exacta lo que el sujeto hace y cémo sus ac
tividades se organizan en relacién a una tarea. Pero Bruner y
Sus colaboradores se limitan a describir sélo una parte del in
menso campo del comportamiento conceptual, en el que un simple
concepto de clase se forma en base a la discriminacidn de cier

tos atributos fAcilmente identificables.

Las personas que tienen que resolver problemas, al tra-
tar de adquirir un nuevo concepto buscando atributos que lo de
finan, son sistemdticas y racionales en sus enfoques., Seleccio
nan las estrategias adecuadas me jor, de acuerdo a la ldégica del

métode disponible en esas circunstancias,

La cultura y el desarrollo del Intelecto.

En las obras de Bruner, el desarrollo de conceptos tales

como solucibén de nroblemas, conceptualizacién, pensamiento ¥y
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reconocimiento perceptual, estdn relacionados con los estudios
sobre el crecimiento o desarrollo del intelecto. Il desarrollo
del intelecto a su vez esta estrictamente relacionado con la

cultura, ¢

Cada cultura proporciona 2l individuo un amplificador espe-

cifico. El mAs importante, quizis, sea el lenguaje de la comu
nidad, el cual proporciona formas de pensar y métodos de pensa
miento. Otros amplificadores son las herramientas y artefac-
tos. Existen también los amplificadores de los sentidos, por

ejemplo las fotografias, microscopios etc.

No hay duda entonces, que existen grandes diferencias en-
tre el modo de transmisidn en una sociedad técnica, en que 1la
cultura se transmite en las escuelas,y las sociedades primiti-
vas en que la transmisibén de la cultura se efectiia en el con-
texto mismo de la accidén. La escuela sirve para convertir el
conocimiento y las habilidades en una forma verbal mAs simbdli

ca y mas abstracta.

El proceso del pensamiento.

Para Bruner el objetivo final del proceso ensefianza apren
dizaje es la comprensién de la estructura de una materia. Cuan
do el alumno estudia la estructura de una materia, ve su conte

nido relacionado de una manera significativa.

El aprendizaje para Bruner es la formacibén de conceptos
globales, la construccidén de generalizaciones coherentes y la
creacién de "gestalts" cognoscitivas, en consecuencia, la la-
bor del profesor en el aula consiste en tratar de que el alum-

no pueda percibir esta estructura.

Su posicidbén corresponde mis bien a la de una Teoria de la
Instruccién que del Aprendizaje. Una teoria del aprendizaje
es meramente descriptiva mientras que la teoria de instruccién
es prescriptiva. En lugar de describir acontecimientos sucedi
dos, prescribe cémo puede ensefiarse mejor una determinada dis-

ciplina,

La teoria de Bruner esti compuesta de cuatro principios

fundamentales :

3.3.1. Motivaci()n
3.3.2., Lstructura
3.3.3. Secuencia

3.3.4. Refuerzo (reforzamiento).
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Describiremos brevemente cada uno de ellos.

Motivacién : Para Bruner estid implicito en este princi-
pio el concepto de que todos los nifios tienen una disposi
cién innata para aprender. No descarta la importancia del
refuerzo; piensa que las recompensas externas pueden ser
importantes para iniciar acciones o para asegurarse de que
éstas se repitan. Pero es sélo a través de la motivacién

intrinseca que se mantiene la voluntad de aprender,

Es importante sefialar aqui que Bruner cree que todos
llegamos a este mundo con el impulso de la curiosidad el
cual es inherente a nuestra subsistencia como especie hu-

mana.

Otro tipo de motivacién es la necesidad o impulso
de ser competente, de conocer las cosas lo me jor posible
¥y de adquirir desempefios aceptables. Es dificil intentar
que un nifio desarrolle actividades para las cuales no tie
ne ningin grado de desempefioc. La reciprocidad para Bru-
ner, es otro tipo de motivacidn que es propia de la espe-
cie. Involucra la necesidad de trabajar con otros en for
ma cooperativa., Nuestra sociedad se ha desarrollado como

resultado de esta motivacidn basica.

Estructura : Bruner sostiene que en la escuela debe ense-

flarse la estructura de las disciplinas, entendiendo

por estructura un conjunto de principios e ideas fandamen
tales. Lste principio, estipula que toda materia puede
ser presentada en forma suficientemente simple como para
que cualquier estudiante la comprenda. En la presenta-
cidn de cualquier rama del saber es necesario considerar
tres aspectos : modo de presentacién, economia y eficien-

cia,

- E1 modo de presentacidn se refiere al método que se usa
para comunicar la informacién. Una de las razones por
las cuales los profesores se desesperan por explicar al
gunos puntos fundamentales a un nifo que aparentemente
no entiende nada, se debe simplemente a que su modo de
presentacién no corresponde o no se ajusta al nivel de

experiencia del nifio,

Bruner al igual que Piaget distingue tres etapas en

el modn en que los seres humanos acrecentan su conoci-
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miento del mundo : una enactiva, otra icénica y otra sim
bélica. La etapa enactiva se basa en el concepto de que
el nifio conoce el mundo a través de las acciones habi-
tuales que realiza para menejarse dentro de é1. Este
modo de representacién del mundo, se puede comparar al

periodo sensorio motor de Piaget.

