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PRESENTACION

Este curso, pertenece a la linea psicopedagogica de la licenciatura en educacion para
maestros en servicios y, se encuentra ubicado en el primer semestre a la par con el de:
“El maestro y su practica docente”, “Grupos en la escuela” y “La escuela publica y la
profesionalizacion del docente”.

Dicha interrelacion, y el lugar que esta asignatura ocupa en el plan de estudios,
contribuye a que el profesor-alumno, se interiorice con los fundamentos tedricos que
explican desde el punto de vista psicopedagdgico, el desarrollo del nifio, su proceso
biolégico, cognoscitivo y social.

Para ello, el curso contempla las diferentes posiciones tedricas de autores dedicados
a investigar lo que involucra al nifio; tanto en sus estructuras internas, como con la
relacion que establece con el mundo externo que lo rodea, lo cual incluye desde luego
el ambito escolar, familiar, ademas de lo social; para explicar asi el equilibrio emocional
que se requiere para establecer en €l, las bases para su aprendizaje.

En este sentido, en el curso se realizard el estudio de las teorias psicolégicas del
desarrollo intelectual, moral, afectivo y social del nifio y, los enfoques psicopedagégicos
derivados para la interpretacién de los procesos de construccién del conocimiento en
el nivel preescolar y primaria, que le permita a su vez al profesor-alumno, la reflexion
sobre las propias teorias y las acciones que pueda tomar de ellas para modificar su
atencion de los problemas del aula.

En la Unidad | EXPLICACIONES TEORICAS DEL DESARROLLO DEL NINO, se anali-
zaran en forma critica constructiva los diferentes enfoques que explican el desarrollo
infantil considerando sus principales conceptualizaciones.

Para la Unidad Il DESARROLLO Y APRENDIZAJE EN DIFERENTES ENTORNOS, se
analizaran las relaciones existentes entre desarrollo y aprendizaje del nifio, de acuerdo
a las condiciones de su entorno.

En la Unidad Ill TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y TEORIAS DE LA INSTRUCCION, se
explicara la fundamentacion psicolégica de la practica docente a partir de algunas teorias
del aprendizaje y de la instruccion.

Finalmente, en la Unidad IV SITUACIONES DE APRENDIZAJE EN PREESCOLAR Y
PRIMARIA, se identificara y explicara la operatividad de algunas teorias del desarrollo y
del aprendizaje en preescolar y primaria.
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ESTRUCTURA DEL CURSO EN UNIDADES

Este curso pertenece a la linea psicopedagdgica de la
Licenciatura en Educacién para maestros en servicio y se
encuentra ubicado en el primer semestre, a la par de: El
maestro y su prictica docente; Grupo Escolar y La Escue-
la Pablica y la profesionalizacién del Docente.

Dicha interrelacion, y el lugar que esta asignatura ocupa
en el plan de estudios, contribuye a que el profesor-
alumno se interiorice con los fundamentos tedricos que
explican desde el punto de vista psicopedagogico el de-
sarrollo del nino, su proceso bioldgico, cognoscitivo y
social.

Para ello, el curso contempla las diferentes posiciones
tedricas de autores dedicados a investigar lo que involucra
al nifo: tanto en sus estructuras internas como la rela-
cién que establece con el mundo externo que lo rodea,
lo cual incluye, desde luego, el Ambito escolary familiar,
ademds de lo social; para explicar asi el equilibrio emo-
cional que se requiere para establecer en él las bases
para el aprendizaje.

En este sentido, en el curso se realizara el estudio de
las teorias psicologicas del desarrollo intelectual, moral,
afectivo y social del nifio, y de los enfoques
psicopedagogicos derivados para la interpretacion de los
procesos de construccion del conocimiento en el nivel
preescolar y primaria, que permita a su vez al profesor-
alumno la reflexién sobre las propias teorias y las accio-
nes que pueda tomar de ellas para modificar su atencién
sobre los problemas del aula.

En la Unidad I, EXPLICACIONES TEORICAS DEL DE-
SARROLLO DEL NINO, se analizarin en forma critica cons-
tructiva los diferentes enfoques que explican el desarrollo
infantil, considerando sus principales conceptualizaciones.

En la Unidad II, DESARROLLO Y APRENDIZAJE EN
DIFERENTES ENTORNOS, se analizaran las relaciones exis-
tentes entre desarrollo y aprendizaje del nino, de acuer-
do con las condiciones de su entorno.

En la Unidad III, TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y TEO-
RIAS DE LA INSTRUCCION, se explicard la fundamentacion
psicoldgica de la practica docente a partir de algunas teo-
rias del aprendizaje y de la instruccion.

Finalmente, en la Unidad IV, SITUACIONES DE APREN-
DIZAJE EN PREESCOLAR Y PRIMARIA, se identificara y
explicard la operatividad de algunas teorias del desarro-
llo y del aprendizaje en preescolar y primaria.

ESTRATEGIA PARA EVALUAR PROCESOS Y
PRODUCTOS DE LA UNIDAD

La evaluacién se considera un proceso comun que sirve
para conocer los avances de usted como profesor alum-
no en el desarrollo operativo académico de las unidades
que indique los obsticulos que se han presentado en el
proceso de ensenanza-aprendizaje para superarlos, de los
aciertos para mejorarlos y de los errores para corregirlos,
lo que llevarg, a su vez, a mejorar dicho proceso y lograr
un mayor aprendizaje y, por ende, un mayor dominio de
los contenidos programiticos. Para la acreditacion como
parte integrante del proceso de evaluacion se tomaran en
cuenta los trabajos realizados por usted en el transcurso
del proceso que, de una u otra forma, contribuyen al
logro del propdsito general de la unidad, asi como la
actividad final, donde se rescatan los conocimientos ad-
quiridos y se demuestra su dominio y aplicacién en la
practica docente.

DESARROLLO DE LAS UNIDADES
Actividad preliminar del curso

Este curso, al igual que los demds que comprenden el
plan de estudios, parte de los conocimientos que usted
tiene como producto del ejercicio de su practica docente
y de los que previamente ha adquirido; a través de su
formacion, asi como de los diferentes cursos de actuali-
zacion relacionados con su ejercicio profesional.

Con el propésito de recuperar toda esta informacion,
la siguiente actividad requiere un escrito donde explicite
todos los elementos de caricter tedrico o practico que
fundamenten psicopedagdgicamente su quehacer docente.




GUIA DEL ESTUDIANTE

Para elaborar su redaccién considere los siguientes
indicadores:

- ¢Qué conoce de sus alumnos?

- ¢Cémo realiza el proceso de ensenanza-aprendi-

zaje?

- ¢Cudl es la fundamentacién psicopedagédgica de su

practica docente?

El producto de esta actividad sera comentado y enri-
quecido con su asesor o al presentarlo en la segunda
sesion del curso.

Dicho producto serd retomado al final del curso con
la intencién de hacer un anilisis comparativo entre esta
actividad y la que realice al final del curso.

SUGERENCIAS PARTICULARES PARA TRABAJAR
INDIVIDUALMENTE QUE DEBERAN TOMARSE EN
CUENTA PARA TODAS LAS ACTIVIDADES DE ESTE
CURSO

l. Rescatar su experiencia docente y los conocimien-
tos que ya domina.

2. Partir de su experiencia y de lo que conoce, tanto
en el plano tedrico como en el de la prictica.

3. Vincular la teoria con su practica docente.

4. Leer los articulos de cada uno de los temas de las
unidades del curso.

5. Identificar las ideas centrales de cada una de las
lecturas.

6. Analizar critica y constructivamente cada una
de las lecturas que integran los temas de las

- unidades.

7. Hacer un mapa conceptual de cada lectura.

8. Elaborar fichas de contenido con las ideas centra-
les de cada lectura.

9. Hacer un resumen con base en sus fichas de
contenido.

10. Elaborar escritos —con base en sus resimenes—en
donde explique, con sus propias palabras, las ideas
mas importantes; debe considerar lo siguiente:

a) Desarrollo y secuencia l6gica de las ideas.

b) Argumentacién.

c) Coherencia y congruencia en su argumentacion.

En relacién con la estructura de sus escritos, conside-
re lo siguiente:

a) Introduccion.

b) Desarrollo tematico.

¢) Conclusién.

11. Comentar y entregar los trabajos a su asesor.

SUGERENCIAS PARA TRABAJAR COLECTIVAMENTE

1. Participar en las diferentes etapas de discusion y
andlisis de los temas estudiados, tanto en equipo
Como en su grupo.

2. Integrar equipos para realizar sus trabajos.

3. Organizar circulos de estudio.

4. Realizar trabajos en equipo donde confronte y
analice sus planteamientos tedricos con los de sus
companeros.

5. Compartir sus experiencias y conocimientos ad-
quiridos en cada una de las lecturas que inte-
gran los temas de las unidades del curso,
enfatizando el andlisis y discusion de los mis-
mos con sus companeros.

6. Socializar sus ideas con sus comparieros para lo-
grar una retroalimentacion reciproca.
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RED CONCEPTUAL

GESTACION
¥

\ CONCEPTUALIZACION

DEL

EMBARAZO

¥
NACIMIENTO

ACTIVIDAD PREVIA

Con sus propias palabras, desarrolle un escrito ba-
sado en su experiencia, considere los aspectos fun-
damentales acerca del nacimiento y desarrollo del
nino.

Deberi llevar esta actividad a la primera sesion.

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Con el propésito de obtener una panorimica general del
desarrollo del nifno, esta unidad inicia con la proyeccién
de la pelicula: “Nace un Nuevo Ser”.

- Vea la pelicula.

- Identifique las ideas esenciales que se manejan en
el argumento.

- Analicelas y coméntelas con sus companeros.

Después de haber visto la pelicula se conocerin
algunos enfoques tedricos que explican, en lo general,
el nacimiento y desarrollo del nifio; para ello le pre-
sentamos un conjunto de lecturas.

11

DESARROLLO

i

Lea los textos: “Organizacién del proceso de creci-
miento” y “Teoria general del desarrollo psicolégico del
nino” e identifique en ellos las ideas centrales.

- Haga un escrito que contenga los resultados de su
andlisis y coméntelo con sus companeros o su asesor.

Lea los textos “El desarrollo infantil segtn la Psicolo-
gia Genética” y “Estudios del desarrollo segiin Henri
Wallon” y elabore un escrito donde se caracterice el con-
cepto de desarrollo.

- Analice la pelicula “Arrullo materno”.

- Elabore un documento a partir del texto de Wallon y
de la pelicula “Arrullo materno”, elabore un escrito don-
de se describa la importancia del factor afectivo en el
desarrollo del nino.

ACTIVIDAD FINAL

Para integrar lo estudiado en esta unidad, elabore un
escrito que resuma lo relevante de cada material, para
explicar teéricamente lo relacionado con el nacimiento y
las conceptualizaciones que se hacen acerca del desarro-
llo del nino.
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RED CONCEPTUAL

DESARROLLO

APRENDIZAIJE

Nl

SOCIALIZACION

/

LA PSICOGENETICA

ACTIVIDAD PREVIA

Elabore un escrito en el que se contemplen los facto-
res principales vinculados al desarrollo y al aprendizaje
del nino, tome en cuenta los diferentes entornos en los
que se da este proceso. Con €l se presentard en la si-
guiente sesion.

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Con la intencién de conocer algunos enfoques que
explican la relacién entre el desarrollo y el aprendizaje,
analice los textos que abajo se incluyen; y con los princi-
pios fundamentales de cada enfoque tratado elabore un
cuadro en el que se resalten las ideas centrales en rela-
cion con la importancia de la socializacién en el desarro-
llo v aprendizaje del nino.

-“Desarrollo y aprendizaje” (J. Piaget).

-“Paco Yunque” (César Vallejo).

-“La socializacion como apertura a los demdis” (P.
Malrieu).

De las teorias psicopedagogicas que han explicado
este proceso, revise las que enseguida se enumeran, con
la finalidad de que pueda reconocer la importancia de la
vinculacion entre desarrollo v aprendizaje:

-“Estadios del desarrollo segin Jean Piuget”
(Ajuriaguerra).

15
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EL PSICOANALISIS

-“El psicoanilisis” (Gilbert, R.)

-“El psicoanilisis y el maestro” (Hellman, Ilse).

Con base en las lecturas realizadas, elabore un cuadro
en el que se compare lo planteado por los autores; socia-
lice los resultados con sus companeros.

Para identificar la importancia del pensamiento, el jue-
go y la inteligencia en el nifo, a continuacién le presen-
tamos textos que hacen alusion a este tema, analicelos y
redacte un escrito en el que se expliquen los elementos
tedricos que estin presentes en estos Procesos:

-“Zona de desarrollo préximo: una nueva aproxima-
ciéon” (Vygotsky, L. S.)

-“J. Bruner: juego, pensamiento y lenguaje”. (J.L. Lina-
za).

ACTIVIDAD FINAL

Con el propésito de integrar los elementos tedricos
planteados

en las lecturas previas, se proyectan las peliculas:

“Juego de ninos”

“Del nacimiento a los anos escolares”

Considere los argumentos que en ellas aparecen y
reclacte un escrito donde se recuperen los planteamien-
tos cle éstas relacionadlos con el pensamiento, el juego y
el lenguaje, vinculando la importancia que tienen con el
aprendizaje escolar.
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RED CONCEPTUAL

APRENDIZAJE

—> CONDUCTISMO

—> PSICOGENETICA

TEMA | TEORIAS DEL APRENDIZAJE

ACTIVIDAD PREVIA

Llabore un escrito en donde explique, con sus pro-
pias palabras, lo que entiende por aprendizaje, instruc-
cion, teorias del aprendizaje y de la instruccion; indique
cuiiles conoce 'y como las aplica en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje de su prictica docente. Con este pro-
ducto se presentard a la siguiente sesion.

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

El desarrollo de este tema tiene como propdsito que
identilique y analice las aportaciones fundamentales ce
las diferentes  teorias que se revisan en esta unidad, asi
como sus implicaciones en el proceso de ensenanza-apren-
dizaje de su prictica docente; para lograrlo realice las
siguientes actividades:

19

INSTRUCCION
BRUNER &—
BANDURA ¢—
GAGNE ——
AUSUBEL ¢——

- Lea los textos “,Como funciona el condicionamiento
operante de Skinner?” y “La teoria de Piaget” y realice
aniilisis en el cual se identifiquen los planteamientos teu-
ricos fundamentales de cada teoria, para esto tome en
cuenta:

. Cémo se conceptualiza el aprendizaje

. Qué elementos intervienen en el aprendizaje.

. Como se da el aprendizaje.

. Qué implicaciones tiene en la prictica docente.

- Haga un escrito para cada enfoque tedrico, explique
con sus propias palabras las aportaciones fundamentales
clel condicionamiento operante de Skinner, del de Piag:

y sus implicaciones en el proceso ensenanza-aprendizi,c
de su prictica docente

- Retome sus escritos sobre las lecturas “;Como fu
ciona el condicionamiento operante cle Skinner?”
“La teoria de Piaget”, integrelas en otro, haciendo un
andlisis critico comparativo; resalte las semejanzas
diferencias entre estos enfoques, y lo que puede r¢
catar de estos planteamientos para aplicarlos en el
proceso de ensenanza-aprendizaje de su prictica do-
cente.




TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y TEORIAS DE LA CONSTRUCCION

- Lea los textos “La teoria de Bruner”, “La teoria de
Bandura”, “La teoria de Gagné” y “La teoria de Ausubel”
haga el analisis de estas lecturas; en el cual identifique
n él las aportaciones mas relevantes de estas teorias,
para ello considere lo siguiente:
- Como se conceptualiza la ensenanza
- Qué elementos intervienen en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje.
- Cémo se realiza la ensenanza.
- Qué implicaciones tiene en la practica docente.
- Redacte un escrito en donde explique con sus pro-
pias palabras las aportaciones mds importantes de las teo-
1s de Bruner, Bandura, Gagné y Ausubel, haciendo un
1alisis critico comparativo donde resalten las coinciden-
cias y divergencias entre éstas, asi como sus implicaciones

20

en el proceso de ensenanza-aprendizaje de su practica
docente.

ACTIVIDAD FINAL

Retome los trabajos que ha elaborado en esta unidad
e intégrelos en un escrito.

Para ello debe tomar en cuenta lo siguiente:

- Aportaciones mas importantes de cada una de las
teorias

- Coincidencias y divergencias entre los diferentes
enfoques tedricos revisados.

- Implicaciones de estos planteamientos en el proceso
de ensenanza-aprendizaje de su practica docente.
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RED CONCEPTUAL

FUNDAMENTOS SICOPEDAGOGICOS
EN LOS PLANES Y PROGRAMAS
DE PREESCOLAR Y PRIMARIA

PLANES Y PROGRAMAS
VIGENTES DE LA SEP

La necesidad de conocer los fundamentos
psicopedagdgicos a partir de los cuales han sido cons-
truidos los planes de preescolar y primaria, se da porque
en la prictica docente representan, de alguna manera, la
aplicacion no rigida de estos principios.

Derivado dle ello, el anilisis de dichos planes y pro-
gramas puede hacerse con diferentes elementos de refe-
rencia. Interesa aqui que usted lo realice a partir de lo
estudiado hasta el momento en el curso; es decir, de
tomar en cuenta los elementos que consideran al nino
como un sujeto en formacién y constante desarrollo; ya
que es, a partir de esto, que se construyen las situaciones
de aprendizaje en el aula.

Finalmente, en esta unidad, se abordan algunas situa-
ciones de aprendizaje, tanto de preescolar como de pri-
maria, con el propésito de que, con base en ellas, analice
e identifique las actividades de aprendizaje que usted
desarrolla cotidianamente, mencione los medios en los
que se apoya para realizarlas, con la intencién de que, a
su vez, ubique los fundamentos psicopedagogicos que
sustentan su prictica docente.

Antes de iniciar las actividades es pertinente reflexio-
nar sobre lo siguiente:

¢Qué relacién tienen las teorias del desarrollo del nino
con la practica docente?

¢Qué relacién existe entre los planes y programas de
preescolar y primaria y las teorias del desarrollo?

¢Cuiles son las caracteristicas cognitivas, afectivas y
sociales de sus alumnos?

¢Qué actividades pricticas se pueden derivar del co-
nocimiento de las teorias del desarrollo?
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SITUACIONES DE APRENDIZAJE
EN PREESCOLAR Y PRIMARIA

+Como se integran las teorias de la instruccién en los
planes y programas de preescolar y primaria?

ACTIVIDAD PREVIA

Con base en los cuestionamientos anteriores, selec-
cione una unidad temdtica relacionada con la ensefanza
de las matematicas en el grado donde trabaja y haga un

registro cle esa clase, donde se resalten los aspectos si-

guientes:
alumno-contenido
alumno-maestro
alumno-alumno

En el resultado, identifique los problemas presenta-
dos.

Haga un registro de clase relacionado con la mis-
ma temdtica y los mismos aspectos, con base en la
observacién del trabajo realizado por un companero
de grado.

Realice un anilisis comparativo de estos registros
describiendo las diferencias presentadas en relacién
con los aspectos considerados y los problemas pre-
sentados.

ACTIVIDADES DE DESARROLLO

Lea los textos “Enfoque” (SEP) y “Presentacién y
Fundamentacién” (SEP), e identifique la concepcién de
aprendizaje que subyace, asi como los principios psico-




SITUACIONES DE APRENDIZAJE EN PREESCOLAR Y PRIMARIA

légicos derivados de los diferentes enfoques tedricos del
desarrollo del nino que los fundamentan.

Con base en lo anterior, identifique:

- El papel que juega el programa escolar en su practi-
ca docente.

- Los prop6sitos u objetivos correspondientes a la eclu-
cacion preescolar y primaria.

- Como se conceptualiza el desarrollo del nino y el
aprendizaje escolar.

- La relacion entre los alumnos del grupo, y de és-
tos con el profesor, asi como las repercusiones de es-
tas relaciones, en el desarrollo y en el aprendizaje
escolar.

- La relacién entre los fundamentos tedricos de los
programas, las situaciones de aprendizaje y lo que
cotidianamente realiza.

Con el prop6sito de que tenga elementos de caricter
tedrico y que, a su vez, le sirvan de apoyo para analizar
los planes y programas, revise el texto “Bases psicologi-
cas” de César Coll.

-Elabore un escrito donde se describa la concepcion
de aprendizaje que subyace en los planes y programas
de educacion primaria y preescolar, asi como la aplica-
cién de los mismos principios en las diferentes teorias
del desarrollo.

Después de conocer los fundamentos psicope-
dagogicos de los planes y programas de estudio, es con-
veniente reflexionar sobre las implicaciones
pedagdgico-didacticas que tienen en la prictica docente.

Analice los textos “Tercer Grado” y “El Movimiento y
el espacio [isico y natural” (SEP).

Con base en lo estudiado en las unidades previas,
elabore un escrito que describa las implicaciones didacticas
relacionadas con el contenido escolar revisado.

ACTIVIDAD FINAL

Retome los productos obtenidos en las actividades pre-
vias, analicelos y observe si algunos de los principios
psicopedagdgicos que fundamentan los planes y progra-
mas estin implicitos en su quehacer cotidiano.

Con base en los resultados obtenidos de las activida-
des preliminares del curso de esta unidad, asi como de la
actividad final de la misma, elabore por escrito un anali-
sis comparativo de dichas actividades.

SUGERENCIAS DE EVALUACION Y
AUTOEVALUACION DEL CURSO

En este curso, la evaluacion se considera como un proce-
so, el cual se realizara durante el desarrollo del mismo
con la intencion de conocer el grado de avance de los
profesores-alumnos, en el que, al término de cada tema
o unidad, adquieran retroalimentacion relacionaca con
la comprension y dominio de los contenidos; asimismo,
se espera que su participacion propicie la autoevaluacion
individual y grupal.

MATERIALES DE APOYO DEL CURSO

Para el desarrollo de este curso, los materiales de apoyo son los video-cassettes de las peliculas siguientes:

“Nace un nuevo ser”

“Arrullo materno”

“Juego de ninos»”

“Del nacimiento a los anos escolares”.