La etapa icénica aparece mis adelante cuando el ni-
fio piensa en las imigenes de los objjetos pero sin mani-
pularlos. El mundo se representa, entonces, en términos
de imigenes perceptuales estdticas. (Este periodo se-

ria similar al periodo pre-operacional de Piaget).

La etapa simbélica se basa en yue el nifio adquiere
gradualmente un método nuevo y més efectivo de represen
tacién en el que a través de un lenguaje traduce la ac-
cién y las imégenes a simbolos. (Similar al pensamiento

operacional de Piaget).

Cada una de estas tres formas de representar el
mundo que nos rodea, impresiona poderosamente la vida men
tal de los seres humanos en sus diferentes cdades e interac

tian durante toda la vida intelectual adulta.

- La economia de la presentacién de un cuerpo de conoci-
mientos depende de la cantidad de informacién que el es-
tudiante debe tener en cuenta para continuar el aprendi
zaje., Mientras menos sean los cuerpos de informacidén o
hechos que el alumno debe tener presente mayor sera la

economia.

- Lficiencia de la presentacidén. Bruner piensa que la
naturaleza de las disciplinas es simple, por lo tanto,
para que la presentaciédn de la informacién en algun as-—
pecto sea eficiente, debe reflejar esta simplicidad.
Una presentaciédn eficiente permitird al alumno ver nue-
vas relaciones y encontrar conexiones entre hechos que,
en un comienzo, le pudieran haber parecido aislados.
Los profesores complican a menudo lo que es esencial-

mente simple.

3.343e Secuencia de la instruccibén. Ensefiar significa conducir

al alumno, en los diferentes aspectos de una asignatura a
través de una cierta secuencia. Bruner piensa que el de-

sarrollo intelectual es innatamente secuencial, y que la
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me jor secuencia que cualquier materia debe seguir, es la
que va de las representaciones enactivas a las simbélicas.

En su obra El proceso de la educacibn, especifica, no obs

tante, que el desarrollo intelectual del nifio no es sola-
mente cromolégico, sino que éste responde también a las
influencias del medio, particularmente a las de la escue-
la. De esta manera la instruccién de las ideas cientifi-
cas, incluso en los niveles mis elementales, no debe se-
guir rigidamente el curso natural del desarrollo cogniti-

vo del nifio.

En cuanto al acto de aprender, Bruner distingue tres

etapas claves :

a. La adquisicién de nueva informacién.
b. La transformacidén o manipulacién del conocimiento.
c. la evaluacibén, que consiste en confirmar si la in-

formacidén es adecuada a la tarea.

Refuerzo o reforzamiento. El aprendizaje debe ser refor-

zado. Para logar el dominio de algo, debemos recibir al-
gun tipo de refuerzo. El tiempo que demora en producirse
un refuerzo es crucial para el éxito del aprendizaje. No
s6lo el tiempo es importante como variable del refuerzo,
sino que éste debe darse en forma tal que el alumno lo
comprenda. Si el alumno se encuentra operando al nivel
enactivo, no tiene ninglin sentido darle refuerzos icéni-

cos o simbdlicos.

PRINCIPALLES IMPLICANCIAS DEL COGNOSCITIVISMO PARA EL DESARROLLO DEL

CURRICULUM.

flexidn.

La Psicologia de la "Gestalt" da origen a dos tipos de ensefianza:

enseflanza al nivel de la comprensidn y ensefianza al nivel de la re-

Ensefianza a nivel de la comprensidn.

La ensefianza al nivel de la comprensidn es aquélla que

desarrolla en los estudiantes la capacidad para relacionar, en

tre una generalizacidén y los datos particulares, y entre los

principios y los hechos aislados. De esta manera se facilita

en el alumno la transferencia en la aplicacién de dichos pro-

Ccesos.
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La ensefianza al nivel de la comprensibén proporciona a los
estudiantes un instrumento para una conducta mds inteligente.
Los equipa con "insights'' generalizados que pueden aplicarse
en situaciones problematicas, tanto dentro como fuera de 1la
escuela. Les proporciona, ademés, un conjunto de reglas menta

les.

6Qué son el aprendizaje y la ensefianza al nivel de la reflexién?

En el aprendizaje al nivel de la reflexibén la bfisqueda de
la comprensién se lleva a cabo en forma diferente. Se presen-
ta a los alumnos una situacidén problemitica, sobre la cual se
centran el pensamiento y las investigaciones, se examinan 1los
hechos y las generalizaciones existentes busc&ndose otras nue-

vas.