Con los que se espeta una mayor explicacion de los contenidos revisados.
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PRESENTACION

Este curso, pertenece a la linea psicopedagogica de la licenciatura en educacion para
maestros en servicios y, se encuentra ubicado en el primer semestre a la par con el de:
“El maestro y su practica docente”, “Grupos en la escuela” y “La escuela publica y la
profesionalizacion del docente”.

Dicha interrelacion, y el lugar que esta asignatura ocupa en el plan de estudios,
contribuye a que el profesor-alumno, se interiorice con los fundamentos tedricos que
explican desde el punto de vista psicopedagogico, el desarrollo del nino, su proceso
biolégico, cognoscitivo y social.

Para ello, el curso contempla las diferentes posiciones tedricas de autores dedicados
a investigar lo que involucra al nifio; tanto en sus estructuras internas, como con la
relacion que establece con el mundo externo que lo rodea, lo cual incluye desde luego
el ambito escolar, familiar, ademas de lo social; para explicar asi el equilibrio emocional
que se requiere para establecer en él, las bases para su aprendizaje.

En este sentido, en el curso se realizara el estudio de las teorias psicologicas del
desarrollo intelectual, moral, afectivo y social del nifio y, los enfoques psicopedagogicos
derivados para la interpretacion de los procesos de construccion del conocimiento en
el nivel preescolar y primaria, que le permita a su vez al profesor-alumno, la reflexion
sobre las propias teorias y las acciones que pueda tomar de ellas para modificar su
atencion de los problemas del aula.

En la Unidad | EXPLICACIONES TEORICAS DEL DESARROLLO DEL NINO, se anali-
zaran en forma critica constructiva los diferentes enfoques que explican el desarrollo
infantil considerando sus principales conceptualizaciones. :

Para la Unidad Il DESARROLLO Y APRENDIZAJE EN DIFERENTES ENTORNOS, se
analizaran las relaciones existentes entre desarrollo y aprendizaje del nifno, de acuerdo
a las condiciones de su entorno.

En la Unidad Ill TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y TEORIAS DE LA INSTRUCCION, se
explicara la fundamentacién psicolégica de la practica docente a partir de algunas teorias
del aprendizaje y de la instruccion.

Finalmente, en la Unidad IV SITUACIONES DE APRENDIZAJE EN PREESCOLAR Y
PRIMARIA, se identificara y explicara la operatividad de algunas teorias del desarrollo y
del aprendizaje en preescolar y primaria.
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INTRODUCCION

Para esta Unidad y a manera de introduccién, se proyecta la pelicula “NACE UN NUEVO SER”, en la cual se
explican de manera detallada los aspectos biolégices, psicolégicos y sociales que se encuentran necesariamente
en las transformaciones y cambios anatémicos que va presentando el nifio, pasando por las etapas de la pubertad,
adolescencia, hasta llegar a la etapa adulta. Esta manera visual y gréfica en la explicacién de la gestacién y
desarrollo del ser humano, permite al profesor-alumno, tener un marco de referencia mas amplio, acerca de los

elementos que lo constituyen.

Con el propésito de hacer més comprensible el contenido de esta unidad, se ha integrado en un sélo tema.

TEMA: Nacimiento y conceptualizacion del
desarrollo del nino

.LE(;TURA:
ORGANIZACION DEL PROCESO

DE CRECIMIENTO*

En esta lectura se hace una descripcion mds puntual, acerca
del desarrollo biopsicosocial del nirio.

1 crecimiento del nifio es un proceso muy regular y

muy organizado. En su mayor parte la estructura del
organismo adulto esta contenida en el texto en clave, al-
tamente condensado, que portan los genes. Por eso los
gemelos idénticos, cuyos juegos de genes son idénticos,
se parecen tanto. Sin embargo, no son absolutamente
iguales; eximenes y mediciones cuidadosos revelan casi
siempre algunas diferencias de tamaiio o forma. Su ori-
gen esta en las multiples oportunidades que se presen-
tan, durante el largo y complejo proceso intercalado
entre la accién quimica primaria de los genes y la forma
adulta final, para que haya desviaciones ligeras, leves
discrepancias entre reacciones quimicas.

Por ejemplo, cuando el 6vulo fertilizado se divide pa-
ra dar gemelos idénticos, no es probable que a cada mitad
le toque exactamente la misma cantidad de citoplasma.
Asi, no es posible tampoco que, al empezar a organizar
el citoplasma las sustancias producidas por los genes, se
den justamente las mismas concentraciones de compues-
tos reaccionantes en los dos organismos que empiezan a
desarrollarse. A medida que avanzan los procesos qui-
micos, hay ocasién de que aumenten progresivamente

* J. M. Tanner, Educacion y desarrollo fisico. México, Siglo
Veintiuno. 1979, p. 63-83.

discrepancias originalmente pequefias. Luego, a medida
que continta el crecimiento, los dos organismos son afec-
tados diferentemente por el medio, ya que nunca son
enteramente las mismas sus posiciones en el ttero ni la
sangre que reciben. Por tltimo, después del nacimiento,
aun en las mas favorables condiciones de crianza, los dos
nifios no tienen jamas medios del todo idénticos, sus habi-
tos concernientes a la alimentacién no son absolutamente
iguales, ni tampoco las enfermedades que padecen.

La gran similaridad de los gemelos idénticos requiere,
pues, una explicacién, atin cuando sus genes originales
sean los mismos. De hecho, se supone que la organiza-
cién del desarrollo es tal, que los procesos de diferencia-
cién y, crecimiento se autoestabilizan o -por usar otra
analogia- buscan sus metas. Puede compararse el paso
de un nifio por el camino descrito por su curva de cre-
cimiento con la trayectoria de un proyectil dirigido a un
blanco lejano. El blanco es determinado por la estructura
genética; precisamente al igual que dos proyectiles pue-
den seguir caminos levemente distintos, sin dejar por ello
de dar en el blanco, dos nifios pueden seguir cursos de
crecimiento ligeramente diversos y acabar con constitu-
ciones fisicas practicamente iguales. Esta capacidad de
autocorreccién y busqueda de metas se consideré en otro
tiempo una propiedad muy especial de los seres vivos,
pero ahora entendemos mejor la dinamica de los siste-
mas complejos consistentes en muchas sustancias que in-
teractian y apreciamos que a fin de cuentas no se trata
de una situacién tan excepcional. Muchos sistemas com-
plejos, aun constituidos de sustancias inertes bien senci-
llas, exhiben regulaciones internas de esta indole simple-
mente como propiedades debidas a su organizacién (ver:
Waddington, 1957; Bertalanffy, Discussions on Child De-
velopment, vol. IV, p. 155).

Esta capacidad de estabilizar y retornar a una curva
de crecimiento predeterminada después de salir a empu-
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jones -por asi decirlo- de la trayectoria, persiste durante
todo el periodo de crecimiento y se aprecia en la respues-
ta de animales jévenes a la enfermedad o la inanicién.
En esta Gltima circunstancia, el crecimiento del animal
es frenado, pero al reanudarse la alimentacién vuelve a
aumentar la velocidad de crecimiento del animal hasta
ser superior a la normal, y a menos que el hambre haya
sido prolongada y aguda, el animal vuelve a la curva de
crecimiento original y sigue por ella. Un empujén com-
pensador parecido se manifiesta en el crecimiento de los
nifios después de enfermedades graves, como se discu-
tird en el capitulo 6.

Atin sabemos muy poco acerca de la organizacién re-
al de estas complicadas pautas de crecimiento. Cierta-
mente el plan fundamental del crecimiento es establecido
muy al principio, en el periodo intrauterino comparati-
vamente seguro. Por ejemplo, un hueso inmaduro extrai-
do de un ratén recién nacido o en estado fetal, implan-
tado bajo la piel del lomo de un ratén adulto de la misma
cepa (de modo que no produzca anticuerpos contra el
injerto) seguira desarrollandose hasta hacerse muy pare-
cido a un hueso adulto normal. Inclusive la formacién
cartilaginosa que representa la etapa que precede a la
auténtica produccién de hueso reaccionaré lo mismo si
es trasplantada (Felts, 1959). Asi, la estructura del hueso
adulto esta implicita, en todo lo esencial, en el modelo
cartilaginoso de meses antes. La accién posterior del me-
dio -los mtsculos que tiran del hueso y las coyunturas
que lo articulan con otros huesos- se limitan a toques
finales.
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GRADIENTES DE CRECIMIENTO

Una manera en que se exhibe la organizacién del creci-
miento es mediante la presencia de gradientes de creci-
miento. Estos se explican bien remitiendo a la fig. 18.
Empecemos por la mitad derecha: las curvas representan
porcentajes del tamafio adulto, en funcién de la edad,
para la longitud del pie, de la pantorrilla y del muslo, en
nifios. A todas las edades cubiertas por los datos, el pie
estd mas cerca del estado adulto que la pantorrilla, cuyo
estado a su vez es més préximo al adulto que el del mus-
lo. Se dice que existe un gradiente de crecimiento en la
pierna: de la madurez adelantada del extremo del miem-
bro a la madurez retrasada del lado que lo liga al cuerpo.
La expresién “gradiente” proviene del supuesto meca-
nismo al que se deben semejantes fenémenos. Se cree que
en la yema embrionaria, antes de que puedan discernirse
ningunas diferencias de madurez entre los tres segmentos,
debe de haber diferencias en las concentraciones de al-
guna sustancia quimica. De esta manera un gradiente de
concentracién de la sustancia conduce a un gradiente
de madurez en una estructura fisica.

A la izquierda de la Fig. 18 se ven los mismos gra-
dientes en el caso del brazo, que se parece mucho a la
pierna en su modo de crecer (hay que recordar que com-
partimos muchas de nuestras pautas de crecimiento con
otros mamiferos, y casi todas ellas con otros primates
-antropoides y monos-, cuyas curvas de crecimiento se
parecen mucho a las humanas); en el brazo del gradiente
corre de la mano-al hombro. Hay que sefialar otras dos
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Figura 18. Gradientes de madurez en extremidades superiores e inferiores. Representacién de las longitudes de
segmentos de las extremidades como porcentajes de los valores adultos. Adviértase cémo la mano estd mas cerca del
tamafo adulto que el antebrazo, y el antebrazo mas cerca que el brazo, a todas las edades, independientemente de
la diferencia sexual en la madurez. Datos longitudinales mixtos, de Simmons, 1944. (De Tanner, Growth at Adoles-

cense, Blackwell. Sci. Publ., Oxford).
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cosas: primero, la diferencia sexual en la madurez reapa-
rece aqui, sin afectar de ningin modo al gradiente ma-
no-hombro (las nifias tienen mas largos que los nifios
todos los segmentos del brazo, y lo mismo ocurre con las
piernas); en el segundo lugar, los dos segmentos supe-
riores del brazo van un poquitin adelantados con respec-
to alos correspondientes de la pierna; el pie, sin embargo,
va tan adelantado como la mano, o hasta mas.

El adelanto del brazo en comparacién con la pierna
refleja otro gradiente de crecimiento que conoce todo
aquel que haya visto un recién nacido. En éste la cabeza
es relativamente mucho mayor que el cuerpo -En com-
paracién con el adulto-, y las piernas son relativamente
menores. Esto se ilustra en la fig. 19, que representa los
porcentajes con que contribuyen a la longitud total, a
distintas edades, las longitudes de la cabeza y el cuello,
del tronco y de las piernas. Ya hemos hecho hincapié
repetidas veces en que el extremo cefalico del organismo
se desarrolla primero; las extremidades son las ultimas
en desarrollarse.

La fig. 19 ilustra otro punto concerniente a los gra-
dientes. Los gradientes pueden existir durante cierto
tiempo nada mas en el crecimiento, y ser cubiertos por
otros procesos en otras ocasiones. Pueden también inte-
ractuar con otros gradientes, ora aditivamente, como en
el gradiente de diferencia sexual y el gradiente mano-
hombro, ora -sin duda en algunos casos- en la forma mas
compleja. En la fig. 19 el cambio en los porcentajes de
estatura debidos a las tres partes componentes es pro-
gresivo hasta la edad de 13 afios; pero de los 13 a los 17
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Figura 19. Porcentajes de la longitud total del cuerpo de-
bidos a cabeza y cuello, tronco y piernas, en nifos, a di-
versas etapas de crecimiento prenatal y posnatal. Nétese
el incremento en el porcentaje constituido por el tronco
entre los 13 y los 17 afios. (Segun Meredith, 1939).
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el gradiente desaparece, lo suplanta una influencia par-
ticular sobre un componente, sobre todo en el empujén
de la adolescencia, que afecta a la longitud del tronco
més que a las de la cabeza y el cuello o de la pierna.

Los gradientes pueden ser muy localizados; es de su-
ponerse que la mayoria lo son, pues los que conocemos
son los que producen efectos muy amplios. Hay, por
ejemplo, un gradiente que regula el crecimiento de los
dedos de manos y pies, de manera que el segundo dedo
estd mas préximo a la madurez que el tercero, el tercero
que el cuarto, y el cuarto que el quinto.

No hay razén para dudar que gran parte del creci-
miento del cerebro esté organizado por medio de gra-
dientes asi; de hecho, incluso podemos identificar algu-
nos (ver capitulo 5).

Se ha demostrado, ademas, que muchas diferencias
observadas en animales adultos en lo referente a dimen-
siones y forma se originan en virtud de avances o retra-
sos diferenciales de areas corporales particulares durante
la vida fetal. Las diferencias entre cepas puras (més o
menos equivalentes a las diferencias entre individuos en
términos genéticos humanos) pueden explicarse a menu-
do de esta manera. No todos los gradientes conducen a
diferencias en los adultos; el adelanto de determinada
area en el feto de una cepa no es causa de un tamarfio
final mayor de dicha area al alcanzarse el estado adulto,
ya que la cepa mas retardada pudiera crecer mas tiempo,
o mas de prisa posteriormente. En la practica, muchas
variaciones adultas evidentemente dependen de diferen-
cias localizadas de velocidad de crecimiento en el feto.
Por ejemplo, los adultos de una cepa pura determinada
de conejos tiene un ensanchamiento de la columna ver-
tebral localizado en el cuello, al compararlos con los de
otra cepa. Esta diferencia no sélo estad presente en los
animales recién nacidos sino que es manifiesta ya en fetos
20 o 21 dias después de la fertilizacién; una cepa exhibe
antes que la otra centros de osificacién de dicha regién
(Gray y Sawin, 1957).

DESORGANIZACION DEL CRECIMIENTO

La multitud de reacciones quimicas que ocurren durante
la diferenciacién y el crecimiento exige engarce de la ma-
xima precision. Asi, para obtener agudeza visual normal
tiene que armonizarse estrechamente el crecimiento del
cristalino del ojo con el crecimiento en profundidad del glo-
bo del ojo. La forma del cristalino determina hasta qué
grado se quebraran los rayos luminosos para converger
en un foco, que debe caer en la retina, pared posterior
del ojo. Poco hay que asombrarse de que varie el éxito
de semejante coordinacién, y casi todo el mundo es un
poco miope o présbita. Pareceria, asimismo, que muchos
rasgos de cara y craneo son gobernados individualmente
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por genes que no influyen gran cosa sobre otros rasgos
cercanos. Pero en general las partes de la cara se funden
constituyendo un todo aceptable, en virtud de que las
etapas finales de crecimiento son plasticas y variables, y
en el ajuste de -por ejemplo- los maxilares superior e in-
ferior intervienen fuerzas de regularizacién mutua que
no reflejan las curvas genéticas originales de las partes
discretas (ver, por ejemplo, Kraus, Wise y Frei, 1959).

Estas fuerzas reguladoras que armonizan la veloci-
dad de crecimiento de una parte con la de otra, o el ritmo
de una reaccién quimica con el de otra, no siempre con-
siguen siquiera dar en una area aceptable alrededor del
blanco. Si las fuerzas genéticas originales empiezan siendo
demasiado desequilibradas, no puede haber desarrollo
normal. Por ejemplo, si uno de los cromosomas humanos
se duplica, de modo que en el 6vulo fertilizado haya un
nimero y una distribucién anormales de genes, aparecen
varias anomalias del crecimiento, de las cuales el mon-
golismo es la mejor conocida: es un trastorno que atina
anormalidades fisicas y defectos mentales. Un ejemplo
extremo de inarmonia de desarrollo lo exhiben los nifios
con pubertad patolégicamente precoz, descritos en el ca-
pitulo 3, en los que el desarrollo del sistema endécrino
va grandemente adelantado con respecto al del cerebro.

Hay psicélogos y psiquiatras de nifios, por ejemplo
Bowlby (Discusions on Child Development, vol. IV, p.
36; ver también, p. 33), que creen que variaciones dife-
renciales en la velocidad de desarrollo de distintas es-
tructuras y funciones pueden explicar algunas -quiza
muchas- diferencias individuales en la estructura de la
personalidad, asi como explican diferencias de estructura
morfolégica. Ademas, algunas anormalidades psicol6gi-
cas, o desviaciones culturalmente excesivas con respecto
al término medio (analogas a un grado inconveniente de
miopia), se considera que surgen de armonizacién insufi-
ciente de las velocidades con que se desarrollan varias
estructuras y funciones. Esto pudiera deberse sea a razo-
nes genéticas, por portar el nifio -casualmente- un juego
de genes relativamente inarménico, sea por razones del
medio, por haberse acelerado el desarrollo de un area de
la personalidad en virtud de fuerzas externas, acaso en
la primera infancia, en tanto que otras 4reas quedaban
relativamente retrasadas.

El desarrollo inarménico en la esfera psicolégica pu-
diera no significar mas que desarrollo inarménico de la
estructura cerebral, conducente a una anormalidad de
la personalidad, como en el caso del defecto mental que
tantas veces aparece en las personas con anormalidades
cromosémicas. Acaso una inarmonia parecida -aunque
no perjudicial- en el desarrollo pudiera conducir al de-
sarrollo extremo de talento musical, o matematico, o para
el dibujo. Estos dones dependen, casi con certeza, del
desarrollo intrinseco de organizaciones cerebrales particu-
lares; si bien designarlas como “estructuras” pudiera ser

12

engafioso, ya que probablemente no se trata de areas ce-
rebrales localizadas.

No obstante, el mismo principio puede llevarse mas
lejos, con provecho. Diferentes funciones psicolégicas se
desarrollan en un individuo en un orden fijo, y sin caer
en peticién de principio acerca de su relacién con la estruc-
tura neurolégica, podemos afirmar que también pueden
desarrollarse de modo inarménico, tal vez por interac-
cién del nifio y sus padres o maestros. Asj, si la interaccién
necesaria para el desarrollo de una actividad psicolégica
es demasiado pequefia, acaso no aparezca la actividad
que debiera seguir o si lo hace sea tardiamente o con
deformacién. A lo mejor, inclusive, al impedir artificial-
mente la manifestacion de una actividad se impide o de-
forma, por una especie de presién contraria, la aparicién
de actividades posteriores.

Aunque en el estado presente de nuestro conocimien-
to es dificil no caer, como en el parrafo anterior, de la
explicacién precisa en la analogia hidraulica, el punto de
vista general, nutrido por la embriologia experimental,
ofrece claras posibilidades de investigacién del compor-
tamiento. No todo el comportamiento humano se presta
a explicaciones tan deliciosamente sencillas como la del
caso de Oedipus anser que estudio Lorenz (Discussions
on Child Development, vol. IV, p. 128). Las cepas domes-
ticadas de gansos maduran antes que las silvestres, y en
la descendencia de un ganso silvestre y una gansa do-
mesticada hay inarmonia entre la maduracién sexual y
la respuesta, mas temprana, de seguir a la madre. Esta
altima respuesta sigue operando cuando aparece la res-
puesta sexual, y en consecuencia el pajaro joven se em-
pena en copular con su madre. Como la actividad sexual
del padre silvestre no despierta hasta fines de primavera,
no hay ni que matarlo primero: es completamente indi-
ferente al drama.

Lorenz da otro ejemplo, también relativo a gansos,
pero instructivo también, como modelo exagerado. La for-
macién de parejas de gansos depende de una cadena de
actividades, empezando por las que se denominan “cortejo
a distancia”. Es ésta la tinica pauta de conducta de la
cadena en que difieren los sexos. De esta manera se forman
parejas heterosexuales, dentro de cada una de las cuales
se concluye el resto de la cadena de actividades, culminan-
do en el apareamiento. Por razones del medio o por caren-
cia de sincronizacién puede omitirse el cortejo a distancia,
y en tal caso se forman con tanta facilidad parejas homo-
sexuales como heterosexuales, y las parejas asi formadas
contintian hasta el momento del apareamiento.

PERIODOS CRITICOS

Este ltimo ejemplo nos lleva a considerar una cuestién
muy discutida tanto por los psicélogos de nifios como




EL NINO: DESARROLLO Y PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO. ANTOLOGIA BASICA

por los educadores: la de los periodos criticos de cre-
cimiento y desarrollo. Por periodo critico se entiende
determinada etapa de duracién limitada durante la cual
una influencia particular, de otra area del organismo en
desarrollo, o del medio, evoca una respuesta particular.
La respuesta puede ser benéfica, y hasta esencial para el
desarrollo normal, o puede ser patolégica.

Un ejemplo de periodo critico para un acontecimiento
patolégico es bien conocido por todos: algunos nifios cu-
yas madres padecen sarampién aleman entre la primera
y la duodécima semanas de embarazo nacen con catara-
tas y otros defectos. El periodo de respuesta esté estric-
tamente limitado, es “critico” en sentido muy real.