Hay marcadas diferencias entre la ensefianza al nivel de
la comprensidén y la ensefianza al nivel de la reflexidn.
Esta Gltima requiere, por parte de los estudiantes, una parti-
cipacién mis activa, critica, imaginativa y creativa. Las at-
mésferas de las aulas asociadas a estos dos métodos, difieren
notablemente, La enseflanza reflexiva conduce al desarrollo de
una atmésfera més viva y excitante, mAs critica y penetrante
y mads abierta a los pensamiento nuevos y originales. Ademéis,
el tipo de investigacién realizada por una clase reflexiva

tiende a ser mis rigurosa y productora de trabajo.

El problema de la tensibén psicoldgica.

Un problema de aprendizaje no es sbélo una cuestibén obje-
tiva que se debe resolver, sino que debe crear cierta ten-

sidn psicoldgica en los alumnos, es decir, debe ser motivadora.

Los estudiantes tienen una gran variedad de problemas reales,
Y por lo general los ''problemas'" que los maestros consideran
que deben ser estudiados, no provocan tensidén en ellos, 1o que
hace que permanezcan indiferentes y desinteresados y que su

trabajo tienda a ser poco eficiente.

Los problemas se pueden clasificar como problemas persona
les y sociales. Los problemas personales tienen un lugar pre-
dominante en los espacios vitales de los alumnos, quienes se
involucran personalmente en ellos, por la gran tensibén que ez~
perimentan. Los problemas sociales son extraiios a los espa~-
cios vitales de los alumnos por parecerles, en general, muy re
motos. La finalidad, de la ensefianza centrada en los proble-

mas, es cémo motivar a los estudiantes para que examinen en
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forma seria y constante los problemas que no les parecen rea-

les, ya que son éstos, precisamente, los que los preparan para

ser ciudadanos inteligentes.

L,4, Técnicas para plantear problemas.

Algunas de las técnicas mAs utilizadas por los maestros

para plantear problemas a los estudiantes son :

h.b.n,

L*‘l 4.2.

L.k,3,

hob. b,

El cambio de opinidén : Ocurre cuando el maestro ayuda a

un alumno a generalizar, expresar en forma de principio
una idea particular, que ha sido expresada por él mismo

Y a continuacién, le demuestra cémo otro pensamiento pos
terior suyo, es incompatible con el principio general,

Yy en consecuencia, con su primera idea.

La inclusién de datos inquictantes : Se presentan a los

alumnos datos extrafios a sus espacios vitales, los cua-
les tienen el efecto de hacerles dudar de algiin concep-

to, actitud o valor sostenido.

La aceptacidén de los errores de los estudiantes. Al

profesor se le aconseja '"deje al nifio solo," "déjele
que cometa sus propios errores, no le de respuestas de
inmediato." Son mejor sus errores que las respuestas
correctas del profesor. Asi, este método tiende a res-
tarle importancia al rol activo del profesor en la sala

de clases.

La conversidén de los problemas de la sociedad en pro-

blemas personales o reales : Hay numerosos campos de

interés del adulto y la sociedad sobre los cuales los
alumnos a menudo tienen conocimientos, cvaluaciones y
actitudes mAs o menos superficinles. Entre éstos se
incluyen la politica y el gobierno, los asuntos inter-
nacionales, econémicos, administrativos, ciencias puras
y aplicadas, la religién, etc, Las ideas que han adqui
rido los alumnos sobre estos problemas son elementales
Yy desorganizadas y, aunque revelan ciertos conocimien-
tos, actitudes y opiniones, se basan en una mala com-

prensibén de las mismas.

&Cémo puede el método reflexivo de aprendizaje ser-
vir de nexo psicolégico entre los problemas de los adul
tos y la sociedad y los intereses personales de los

alumnos ?
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La respuesta pareciera estar en que siempre, la
esencia de toda situacibén problemética, es el aspecto que
se desconoce de ella y este algo desconocido sbélo se des-
cubre mediante las preguntas que el profesor debe manejar
adecuadamente, Las mejores y mis sencillas parecen ser
"(Por qué 7" "iPor qué dices eso ?" "iPor qué tienes tal

opinién 2"

4.5. Aspectos de la ensefianza y del aprendizaje reflexivos.

De acuerdo a los psicélogos cognoscitivistas, los aspec-

tos que se deben tomar en cuenta en el planteamiento y resolu-

1y .
cion de problemas son cinco :

4.5.1, La formulacién del problema. Este es un proceso de des

cubrimiento e identificacidén, por parte del alumno, de
la falta de ajuste y armonia que existe en las estruc-
turas cognoscitivas de sus espacios vitales. Siempre
que se encuentran en juego dos o mas ideas, actitudes o
valores alternativos se plantea un problema. Puesto
que, por definicibén, todos los problemas son controver-

siales, la controversia es el aspecto fundamental de to

da ensefianza verdaderamente centrada en problemas.

Caracteristica esencial de todo problema es que el
alumno lo sienta como verdadero, es decir que le propor

cione cierta tensién psicolégica.