Sin embargo, ;hasta qué punto se dan en el desarrollo
sano periodos criticos, periodo durante los que debe re-
cibirse cierto estimulo normal? Parece claro que en el em-
brién muchos de los nexos esenciales del desarrollo son
de esta naturaleza. Uno de ellos, al menos, lo podemos
inferir con alguna confianza. Hombres y mujeres difieren
genéticamente en que los primeros tienen una cromoso-
na X y uno Y, en tanto que las segundas tienen dos X.
Aproximadamente en la séptima semana intrauterina los
genes del cromosoma Y, mediante alguna serie de etapas
que ignoramos, hacen que el tejido de los érganos repro-
ductores, indiferenciado hasta entonces, se diferencie y
forme un testiculo. Es éste un acontecimiento critico, ya
que si no se produce, un par de semanas después el
érgano indiferenciado se diferencia, probablemente de
modo espontineo y da un ovario. Nacen algunos nifios
cuya férmula cromosémica es XXY; en ellos el gene Y,
vencido por los dos X, sélo logra hasta cierto punto
producir testiculos, y hay esterilidad. Otro periodo cri-
tico se presenta mas tarde en la génesis del aparato
reproductor masculino. Hacia las doce semanas, el tes-
ticulo fetal segrega una hormona que hace que los ge-
nitales exteriores previamente indiferenciados formen
un pene y un escroto. También aqui, si la hormona no
es segregada, algunas semanas después los genitales se
vuelven, de’modo del todo pasivo, definitivamente fe-
meninos.

Tales periodos criticos en el desarrollo corporal son
menos evidentes durante el desarrollo posnatal. Si se ha
retrasado la adolescencia por fallar el mecanismo de ma-
duracién cerebral o la glandula pituitaria, hay razén para
suponer que varios afos después se podra evocar el cre-
cimiento adolescente en grado considerable mediante un
tratamiento endocrino apropiado. La iniciacién de la
adolescencia, en otras palabras, no es un periodo critico
en el sentido usado aqui. Esto no quiere decir que no
pueda haber periodos criticos posnatales. Bien puede ser
que si, particularmente en el crecimiento, maduracién y
funcionamiento del cerebro. El asunto requiere mucha
investigacién, no menos en el plano morfolégico y fisio-
légico que en el psicolégico.
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ETAPAS DE DESARROLLO: GENERALES Y SINGULARES

Entre quienes se ocupan del desarrollo infantil se ha dis-
cutido mucho si el desarrollo es continuo o si ocurre en
“etapas”, es decir, en saltos separados por periodos du-
rante los cuales casi no ocurre nada. Y ademas, aun su-
poniendo que existan las etapas, se discute si las hay
generales, con diversos desarrollos anatémicos, fisiol6gi-
cos y psicolégicos simultdneos.

Como lo hemos repetido varias veces, el crecimiento
fisico no se realiza en una serie de saltos, sino continua-
mente (aparte de las ligeras variaciones son las estaciones
que se aprecian en algunos nifios). Asi, en el crecimiento
fisico estd claro que no existen “etapas” en el sentido
usado anteriormente, a menos que se considerara el ra-
pido cambio de la adolescencia como el alcanzamiento
de una etapa nueva y madura.

Tampoco hay pruebas satisfactorias de la existencia
de etapas discontinuas de desarrollo en el cerebrc; sin
embargo, debemos afiadir aqui que nuestros testimonios
son tan reducidos que pudieran darse etapas, y periodos
de descanso entre ellas, sin que nuestras presentes inves-
tigaciones las mostraran. En el desarrollo de la percep-
cién en el nifio pequefio no se han descubierto etapas
distinguibles; también en este campo el desarrollo parece
ser continuo (Piaget, Discussions on Child Development,
vol. IV,, p. 12).

A veces se dice que hay etapas en el desarrollo de las
habilidades motoras -gatear, andar y asi por el estilo. Se
dice, por ejemplo, que un nifio 0 anda o no anda- en un
tono que implica que un dia el nifio, hasta entonces in-
capaz por completo de andar, de repente aprende a ha-
cerlo sin ayuda. La observacién cuidadosa del desarrollo
de una actividad semejante, sin embargo, no apoya de
ninguna manera tal nocién (McGraw, 1943, pp. 74-86), al
contrario; la habilidad de andar se desarrolla gradual-
mente. Al principio el nifio adquiere control inhibidor
sobre los movimientos neonatales de las piernas, después
hace movimientos de estampar el pie cuando se le sos-
tiene, luego da deliberadamente pasos adelante -soste-
niéndolo también-, y por fin pasos independientes, pero
con los brazos muy abiertos, los pies separados y las ro-
dillas dobladas. Sélo cuando estos desarrollos se han
completado marcha el nifio con progresién del talén a
los dedos, y mas tarde aun moviendo los brazos al ritmo
de las piernas. De esta manera la marcha constituye una
“etapa” sélo en el sentido en que la adquisicién del gan-
cho del uniforme -rasgo particular de uno de los huesos
de la mufieca usados para apreciar la edad del esqueleto-
constituye una etapa. Es un punto final arbitrario o cul-
minacién de una serie de desarrollo continuos.

La méxima aplicacién de la nocién de etapas discon-
tinuas esta en el campo del desarrollo cognitivo (Piaget,
Discussions on Child Development, vol. IV. pp. 11, 116).
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Aqui es, si acaso, donde la discontinuidad pudiera ser
mas real que aparente. En la resolucién de ciertos pro-
blemas, por ejemplo los que envuelven la idea de la con-
servacién de la materia, parece haber escaso progreso
durante largo tiempo. Un nifio puede tratar de dar con
la solucién de un problema por tanteos, o puede acer-
carse a la solucion correcta por aproximaciones sucesi-
vas. Pero entonces, de repente, cambia de tactica y razona
de manera légica, dando la solucién correcta con sensa-
cién de que es evidente en si misma. Se ha alcanzado
una nueva etapa, al parecer merced a un salto en el de-
sarrollo, y se ha vuelto clara para el nifio la resolucién
de toda una clase de problemas. Aun aqui un anélisis
estrecho revela que durante el periodo latente en apa-
riencia han estado apareciendo fragmentos de la solu-
cién; el progreso ha sido continuo, pero la integracién de
la capacidad es subita.

Parece, pues, que sélo aparecen etapas discontinuas
de desarrollo en el ser humano en funciones complejas,
es decir en funciones para las que han de integrarse mu-
chas partes del cerebro. A un nivel mas sencillo, los con-
juntos celulares maduran continuamente, pero la fusién
de las partes constituyentes para formar un conjunto to-
tal, capaz de manejar la idea de conservacién de volu-
men, masa o energia, por ejemplo, parece ocurrir de un
salto.

También en el desarrollo emocional se han descrito
etapas, y también en esto la complejidad del sistema per-
tinente hace sentir que pudiera existir, pero no tenemos
conocimiento cierto sobre el punto. Sin duda la continui-
dad subraya la mayor parte de la discontinuidad aparen-
te que se ve en el desarrollo del nifio.

En algunos seres, como los insectos en la metamor-
fosis, hay etapas generales de desarrollo, y las transicio-
nes de una a otra estin marcadas por cambios de mor-
fologia fisiologia y comportamiento. Desde un punto de
vista evolucionario, es éste un mecanismo peligroso,
pues el periodo de transicién es de gran vulnerabilidad
ante el medio. En los mamiferos, incluyendo el hombre,
no se dan semejantes etapas generales; incluso en el cam-
po estrictamente anatémico los distintos sistemas se de-
sarrollan en sucesién y con grado considerable de inde-
pendencia. Al nacer se establecen ajustes considerables
de circulacién y respiracién, mas el cerebro y el desarro-
llo bioquimico de los tejidos sigue adelante sin pertur-
barse. Bowlby ha supuesto que en el desarrollo psicolé-
gico también se desenvuelven muchas actividades
diversas, cada una en un tiempo en un tiempo diferente
y a un ritmo diferente, estan interconectadas flojamente,
0 acaso complejamente, pero sin que haya periodos simul-
tdneos de reposo (Discussions on Child Development, vol.
IV., p. 36).

En el hombre, sélo en la adolescencia tenemos algo
que se acerca a una etapa general; cierto es que tienden
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a ocurrir de manera sincronizada desarrollos de anato-
mia, fisiologia y comportamiento. Pero el grado de sin-
cronia es sélo relativo: se recordara que la edad dental y
la del esqueleto estan enlazadas pero no absolutamente,
y si bien los procesos que causan el progreso del esque-
leto parecen estar asociados a los que hacen progresar el
desarrollo mental, no representan mas que una exigua
contribucién a la capacidad intelectual total.

La mejor manera de considerar el desarrollo es como
una serie de miltiples procesos que se traslapan tempo-
ralmente y estan enlazados unos a otros, a veces floja-
mente, a veces de modo mas apretado. De la complejidad
de los nexos, bajo fuerzas equilibradoras, emerge un or-
den de conjuntos con cambios visibles en los varios sec-
tores, cambios que se suceden con la regularidad de un
mosaico en continuo cambio. El proceso es de incesante
despliegue, con velocidad que cambian de cuando en
cuando en diferentes partes del mosaico; no es una su-
cesién de alteraciones caleidoscépicas. S6lo en ciertas
areas restringidas hay veloces reordenaciones de piezas,
cuando se integran por vez primera a pautas cada vez
mas precisas.

PREDICCION DE LAS DIMENSIONES ADULTAS
A PARTIR DE LAS INFANTILES.

Uno de los resultados de la regularidad del crecimiento
y de las fuerzas que devuelven al nifio a su curva después
de alguna perturbacién es que puede predecirse la esta-
tura adulta sabiendo las estaturas en afos anteriores.
Hasta aqui, esto es obvio para cualquier padre, pero la
forma de la curva representada en la fig. 20 y los aspectos
cuantitativos de las predicciones son interesantes.

La escala vertical de dicha figura muestra la magni-
tud del coeficiente de correlacion, que es una medida de
la estrechez de asociacién entre dos cosas medidas, en
este caso las estaturas al nacer, al afio, a los dos afios,
etc., y la estatura adulta. El coeficiente cubre una gama
que va de cero (falta de asociacién) a la unidad (asocia-
cién completa; una cosa es predecible con precisién a
partir de la otra). La escala del coeficiente es tal que re-
sulta progresivamente mas dificil elevarlo conforme es
mas alto; en esta forma el transito de 0,7 a 0,8 es més
considerable que el de 0,3 o 0,4. El cuadrado del coefi-
ciente de aproximadamente el porcentaje de variabilidad
adulta explicada por la variabilidad al nacer, al afio, a
los dos afios, etc., o el porcentaje de predecibilidad. Si se
pide que se prediga la estatura del nifio A, al llegar a
adulto, fundandose exclusivamente en su nombre, diria-
mos que tendria entre x y y centimetros de altura, siendo
x y y los limites de la gama de todas las estaturas de
adultos normales. Pero, en cambio, si nos dan la estatura
de A alos 5 afios, cuya correlacién con la estatura adulta
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Figura 20. Correlaciones entre estatura adulta y estaturas de los mismos individuos en la infancia. Lineas de sexos
combinados (de 0 a 5 afios) provenientes de 124 individuos del estudio de Aberdeen (Tanner, Healy, Lockhart,
Mackenzie y Whitehouse, 1956) con puntos + de Bayley (1954). Lineas de nifios y nifias (de 13 a 17) provenientes
de 6 nifios y 70 nifias del California Guidance Study (Tuttenham y Snyder, 1954). Todos los datos son longitudinales
puros. (De Tanner, Growth at Adolescense, Blackwell Sci. Publ, Oxford).

es de cosa de 0,8, la prediccién que podremos hacer se
angostara a 60 por ciento de la gama adulta total.