4.5.2. Formulacidén de hipdtesis y

4.5.3, Deducciédn de sus implicancias légicas. Estos dos as-

pectos, la formulacidén de hipbtesis o corazonadas y la
deduccién de sus implicancias légicas, van tan estre-
chamente unidos que resulta dificil distinguir uno del
otro. In la ensefianza reflexiva se anima a los estu-
diantes a que formulen tantas hipétesis como sean posi-
bles en relacién con un determinado problema y a que

deduzcan todas sus implicancias légicas.

4.5.4. Comprobacién de hipbétesis. En esta etapa se estimula

a los estudiantes a que examinen las hipétesis de acuer
do a todas las evidencias pertinentes que puedan obte-
ner, Es probable que el profesor haga que sus alumnos
realicen investigaciones individuales y colectivas, es-

tudien en sus hogares, trabajen en terreno y/o inviten
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oradores a la clase.,

En el proceso de comprobacién de hipbétesis el maes-
tro debe insistir que los alumnos examinen y tengan en
cuenta todas las evidencias disponibles. Debe evitar
que lleguen a conclusiones precipitadas o decisiones pre

maturas, que impidan el desarrollo del proceso reflexivo.

4.5.5. Formulacién de conclusiones. DEste es quizas el aspecto

més dificil de la tarea de un maestro. Tanto é1 como
los estudiantes deben esforzarse por alcanzar en las con
clusiones, si no la unanimidad, al menos cierto consen-
so0. Cuando los alumnos lleguen a una conclusién, el pro
fesor debe hacer hincapié que ésta es siempre proviso-
ria. Una conclusién irrevocable es como una puerta ce-
rrada., Se debe enseflar que las puertas que conducen a

los conocimientos siempre deben permanecer abiertas.

Campos temAticos en que es aplicable la ensefianza reflexiva.

Muchos maestros consideran que la ensefianza reflexiva o
centrada en los problemas es un método que puede ser utilizado
s61o en un ntmero muy limitado de asignaturas tales como los
estudios sociales, la literatura, las artes industriales o la
educacién para el hogar. Las caracteristic.s esenciales de la
ensefianza reflexiva, sin embargo, son tan flexibles que posibi
litan su uso en todos los temas escolares, incluso en los que
superficialmente parecen mas Aridos e inexplorados. Vale la
pena destacar que todo curso que se centre en el estudio de los
problemas no puede basarse rigidamente en ningin libro de tex-
to. Los problemas reales son psicoldgicos ¥y los datos que se
utilizan para resolverlos raramente se encuentran organizados
con el mismo patrdén que en los libros de texto y los cursos de
estudio. La organizacién légica de un libro no coincide por
lo general con la 1légica del pensamiento vivo. De este modo
en la enseflanza reflexiva se deben intersectar los contenidos
de las asignaturas y es &sta quizéds, la justificacién mis de- *

fendible de un plan de estudios en nficleos.

La evaluacidn del aprendizaje al nivel de la comprensidn.

En el proceso de enseflanza-aprendizaje al nivel de la
comprensidén, los maestros hacen posible que sus alumnos adquie
ran comprensiones o "insights," principios, relaciones, con-

ceptos, generalizaciones, reglas, teorias o leyes, utilizando,
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como guia de sus actividades de ensefianga, la apercepcién o teo

ria del aprendizaje por'insight,"

Las pruebas de ensayo sobre hechos o explicativas o las
de respuestas breves, de verdadero-falso, de seleccidn o de
completacién son las mas apropiadas para comprobar los "insights"
aprendidos por los alumnos al nivel de la comprensién., A tra-
ves de este tipo de pruebas, los cstudiantes demuestran hasta
qué punto pueden reconocer, explicar o utilizar las comprensio
nes o '"insights" generalizados que el maestro espera que hayan

adquirido.

En las pruebas al nivel de la comprensién el maestro com-
Prueba las respuestas dadas por los alumnos, comparindolas con

las de una lista preparada.

Evaluacién de 1l1a ensefianza al nivel del aprendizgje por des-

cubrimiento,

El concepto primitivo que origind el aprendizaje y la ense
fanza reflexiva fue la interaccién perceptual, término que sig

nifica Interaccidn Simultédnea Mutua. Iste es un proceso cog-

noscitivo en el cual una persona, desde el punto de vista psi-
colégico, acttia simultidneamente sobre su ambiente psicoldgico
Yy comprende cuiles son las consequencias de sus actos. Como
resultado del proceso de enseflanza-aprendizaje al nivel de la
reflexibén, los alumnos adquieren intencionalmente no sélo com—
prensiones, principios, reglas o leyes sino que, basados en la
experiencia, se dan cuenta de la conveniencia de seguir pensan

do en forma creativa,

Puesto que la ensefianza reflexiva se centra en la partici
pacién personal de los alumnos en actividades de exploracidn
de problemas, las pruebas que sirven para evaluarla deben cen-
trarse también en problemas que sean genuinos, Al ensefiarse
al nivel de 1a reflexién, se debe comprobar, tanto en las prue
bas como en todo el proceso educativo, si los alumnos, indivi-
dualmente considerados, son capaces de formular hipbtesis con res
pecto a un problema, deducir sus implicancias légicas, exami-
nar cada una de ellas con las evidencias disponibles y formu-
lar las conclusiones pertinentes. Los instrumentos mis facti-

bles para lograr este propdésito son las pruebas de ensayo so-

bre problemas., Una prueba de ensayo al nivel reflexivo suele

consistir de cuatro, tres o incluso nenos preguntas cuidadosa-
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mente establecidas pertinentes al estudio que hayan estado
efectuando los alumnos. Como muestra de prepgunta de prueba al
nivel de la reflexidn se puede citar la siguiente : "éCémo se
relaciona el hecho de que los objetivos de un curso se hayan
formulado en forma conductual Yy los alumnos de dicho curso ha-
Yan aprendido por descubrimiento ?" Las me jores pruebas son

las que tienen més de una respuesta correcta.

PERSPECTIVAS DE LA PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE EN LA ENSENANZA.

La "Gestalt" propicia el aprendizaje por el descubrimiento, el

cual se opone al aprendizaje guiado que apoya el conductismo.

ka contraversia de estos dos tipos de aprendizaje se centra
especialmente, al parecer, en cuinto a qué clase de direcciébn o guia

se debe proporcionar a los alumnos en una situacién de aprendizaje.

Aquéllos que estan a favor del aprendizaje por descubrimiento
abogan por una direccién minima por parte del profesor y un maximo
de oportunidades para el alumno, para que explore Yy aprenda por ensa

Yo y error.

Aquéllos que defienden el aprendizaje guiado enfatizan la im-
portancia de secuenciar las experiencias de instruccién a través de

’ . el
un maximo de guia a los alumnos por parte del profesor.

5.1. Aprendizaje por Descubrimiento.

Bruner, el maxiro representante del campo cognoscitivo,
presenta a los nifios pfimero, variadas oportunidades para sim-
pPlemente gozar con el material, para hacer cosas con él, sen-
tirlo; después les presenta un problema cuya soluciédn los ni-

fios 1llegan a descubrir.

El proceso general es descrito por Bruner de 1la siguiente
manera : primero el nifio encuentra regularidades en la manipu-
lacidén de 1los materiales, las cuales corresponden a las regula
ridades intuitivas del nifio. Nétese que lo que el nifio hace,
segun Bruner, es encontrar algin tipo de correspondencia entre
lo que estA haciendo en el mundo externo Yy algunos modelos que

Jya posee en su mente.

Bsta es precisamente la filosofia del método socratico
basado en un sistema de preguntas y respuestas que progresiva-
mente van delineando la informacién hasta darle su forma total.

Platén, en su didlogo Menén, sostiene que é1 no estd ensefian-
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do al esclavo nada nuevo, sino que simplemente le estid ayudan-

do a reorganizar y producir lo que él ya sabe.

Bruner enfoca siempre primero, como ya lo hemos visto, la
manipulacién de materiales y describe al nifio moviéndose a tres
niveles de comprensién : enactivo, en que el nifio manipula ma-
teriales ¢ icénico, en el que piensa en los ohjetos pero sin
manipularles directamente y simbdlico, en el que manipula es=

trictamente simbolos y no imigenes mentales de los objetos.

Esta nocidn secuencial nace del trabajo desarrollista de
Jean Piaget. La sintesis de conceptos de manipulacién de ma-
teriales reales como parte del modelo de desarrollo y la no-
cidn socratica del aprendizaje como una reorganizacién interna
y el enfoque del aprendizaje por descubrimiento es una extraor

dinaria contribucién de Jerome Bruner.

Es un error decir que Bruner inicié el enfoque del apren-
dizaje por descubrimiento. Es mas exacto decir que él, més
que ningln otro hombre, capturd su espiritu, le dié una funda-

mentacién tedrica y lo diseminé.

Bruner no es el descubridor del "descubrimiento." Es su

profeta.

El Aprendizaje guiado.

Robert Gagné, norteamericano, especializado en psicologia
educacional, tiene un enfoque bien diferente basado en las tra
diciones epistemolégicas que comenzaron con Aritdteles y eon-
tinuaron con los asociacionistas ingleses : Hume, Berkeley,
Locke y los norteamericanos Thorndike, Watson, Hull y Skinner,
Comienza con un anilisis de tareas. Siempre se pregunta,
"¢Qué es lo que deseo que haga el estudiante ?" Esta capaci-
dad, insiste, debe ser expresada especifica y conductualmente.
Por capacidad, é1 entiende la habilidad para realizar ciertas
funciones en condiciones muy especificas. Una capacidad es

"ser capaz de resolver series enumeradas,"

Esta capacidad puede ser concebida como conducta terminal
¥y colocada en él vértice superior de lo que podria ser final-
mente una compleja pirdmide. Después de analizar la tarea.
Gagné se pregunta, "¢qué es necesario saber, para lograrlo ?"