Aparte de su interés intrinseco para nifios y padres,
semejante posibilidad de predecir puede tener uso prac-
tico. Los nifios que ingresan a ciertas escuelas de ballet,
por ejemplo, al llegar a adultos tienen que tener una es-
tatura que caiga entre limites muy cercanos, a fin de
poder incorporarse a las compaiiias de ballet como bai-
larines. Ingresa a las escuelas a los 9 6 10 afos, y aunque
reciben una instruccién general, la orientacién total es
hacia el baile. El desengario de los que no tienen, al aca-
bar de crecer, una estatura que caiga dentro de los limites
prescritos, y también sus posteriores trastornos vocacio-
nales, son faciles de imaginar. La prediccién de la esta-
tura adulta a partir de la actual y de la madurez del
esqueleto, del modo que se describe luego, ha resultado
util para impedir que ingresen aquellos cuya probabili-
dad de acabar teniendo la estatura permitida es realmen-
te remota. Los limites se pueden establecer como a uno
le plazca; en la situacion descrita se permite el ingreso
hasta a los nifilos que tienen nada mas 2 por ciento de
probabilidades de ajustarse a los limites, pero a los que
tienen probabilidad atin menor se les recomienda que en-
sayen otra cosa.

La forma de curva de la fig. 20 es instructiva. La lon-
gitud del recién nacido no indica casi nada de la estatura
adulta, pero el coeficiente de correlaciéon sube rapida-
mente, y al ano es ya de 0,65. Sigue aumentando bastante
hasta alrededor de los 3 afios, y de ahi en adelante sube
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gradualmente. Precisamente antes de que se inicie la ado-
lescencia, la correlacién llega a ser de 0,85. Durante la
adolescencia disminuye la predecibilidad, como resulta-
do de las diferencias individuales en la época del empu-
jon de la adolescencia. La prediccién en el caso de un
nifio de 165 cm a los 13 afios que ha concluido practica-
mente el desarrollo de la adolescencia difiere mucho de
la prediccién para un nifio de la misma estatura y edad
que no haya recibido atun el empujén. Esta dificultad
puede vencerse usando la edad del esqueleto en lugar
de la cronolégica, practica que es mucho mas recomen-
dable a todas las edades pero esencial en la adolescencia.
La tabla I de las predicciones basadas en la edad crono-
légica y la estatura nada més; Bayley y Pinneau (1952)
han publicado otras tablas mas detalladas para predecir
con fundamento en la edad del esqueleto.

Al nacer, la predecibilidad es baja porque las dimen-
siones del recién nacido dependen en gran medida del
medio materno y no de los genes del feto. Durante el
ultimo mes del embarazo el feto frena su crecimiento, al
parecer a causa de influencias uterinas. Este frenado esta
relacionado con el peso total del contenido uterino, y los
gemelos empiezan a crecer més despacio antes que los
fetos solos. El mecanismo garantiza la posibilidad de que
una madre pequena pueda dar a luz como es debido a
un nifio destinado a ser grande, tal vez por tener padre
o abuelos grandes. En los meses que siguen al nacimien-
to, un nifio asi crece de prisa, y con ello se sitiia en su
auténtica curva de crecimiento.
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El aumento de la correlacién, del afio en adelante,
parece reflejar probablemente un fenémeno algo diferen-
te, y de gran importancia en principio. No todos los ge-
nes son activos cuando el nacimiento; durante toda la
vida despiertan genes durmientes hasta entonces, o al
menos producen nuevos efectos que a edades anteriores
eran incapaces de producir. Esto lo exhiben con particu-
lar claridad algunos genes de importancia médica. La co-
rea de Huntington, por ejemplo, que es una enfermedad
del sistema nervioso, se debe a un tnico gene, heredado
de manera muy sencilla y que manifiesta sus efectos con
gran regularidad. Pero la enfermedad suele aparecer en-
tre los 30 y los 40 afios, y por mucho que se ha indagado
no se ha podido descubrir ninguna anormalidad osten-
sible antes de que empiece la enfermedad. Parece que
algo parecido pasa en los genes que gobiernan el creci-
miento. A medida que crece el nifio, intervienen mas ge-
nes; no solamente se predice cada vez mejor la condicién
adulta del nifio, sino que el parecido con sus padres en
tamafio (relativo, por supuesto, asi como absoluto) se
vuelve cada vez mas marcado. La mayoria de estos genes
de la estatura parecen estar ejerciendo sus efectos alre-
dedor de los 3 afios de edad.

Probablemente, sin embargo, un grupo de genes muy
distinto gobierna la magnitud del empujén de la adoles-
cencia; esto explicaria por qué la correlacién adulto-nifio
sube s6lo hasta 0,85 antes de la adolescencia y luego au-
menta bruscamente conforme se alcanza la estatura final.
Es éste otro empleo de la accién de genes cuya expresién
tiene limitaciones de edad, como se dice, es decir, cuyos
efectos s6lo se manifiestan a cierta edad. Tales genes -y
debe recordarse que al decir que hay limitaciones de
edad indudablemente nos referimos a que los limita la edad
fisiolégica, mas que la cronolégica- deben tener, por cier-
to, gran importancia en el desarrollo del cerebro y del
sistema endocrino, en el control de la aparicién de deter-
minados tipos de capacidad y comportamiento.
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Pcrcentaje medio de la estatura madura alcanzado a
todas las edades, entre los 3 meses y los 18 afios. Datos
basados en el estudio longitudinal de unos 20 nifios de
cada sexo. Berkeley (Calif.) Growth Study, periodo 1930-
1950. (De Bayley y Pinneau, 1952)

TABLA I
Edad Cronoldgica Nirios Niras
Meses 3 339 36,0
6 37,7 39,8
9 40,1 42,2
Afios 1 42,2 44,7
11 45,6 48,8
2 48,6 52,2
21h 51,1 54,8
3 53,5 572
4 57,7 61,8
5 61,6 66,2
6 65,3 70,3
7 69,1 74,3
8 72,4 77,6
9 75,6 81,2
10 78,4 84,8
11 81,3 88,7
12 84,0 92,6
13 87,3 96,0
14 91,0 98,3
15 94,6 99,3
16 97,1 99,6
17 98,8 99,9
18 99,6 100,0
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LECTURA:
TEORIA GENERAL DEL DESARROLLO

PSICOLOGICO EN EL NINO*

Con la inclusion del articulo de M. Isaias Lopez, “Teoria
general del desarrollo psicologico en el nifio” se explican
los aspectos que sustentan a la teoria desde la psicogénesis.

E n el proceso de estudio de un individuo en cuanto

a su personalidad, sus motivaciones, aptitudes, acti-
tud frente a la vida, situacion actual, modalidad de relacién
con la familia y la comunidad, la psicologia del desarrollo
ofrece como instrumento el estudio de los acontecimien-
tos de la vida del sujeto desde las épocas mas tempranas,
y cémo estos acontecimientos repercuten influyendo en
la formacién de su personalidad. O, mejor, cémo los muil-
tiples sucesos que actuaron sobre la dotacién biolégica
en el transcurso del desarrollo dieron por resultado el
aparato mental del sujeto estudiado.

Los conocimientos con que contamos a la fecha nos
permiten la formacién del diagnéstico de desarrollo. In-
vestigadores clinicos como Spitz (1947, 1948, 1965), Mah-
ler (1952, 1965), Nagera (1963), A. Freud (1865) y muchos
otros, nos dan la fundamentacién de nuestros diagnoés-
ticos a través de sus estudios de observacién directa de
los fenémenos que en cada caso se repiten. La psicologia
gestaltica, los estudios de Piaget, la teoria del aprendiza-
je, las escuelas psicoanaliticas, mas recientemente la etio-
logia y, en general, todas las escuelas de psicologia, han
contribuido a nuestros conocimientos, los que cada dia
se enriquecen mas a pesar de que todavia es mucho lo
que no sabemos y mucho también lo que suponemos sin
poderlo comprobar.

Los factores que han de influir en el desarrollo em-
piezan a surgir atn antes de que el individuo sea conce-
bido; y no nos referimos solamente a la personalidad y
madurez de los padres, sino también a las circunstancias
que determinan si el embarazo es esperado, deseado, no
deseado, repudiado, o vehementemente anhelado. El es-
tado emocional de la madre en cada uno de estos casos
influira definitivamente el destino del producto a través
de las actitudes que los padres adoptaran hacia su hijo.
No sabemos atin como estos estados emocionales afectan
directamente al feto en el ttero. En el pasado se llegé a
afirmar que dichas emociones no podrian afectar direc-
tamente al feto, ya que no existen conexiones neurol6gi-
cas entre la madre y éste. Recientemente, gracias a los
avances de la endocrinologia y la bioquimica de las emo-

* M. Isaias Lépez. , en: Psiquiatria Infantil Desarrollo Infantil
Normal. Monografia No. 1, México, 1976. p. 11-13
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ciones, la pregunta de que si las emociones de la madre
afectan al feto ha cobrado nuevo interés y creado fasci-
nantes dreas para la investigacién. Ciertas escuelas han
tratado de establecer una psicologia fetal que estudie los
procesos emocionales del feto y sus repercusiones en la
vida posterior. Las especulaciones de estas escuelas han
parecido no sélo improbables, sino también inverosimi-
les; sin embargo, plantean preguntas muy interesantes.

Al hacer el estudio del desarrollo de un nifo, nos in-
teresa informarnos del estado emocional de la madre du-
rante el embarazo; sus relaciones con el marido y con la
familia, la existencia de problemas econémicos y, sobre
todo, si el embarazo fue planeado. Las actitudes de los
padres hacia el producto son poco favorables si el emba-
razo se produce en una mujer soltera a quien el producto
viene a trastornar todos sus planes y ambiente social, o
si se produce en una madre que tiene ya varios hijos y
este producto viene s6lo a empeorar su situacion econé-
mica. La situacién es diferente si hay un marido que provea
a la madre con recursos externos durante el embarazo o
si ésta es abandonada a su suerte con un producto de
sus acciones, a las que ella tal vez considera pecaminosas
y productoras de culpa e indignidad. Estas circunstan-
cias van a producir en mayor o en menor grado una ac-
titud de rechazo por parte de los padres que, de no ser
tan extrema que culmine en el aborto, influira la vida del
nifio en el futuro, asi como su confianza basica en si mis-
mo, y la percepcién de la aceptacién de los demas sera
permeada por ese rechazo inicial. Cuando el embarazo
ha sido vehementemente anhelado, ya sea porque ocurre
tardiamente o porque ha sido precedido por varios abor-
tos, la actitud de los padres también sera peculiar: el em-
barazo se tifie por la preocupacién y el miedo a perder
el producto, que se transforma en “producto importan-
te”. Mas tarde la actitud de la familia es de sobreprotec-
cion al nino, al que se ve como delicado, fragil, débil y,
consecuentemente, asi es como se le hace sentir y per-
mear su relacién con otros nifnos, sus actividades escola-
res y, posteriormente, su vida adulta. Si esta situacién de
producto importante se complica con amenaza de aborto
o de parto prematuro, o si el embarazo hubo de ser in-
terrumpido, las resultantes pueden estar asimismo com-
plicadas por el posible dafo cerebral minimo producto
del sufrimiento fetal. Las actitudes de sobreproteccion y
permisividad en estos casos, afectan el desarrollo de la
personalidad del nifio, que desarrollaré tendencias espe-
cificas y defectos de conducta que afectan a la socializa-
cién y aprendizaje escolar, sumandose asi otros factores
de alteracién posterior.