Uno no puede completar la tarea a menos que logre las tareas

y (B}
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Pero para lograr la tarea , uno debe lograr las tareas
"C'" y "D" y para la tarea @’ WEM, "F" y "M,

De esta manera, uno construye una pirdmide muy comple ja
de pre-requisitos para pre-requisitos del objetivo que es 1la

capacidad deseada.

l CAPACIDAD

A B
CAPACIDAD
A B
Lot I
C D F’; F] 1 G

Gagné ha desarrollado un modelo para describir los dife-
rentes niveles. Si la capacidad final deseada es la capacidad

para resolver problemas, el estudiante debe conocer ciertos

principios primero. Pero, para entender esos principios debe

conocer conceptos espeeificos. Pero, pre-requisitos para éstos

son las asociaciones o hechos simples. Gagné continfia el ani-

lisis hasta que termina con los ladrillos fundamentales para
la construccién del aprendizaje que son las respuestas condi-

cionadas.

Gagné, una vez que ha completado todo el mapa de pre-re-
quisitos, administra pre-tests que determinan culles de estos
pre~requisitos ya posee el alumno. Una vez completado eldiagnésti-
co, el patrdén resultante identifica vrecisamente lo'que debe ense<
flarse, Este modelo es particularmente conducente a la programa~-

cién subsecuente de materiales e instrucciédn programada.

Una vez que se establecen los pre-requisitos, una nocién
secuencial permite programarlos en forma lineal hasta desarro-

llar un paquete o programa de ensefianza muy apretado.
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Naturaleza de los objetivos,

Las posiciones de Bruner y Gagné tienen muy diferentes
puntos de vista con respecto a los objetivos del aprendizaje.
Los criterios de aprobacidén o éxito para los objetivos son to-
talmente diferentes y, por lo tanto, no son comparables. Para
Gagné, en la posicidén de instrucciébn programada, los objetivos

de la instruccidén son capacidades. Son productos conductuales

que se pueden especificar en términos operacionales. Pueden,
por lo tanto, ser analizados en tareas y después ensefiados.,
Gagné suscribe la idea de que la psicologia puede sugerir mane
ras de enseflar siempre y cuando los objetivos estén especifica
dos operacionalmente. La psicologia no serviri de nada si no
se especifican claramente los objetivos. Los objetivos especi
ficaedos claramente en términos operacionales son las bases

fundamentales del pensamiento gagnetiano.

Para Bruner, el énfasis es totalmente diferente, el énfa-
sis no esta en el producto del aprendigaje, sino en los proce-

S08S «

Bruner, en Hacia una teoria de la instruccién dice :

"Finalmente, una teoria de la instruccién debe tomar en
consideracién el hecho que un curriculum no sélo refleja la na
turaleza del conocimiento mismo, las capacidades especificas,
sino que también la naturaleza del que conoce y el proceso mis
mo para obtener el conocimiento. BEs la empresa por excelencia
en que la linea entre la materia y el método se hace necesa-

riamente indistinta..."

Ensefiamos una materia, no para producir pequefias bibliote
cas vivientes de dicha materia sino més bien para hacer que un
estudiante piense en forma matemitica por si mismo, para que
considere los hechos como lo hace un historiador, para que to=
me parte en el proceso de obtencibén del conocimiento. Il co-

nocimiento es un proceso no un producto.

Para Gagné el problema crucial es "Qué quiere usted que
conozca el nifio ?'" Para Bruner parece ser : ¢ Cémo quiere usted

que éste conozca ?
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Istilos de instruccidn.

Las mismas palabras "aprendizaje por descubrimiento'" con-
L]

tiene una diferencia implicita del significado que éstas tie-

nen para Gagné y Bruner.

Para Gagné el aprendizaje es el objetivo. La forma cémo

se logra este aprendizaje no es importante. Puede ser por des
cubrimiento, en forma guiada, por ejercitacidén o revisidén. El
foco central es el aprendizaje en si y por descubrimiento, es

s6lo una manera de aprender algo., Para Bruner es importante el

proceso del aprendizaje por descubrimiento. L1 método del apren

dizaje es el aspecto significante.

Para Gagné, en un programa de instruccién el nifio es guia
do cuidadosamente., Puede trabajar con materiales programados
o con un profesor programado (uno que sigue en forma explicita
una guia paso a paso). El nifio puede ser bastante activo. No
es necesariamente pasivo; hace cosas, hace ejercicios, resuel-
ve problemas. Pero la secuencia es determinada enteramente por
el programa. Aqui, el término "Programa' es usado en un senti

do amplio, y no necesariamente como una serie de estructuras.

Para Bruner, no es necesario tanta sistematizacidén u orden
en el paquete de instruccibén. Bruner insiste, en general, en
que el nifio manipule materiales y se enfrente con incongruen-
cias o contrastes. Siempre trata de que los materiales presen
ten incongruencias potenciales o emergentes. Estd constante-
mente proporcionando al nifio contrastes e incongruencias a fin
de que éste, a causa de su incomodidad trate de resolver el
desequilibrio a través de algiin descubrimiento (reestructura-
cidn cognoscitiva). Este descubrimiento puede tomar la forma
de una nueva sintesis o distincién. Piaget también sostiene
que el desarrollo cognoscitivo es un proceso de sucesivo equi-
librio y desequilibrio. El nifio, al confrontarse con una nue-
va situacidén, pierde el equilibrio y se debe acomodar a fin de
alcanzar un nuevo equilibrio, modificando su estructura cognos

citiva previa.

Rol del profesor.

Resulta irénico, pero estas dos teorias comienzan a igua-

larse, al considerar el rol del profesor.

Ambos enfoques estin en contra del rol tradicional del
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profesor en la sala de clases. La gran ventaja de los materia

les programados es que son virtualmente a prueba del profesor.

Muchos de los problemas que han surgido desde siempre en
la educacibén se han generado precisamente en la incompetencia
de los profesores tanto pedagbgica como en la asignatura. Los
materiales programados permiten formar un set pedagbgico sus-
tantivo en el que el profesor no puede interferir con el proce

so de aprendizaje.

La virtud del material programado es, sobrepasar al profe

sor, tratando directamente con los alumnos.

\

Los métodos del aprendizaje por descubrimiento también 50
brepasan el rol tradicional del profeéor, pero por razones to-
talmente diferentes. Al profesor se le aconseja '""deje al nifio
solo. Déjelo que cometa sus propios ‘errores. No le dé res-
puestas de inmediato. Son mejores sus errores que sus respues
tas correctas." Asi, de este modo, el método del descubrimien
to tiende, afin cuando no en el grado de la instruccién progra-
mada, a restarle importancia al rol activo del profesor en 1la
sala de clases; éste es un paralelo irénico entre dos enfoques
muy distintos. El rol del maestro en una clase de aprendizaje
por descubrimiento es trabajar cooperativamente con los estu-
diantes a fin de resolver verdaderos problemas. Por verdade-
ros debe entenderse aqui problemas que signifiquen para los

alumnos cierto grado de tensidn psicolégica,

Agresto.

. . <
De acuerdo con el aprendizaje guiado, representado por

Gagné el apresto es esencialmente una funcién de la presenc1a

O ausencia de conocimientos que son pre requisitos.

Cuando el nifio es capaz de "D" y "E" entonces, por defini
cidén, estd listo para aprender '"C"., Hasta entonces no esti
listo. 8i a la edad de cinco afios, el nifio no tiene el concep

to de conservacién del volumen liquido, no es porque sea tonto,
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sino porque no tiene las experiencias previas necesarias.

Para Piaget y Bruner el nifio es un organismo en desarrollo,
que pasa por etapas que, aunque cognoscitivas, son determinadas
en gran parte biolbégicamente. Iistas etapas tienen mAs o menos
que Ver con la edad, aunque en culturas diferentes algunas eta-
pas ocurren mis tempranamente que en otras. Para Piaget un ni-
flo estid listo para aprender algo cuando la estructura cognosci-
tiva que se esti desarrollando es consonante con la estructura
de aquéllo que se quiere ensefiar. Para identificar si el nifio
estd listo para aprender una determinada nocién, uno debe ana-
lizar la estructura de 1lo que se va a enseflar y compararla con
lo que ya se sabe sobre la estructura cognoscitiva del nifioc a

esa edad., Si no es consonante, entonces no se puede ensefiar.

Secuencia del curriculum.

La implicarcia para la secuencia del curriculum que surgen
de estas dos posiciones son muy diferentes y realmente impactan

tes.

Para Gagné, el nivel mas alto del aprendizaje del ser hu-
mano es la solucién de problemas. Sus niveles mis bajos com-
prenden hechos, conceptos principios, etc. Uno comienza con
pre-requisitos simples y progresa hacia niveles mis altos del
conocimiento en forma piramidal hasta alcanzar la capacidad

deseada.,

Para Bruner el mismo diagrama puede ser apropiado, pero la
direccidn de 1la flecha debe cambiarse. £E1 alumno comienza eon

la resolucién de un problema.

Para Gagné 1la secuencia va de lo més simple a lo mis com-

plejo, para Bruner, uno parte con lo mas complejo y espera a-

prender los componentes mas simples al trabajar con el todo com

plejo.

(Gran parte de las ideas que se han ex-
puesto en el punto 5, han sido adaptadas
del articulo de Lee S. Shulman "Perspec-
tive on the Psychology of Learning and
the Teaching of Mathematics "' que apare
ce en ELEMENTARY EDUCATION IN THE
SEVENTIES, editada por William W. Joyce
et al; Holt, Rinehart and Wiston, Inc.,
New York, 1970).
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6. CUADRO COMPARATIVO.

Se presenta a continuacién un cu
basicos en el conductismo y el cognos

adro comparativo de algunos conceptos
citivismo,

!
BASICOSI
|

CONCEPTOS

CONDUCTISMO-NEW CONDUCTISMO

GESTALT-COGNOSCITIVISMO

EL PENSAMIENTO
; FILOSOFICO,,.

estd basado en el realismo

cientifico. HEs absolutista.
E1 Hombre es bésicamente un
mecanismo,

Esta influido por é1.