Los vémitos incoercibles durante el embarazo, las
amenazas de aborto o parto prematuro, asi como los es-
tados depresivos o psicéticos en relacion con el embarazo,
han sido vistos como equivalentes al rechazo; sin embar-
g0, los factores humorales en algunas de estas condicio-
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nes parecen mas relevantes. En cualquier caso, todos estos
antecedentes deben quedar consignados como importan-
tes en la historia del desarrollo del menor.

Otros antecedentes a sefialar se encuentran en rela-
cién con la existencia de dafio cerebral y de otras altera-
ciones embriolégicas, ya sea a nivel anatémico o funcional:
desnutricién fetal, infecciones virales durante el primer
trimestre del embarazo, la utilizacién de medicamentos,
tales como preparados hormonales, antibiéticos, tranqui-
lizantes, etc., algunos de los cuales sabemos que tienen
efecto nocivo en el producto y de otros se sospecha o se
tienen posibles evidencias incipientes. Otras circunstan-
cias a tomar en cuenta son las enfermedades infecciosas
durante el embarazo, en especial las venéreas y, en general,
toda enfermedad o traumatismo que haya requerido hos-
pitalizacién o no, pero que haya sometido a la madre a
tensiones o debilitamiento fisico o emocional.

Las circunstancias que rodean al parto también son
importantes para el futuro del aparato mental, y su co-
nocimiento es trascendental para la comprensién integral
del aparato psicolégico del sujeto cuyo desarrollo preten-
demos estudiar. El trabajo de parto prolongado, u otros
antecedentes que puedan sugerir que haya habido hipoxia,
nos hacen comprender en no pocos casos el origen de la
disfuncién cerebral o retraso mental de un paciente: par-
to traumadtico, utilizacién de forceps, maniobras trauma-
ticas, cesarea, parto gemelar, etc. Ha ido apareciendo evi-
dencia que parece indicar que el cambio repentino de
presién producido por cesdrea puede tener efectos noci-
vos en el sistema nervioso central del producto. La uti-
lizacién de anestesia general aparece como antecedente
de importancia en algunos casos de dafio cerebral mini-
mo y algunos investigadores partidarios del parto natu-
ral o psicoprofilactico pretenden comprobar que a través
de ciertos ejercicios respiratorios la parturienta aumenta
la concentracién de oxigeno que llega al feto, a la vez
que disminuye o controla los dolores del parto. En cual-
quier caso, la observacién de parturientas que han sido
entrenadas con el método psicoprofilactico permite esta-
blecer una gran diferencia con las que no han sido en-
trenadas: el involucramiento emocional racional, el saber
lo que est4 aconteciendo y lo que ha de esperar en tér-
minos de dolor, la ausencia de miedo, etc., de la mujer
entrenada, contrasta con la mujer parturienta torturada
por el dolor y el terror a lo desconocido, incapaz de coo-
perar en lo que es “su trabajo de parto”. La mujer que
considera el parto como un logro, contrasta en su actitu-
des con aquella a quien la anestesia hizo permanecer au-
sente. Tenemos la conviccién de que estas diferencias
constituyen diferentes actituds de la madre hacia el nifio:
algunas madres durante el parto verbalizan vehemente-
mente su rechazo hacia el producto y hacia el marido.
Posiblemente el rechazo no tenga origen en el parto, pero
la experiencia del parto si podria modificar la actitud que
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la madre va a tener hacia su hijo en el futuro inmediato,
aunque la principal causa de rechazo se derive del repu-
dio que algunas madres presentan hacia su condicién de
mujeres, tanto en lo biolégico como en lo social.

Las escuelas psicoanaliticas que han sido influenciadas
por Otto Rank han desarrollado una corriente ideolégica
que da excesiva importancia al “trauma del nacimiento”
como origen de trastornos psicolégicos; consideran al na-
cimiento como el prototipo de todo trauma y origen de
toda respuesta a la ansiedad y, asi, de los trastornos de la
personalidad. Adn cuando comprendemos el rotundo
cambio a que es sometido el individuo al nacer: variacién
de presién, expulsién mecanica, asfixia inminente, etc.,
no pensamos que sea posible ninguna evocacién del na-
cimiento al no haber de éste resonancia afectiva alguna;
es decir, las vias nerviosas hacia la corteza cerebral no
han alcanzado la maduracion necesaria y, desde el punto
de vista psicolégico, atin no se han desarrollado estruc-
turas mnémicas que hagan posible dicha evocacién. Es-
tudios atn no concluyentes sobre el sistema vegetativo
y algunas sugerencias de la escuela reflexolégica y de la
teoria del aprendizaje, nos impiden todavia asegurar que
el llamado trauma del nacimiento sea inconsecuente al
desarrollo de la personalidad, o que no influye en las
respuestas que el sujeto pueda tener a los estimulos en
el futuro.

Al interrogar a los padres sobre la historia del desa-
rrollo de un nifio, podemos explorar datos que nos dan
ideas sobre la actitud que tuvieron hacia el nacimiento
de éste; por ejemplo, exploramos cual fue la reaccién de
la madre y del padre la primera vez que vieron al nifio,
qué les pareci6, qué emociones experimentaron, en dén-
de estaba el padre en el momento del nacimiento, etc.

Las primeras semanas de la vida nos parecen suma-
mente importantes para el desarrollo, ya que consideramos
que es la etapa de la vida en donde el aparato psicolégico
es mas fragil, puesto que el equipo con que cuenta es
incipiente. El recién nacido requiere de constante aten-
cién y gratificacion y experimenta aun asi sensaciones
displacenteras para las que no tiene tolerancia en abso-
luto. Sin embargo, lo tinico que requiere es que la satis-
faccién de sus necesidades basicas a esa edad sean aten-
didas por un ser humano que se mantenga disponible.
El contacto entre la madre y el bebé es tan importante
para la madre como para éste; tal vez atin mas impor-
tante para la madre, de modo que ésta mantenga y de-
sarrolle el estado emocional hacia su hijo que produzca
en éste una respuesta emocional que asegure el desarro-
llo 6ptimo de su aparato mental. Investigaciones recien-
tes (Freedman, 1973) sefialan que los recién nacidos que
por alguna causa han sido separados de la madre, atn
tan solo temporalmente, presentan un atraso evidente de
su desarrollo. Los bebés prematuros, por ejemplo, al ser
separados temporalmente de la madre, interrumpen el
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proceso de creacién de interés por parte de la madre,
mismo ha que ido aumentando desde que el producto
se hallaba en el tatero. No se observan estas alteraciones
en los prematuros que han sido manejados por la ma-
dre en el hospital (previo entrenamiento), suprimiendo
asi la separacién. También en los animales se observan
estos fenémenos; es bien conocido que las perras “abo-
rrecen” a sus cachorros y los rechazan, dejandolos morir
de inanicién, cuando éstos son separados de la madre, o
cuando algin otro factor ha interferido con la relacién
madre-hijo.

Cuando el nifio nace, desde el punto de vista psico-
légico se encuentra en un estado en el que atn no ha
sido tocado por estimulos que alcancen imégenes mné-
micas evocables. Su atencién no ha sido atraida por nin-
gln objeto, por lo que no existen en su aparato mental
representaciones de ningiin objeto. Los objetos del exte-
rior que de alguna forma hieren sus sentidos no evocan
ninguna imagen mental, ya que no se ha alcanzado la
maduracién necesaria de las vias nerviosas hacia la cor-
teza, por lo que no es concebible que haya concientiza-
cién ni resonancia afectiva de lo que afecta al bebé que
s6lo experimenta displacer. Este estado ha sido llamado
“autismo”, por Kanner (1943, 1968) y posteriormente por
Mahler (1952, 1965). La atencién del bebé no se ha adhe-
rido a los objetos externos, por lo que no existen repre-
sentaciones de ellos en su mente, ni tampoco existe atin
una representacién de si mismos. En otras palabras, des-
de el punto de vista psicoanalitico, toda su atencién y
energia se encuentran virgenes en el aparato mental, no
han sido vertidas en ningtin objeto, ni siquiera en él mis-
mo como tal. Este fenémeno fue llamado “narcisismo pri-
mario” por Freud (1914). Spitz (1948, 1965) llama a esta
etapa “etapa sin objetos”, es decir, el nifio estd comple-
tamente solo, no distingue emocionalmente la existencia
de nada ni nadie, ni siquiera de su misma persona.

Del estado de autismo, poco a poco y progresivamen-
te, se iran formando representaciones objetales parciales
(fragmentarias) que, segtn Spitz, permiten las primeras
respuestas emocionales del bebé a los objetos exteriores.
Durante la etapa del autismo, el nifio no ofrece ninguna
respuesta emocional a la madre ni a ningtn otro objeto.
El bebé muestra sonrisas a veces desde la segunda semana
de nacido, pero estas sonrisas son autistas, representan apa-
rentemente un estado placentero y se observan especial-
mente cuando el bebé esta semidormido o0 mamando.

Estas sonrisas no representan ninguna relacién emo-
cional con alguien. El nifio esta totalmente solo y carece
atn de un aparato psicoldgico, estrictamente hablando.
Cuando un nifio crece permaneciendo en este estado de
autismo, ya sea por razones biolégicas (defectos funcio-
nales) o por falta de estimulacién psicolégica, presenta
la entidad patolégica descrita y llamada por Kanner
(1943, 1949), “autismo infantil precoz”.
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Después de la tercera o quinta semanas de la vida, el
nifo ofrece respuesta de sonrisa cuando se le presenta la
cara de cualquier persona o aiin el dibujo de una cara
(Spitz, 1948). Aparentemente, el nifio responde con son-
risas, porque asocia la cara que ve con sensaciones pla-
centeras que ha tenido cuando la madre gratifica sus
necesidades. El hecho de que el bebé sonria tinicamente
a la vista de una cara parece indicar que ya esta estable-
ciendo relaciones incipientes. Mas tarde, aproximada-
mente a las 10 semanas de nacido, el bebé muestra res-
puesta especifica de sonrisa a la madre. Es decir, frente
a la madre el bebé sonrie amplia y especificamente. De
acuerdo con Spitz (1965), esto significa que el nifio ya ha
establecido un contacto emocional con la madre y su es-
tado de autismo ya no es absoluto. También es aparente
que para que el bebé salga de ese estado de autismo ver-
tiendo su atencién y afecto en la figura materna, la dis-
ponibilidad afectiva de ésta es necesaria; y segtin la ma-
dre es también estimulada por las respuestas de su bebé,
el afecto y atencién hacia éste crecen, estimulandolo a su
vez cada vez maés, formando asi una estimulacién reci-
proca como ciclo de retroalimentacién que resulta en una
relacién afectiva intensa entre la madre y el bebé. Mar-
garet Mahler (1968), en sus observaciones directas de esta
relacién intensa, piensa que es crucial para el desarrollo
y que es requisito fundamental para el desarrollo del
aparato psicolégico. Piensa que el estado de desarrollo
en que se encuentra el bebé implica que éste se relacione
con la madre percibiéndola como parte de si mismo o
percibiéndose como parte de la madre. A este desarrollo
lo llama Spitz “formacién de pre-objetos” (etapa preob-
jetal). Mahler describe que esta relacién con la madre
continda intensificindose hasta que alcanza un maximo
aproximadamente en el quinto mes de la vida. Dado que
el nifio percibe la representacién de si mismo y la de la
madre como un solo objeto. Mahler llama a esta etapa
“simbiosis”. En ella el nifio atin no experimenta ansiedad
frente a la frustracién; sélo experimenta displacer y no
percibe que la madre pueda ser separada de él; percibe
que sus deseos son gratificados automaticamente. Es de-
cir, que la gratificacién es producto de sus deseos.