Isté4 basado en el relati-
vismo positivo. E1 Hombre:
Realidad Psicoldgica obte-
nida por los sentidos.
Existencialismo basado en
la fenomenologia de Husserl
Reconoce la existencia in-
dependiente de los objetos
y las ideas.

EL AMBIENTE...

psicolégico y fisico de una
persona son iguales,

Es todo lo fisico y social
que la rodea,

Es s6lo psicolégico. Con-
siste en lo que la persona
hace con lo que le rodea.

| LA PERCEPCION. ..

es andloga a la toma de una
fotografia,

Los 6rganos sensoriales LEEN !
el ambiente fisico y social !
de una persona y su lectura !
la registran en el sistema |
nervioso,

Es un proceso en dos étapas :

|
|
l
|
|
|
|
|
|
|
|
!
I
|
|
!
|
J
|
|
|

Es una relacidén dentro de
un campo psicolégico. El
significado de una sensa-
cién o percepcidén se rela
ciona siempre con la si-
tuacién total.

Los sentidos no reflejan
directamente los objetos
fisicos en su ambiente
geografico.

Es un proceso unitario.
Las sensaciones del signi
ficado y viceversa se pro
ducen simultaneamente.

LA INTERACCION
de las personas
Yy el ambiente...,

sensacidén y deduccidén del
significado.
es ALTERNATIVA. Se produ-

ce a través de estimulo,
reaccidén, estimulo y asi
sucesivamente,

s6lo incluye procesos fisi
cos. (Los objetos mdtcrla
les reaccionan con otros
similares).

es simultédnea y mutua. Rela
ciona una persona y su am
biente psicolégico.

Las experiencia humana es
sinénimo de crecimiento
interactivo.

LA EXPERIENCIA...

-, — - — — — — — — —_—__._——————_—__————___——-—_———.—

es interpretada en sentido
mecanicista.

El organismo humano apren-
de nuevas respuestas o cam
bia otras antiguas como re
sultado de los estimulos
que llegan a sus brpganos

|
|
|
|
|
|
|
|
|
I
|
|
|
Hay tendencia a pensar que
|
|
|
|
L)
|
|
|
|
|
|
|
sensoriales. |
1

actia en forma compatible
con la idea del relativismo,
Las personas interactiian
intencionalmente con sus
ambientes psicoldgicos
respectivos.
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CONCEPTOS BASICOS!

CONDUCTISMO-NEW CONDUCTISMO

GESTALT-COGNOSCITIVISMO

v

LA MOTIVACION

se define como el apremio de
actuar, es el resultado de
un estimulo,

Surre directamente de los im
pulsos orgénicos o las emo-
ciones basicas de una perso
na.

—

es considerada como pro-
ducto del desequilibrio
dentro de un espacio vi-
tal. DIste incluye metas
Yy con frecuencia obstacu
los para alcanzarlas.
Surge de una situacién
psicolégica dindmica que
Sse caracteriza por el de-

LA CONDUCTA, ..

Se compone de los actos re-
sultantes de fuerzas o esti
mulos que se ejercen sobre urn
organismo.

seo de hacer algo, %

es una manifestacién de
las estructuras cognosci
tivas del espacio vi-
tal de una persona.

{1 EL APRENDIZAJE

R

|
|
|
|
I
!
|
|
|
|
|
|
I
I

es el cambio més o menos
manente de la conducta
se produce como resultado
del condicionamiento estimu
lo-respuesta,

reyxr

que

= Y

€5 un proceso de desarro
1llo de nuevas ideas o mo
dificacibén de las anti-
guas.

Es una empresa intencio-
nal, exploradora, imagi-

|
|
|
I
|
1
|
|
|
|
|
|
|
|
1
|
|
I
|
|
|
|
1
I
|
|
I : :
|nat1va Yy creativa.

EL PENSAMIENTO

€5 un movimiento simbdlico
que constituye una etapa in
termedia entre los estimu-
los observables Yy las res=
puestas,

Para Watson, bAsicamente era
una eonversacidn 1mp1101ta.
(HaBlar con uno mismo).
consideraba la asoc1ac1on
de pensamiento con lengua-

JG, COMO una rica cecleccidn de
simbolos,

€s Un proceso de reflexidn
de desarrollo de "insigths"
generalizados, nuevos o
modificados y comprobados,
que producen cambio men-

LA GENFRALI”ACION

|
|
|
I
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
|
I
|
|
!

estd centrada en organis-—
mos biolégicos,
Un Organismo se define co

mo una idea de mecanismo y
cierta pasividad humana.
Se hace hincapié en las con
ductas observables.
Involucra un determinismo.

1
|
|
|
|
|
| tal.
|
|
|
|
|
|
t

I se centra en la persona

I psicolégica. E1 concepto

| de PFRSONA, sugiere inten

|cidn e 1nteract1v1dad

| Se da especial atencidn

| a1 comportamiento exterior
(Voluntad libre, eleccidn

; de situaciones.)
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