Klain (1952) describi6 éste como un estado de omni-
potencia y le llamé “posicién paranoide”. Fairbain le lla-
mé “esquizoide”, porque infirié que el nifio percibe por
un lado las partes buenas de la madre y por otro las
partes de la madre que frustra, que no le gratifica, y como
aun no posee la funcién psicolégica de integracién, no
logra verla como una sola persona con todas sus carac-
teristicas y no como si proviniesen de diferentes objetos.
Posteriormente, Klain, sintetizando sus inferencias con
las de Fairbain, le llamé a esta etapa “posicién esquizo-
paranoide”. En esta etapa el nifio ni siquiera distingue
las caracteristicas aisladas de la madre (representaciones
parciales) de sus propias caracteristicas, y confunde las
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que vienen de su madre con las que provienen de si mis-
mo (simbiosis).

La relacién simbiética del nifio con su madre va ha-
ciéndose cada vez mas intensa, hasta que dicha intensi-
ficacién se interrumpe, aparentemente por la primera no-
cién que el bebé desarrolla de que él y su madre no son
un mismo objeto. A la edad de 5 6 6 meses, cuando el
bebé es puesto en manos de un extrafno, se presenta el
fenémeno de la ansiedad; el bebé llora y sélo se calma
al regresar a los brazos de la madre. Por primera vez se
observa clinicamente la ansiedad que Mahler, y otros an-
tes que ella, llamaron ansiedad de separacién, que es pre-
cursora y prototipo de toda ansiedad posterior.

A partir de la aparicién de la ansiedad de separacién
en el quinto mes de acuerdo con Mahler (1965), o del
sexto al octavo, de acuerdo con Spitz (1965), el bebé entra
en la etapa en cuatro fases: separacién, practica, reappa-
roachmentduacion” (sic), que se extiende aproximada-
mente hasta el trigésimo sexto mes de la vida. Margaret
Mabhler divide esta etapa en cuatro fases: separacién,
practica, reapproachment (reconciliacién) y formacién
de constancia objetal.

La fase de separacion se extiende aproximadamente
de los 4 6 6 meses a los 10 6 13. En esta fase se observa
la ansiedad de separacién en forma intensa cada vez que
el bebé es expuesto a la separacién de la madre. Llora y
entra en ansiedad cuando es abordado por personas ex-
trafias, aun cuando antes parecia amigable con las mismas
personas. Freud (1926) describi6 este tipo de ansiedad y
le llamé “miedo a perder el objeto”, es decir, a ser sepa-
rado o abandonado por la madre. En esta fase la dispo-
nibilidad de la madre es extremadamente importante.
Spitz (1947) describié como entidad nosolégica la “de-
presién anaclitica”, que consiste en desinterés del bebé,
pérdida de sus logros motores, tristeza, anorexia, de gra-
dual a severa, que produce gran pérdida de peso, deshi-
dratacién, finalmente marasmo y muerte por complicacio-
nes. Este cuadro se presenta cuando el bebé es separado
del objeto materno entre el sexto y el décimo octavo mes
de la vida, es decir, cuando el bebé ya ha establecido una
relacién intensa con la figura materna. El cuadro es pro-
gresivo y fatal si la figura materna no es sustituida por
otra figura materna que se ponga afectivamente a dispo-
sicién del bebé. Los casos mas severos han sido descritos
en tiempo de guerra, cuando los bebés que perdian a sus
padres fueron recluidos en asilos en donde no encontra-
ban una figura materna sustitutiva (A. Freud, Burling-
ham, 1944).

La siguiente fase, la de practica, se extiende de los 10
6 12 meses a los 16 6 18. Se caracteriza por los logros
motores del bebé que empieza a caminar y domina pro-
gresivamente las cosas que le rodean. Explora incansa-
blemente y se encuentra en un estado de fascinacién y
enamoramiento con el mundo. El grado de maduracién
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del sistema nervioso central que se alcanza y la sensibilidad
propioceptiva en esta fase, permiten al nifio el movimien-
to voluntario, que representa para él un gran descubri-
miento. El uso de estas facultades produce la fascinacién
descrita. Las satisfacciones ya no provienen exclusiva-
mente de la alimentacién, como ocurria en el primer afio
de la vida, etapa que Freud (1905) llamara “fase oral”,
ya que en este primer afo las satisfacciones son tinica-
mente a través de saciar el deseo de mamar y la interac-
cién de la madre con el nifo se encuentra alrededor de
esta funcién. En la etapa de practica, en cambio, la aten-
ciény la fascinacién del bebé es desviada hacia los logros
motores, es decir, hacia el control de los musculos vo-
luntarios, logrando asi el control de los musculos de los
esfinteres. El bebé, en esta fase, parece utilizar estos logros
para llevar a cabo esa practica de la separacién utilizando
el control de sus musculos recientemente adquirido. Ca-
mina e inicia activamente la separacién de la madre, hace
que ésta desaparezca de su vista, caminando fuera del
cuarto o tapandose la cara con su cobija, y luego la “hace
reaparecer”, destapandose o volviendo al cuarto donde
se encuentra la madre. Estos experimentos los lleva a ca-
bo el bebé una y otra vez, mostrando un afecto de jibilo
que representa su ganancia de dominio sobre la separa-
cién y la ansiedad que ésta produce. Asimismo reproduce
en sus muifiecos las manipulaciones a que ha sido sujeto;
los bana, los viste, les pone y cambiaba panales, etc., a
través de lo cual gana dominio sobre lo que en un mo-
mento dado ha sido traumatico para él. Durante esta
misma etapa aparece el fenémeno que Winnicot (1953)
describi6 y llamé “objeto transicional”: el nifio desarrolla
un apego afectivo intenso con un objeto que generalmen-
te es un oso de peluche, cualquier muifieco, un panal, un
sarapito, etc., que es extremadamente importante para la
tranquilidad del nifio. Cualquier intento de separarlo de
él produce inmediatamente reaccién de ansiedad. Atn
viejo y deteriorado, el objeto transicional tiene que per-
manecer disponible o en posesion del nifio y no puede
ser sustituido. Cualquier viaje de la familia tiene que in-
cluir dicho objeto. Los padres saben muy bien que olvi-
dar el objeto transicional podria constituir largas horas
de llanto, intranquilidd y ansiedad del bebé. Aparente-
mente, el nifo utiliza al objeto para ganar dominio sobre
el aspecto traumatico de la separacion. Parece repre-
sentar a la madre, pero, a diferencia de ésta, el objeto
transicional es algo que le pertenece y puede manipular
a su antojo, y asi puede hacer de el lo que le venga en
gana, no asi con la madre, con quien mantiene un papel
pasivo. Durante esta fase, en la cual tanto desde el punto
de vista neurolégico como del psicolégico ya es posible
el control muscular voluntario, el nifio puede participar
activamente en su aprendizaje; es decir, la educacién
puede iniciarse antes; cualquier aprendizaje es solamente
condicionamiento. Ahora, ademas de ser condiciona-
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miento, el nifio participa efectivamente en él. En su deseo
de complacer a la madre y conservar su amor, participa
y puede lograr lo que se le pide. Por ejemplo, satisface a
la madre controlando sus esfinteres, defecando u orinan-
do cuando la madre se lo pide, expresando asi su carifio.
Frecuentemente, los nifios presentan gran resistencia a
controlar esfinteres, expresando asi hostilidad hacia la
madre. La hostilidad alcanza tal grado que en ocasiones
el nifio contintia defecando indiscriminadamente y em-
barrando sus heces fecales por doquier. Otras veces, el
nifio se encuentra frente al conflicto que presenta su de-
seo de satisfacer a la madre controlando sus esfinteres y
también sus impulsos agresivos, evitando ser destructivo
y berrinchudo, ya que esto “lo pone en peligro de ser
abandonado por la madre”, y su deseo de expresar su
hostilidad, su enojo. Cuando el enojo alcanza grandes
proporciones y, al mismo tiempo, su expresién es prohi-
bida en extremo, temiendo el nifio expresar sus impulsos
so pena de ser rechazado, el resultado es la inexpresién
absoluta: inhibicién, restriccién, disminucién de la habi-
lidad para manejar sus misculos voluntarios y aun cons-
tipacién. Por la importancia del control muscular volun-
tario, y especificamente de los esfinteres, asi como por
ser este control la fuente de satisfaccién y seguridad,
Freud (1905) llamé a esta fase “anal”, y vio en lo ante-
riormente descrito el origen de los mecanismos de “for-
macién reactiva” y “anulacién”.

En esta fase el nifio aprende lo que es aceptable o
inaceptable; aprende a satisfacer sus deseos a través de
medios socialmente aceptables, o bien aprende a no po-
der satisfacerlos. Aprende a defecar o a manipular obje-
tos en la forma en que la sociedd permite; satisface su
deseo de manipular la comida, por ejemplo, manipulan-
do lodo o plastilina. La madre le ensefia estos medios
aceptables, capacitandolo para satisfacer sus deseos a tra-
vés del mecanismo de la sublimacién. También puede
aprender que no es aceptable el satisfacerlos; que es ne-
cesario anularlos y, si no es posible esto, hacer exacta-
mente lo contrario de lo que el deseo indica. Estos me-
canismos defensivos de anulacién y formacién reactiva
parecen ser utilizados por el nifio como alternativa en el
manejo de los impulsos propios de esta edad. Mas tarde
en la vida los seguira utilizando, pero para el manejo de
otros impulsos que apareceran.

La tercera fase de la etapa de separacién-individua-
cién se extiende de los 18 meses aproximadamente, hasta
los 22 6 24; se caracteriza por la utilizacién que hace el
nifio del equipo adquirido en la fase de practica para
abordar nuevamente el problema de la separacién. La
aparicién de las primeras verbalizaciones no sélo repre-
senta mayor equipo psicolégico y nuevas funciones del
Yo, sino un manejo mas efectivo de su autonomia e in-
dividuacién. Por ejemplo: la expresién “NO” aparece y
es utilizada constantemente por el nifio. Cada cosa que
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se le pide o se le ofrece produce un “NO” en el nifio que
parece representar el ejercicio de su autonomia, es decir,
su transformacién de activo en pasivo; “SI” significa pa-
sividad, “NO” autonomia.

La cuarta y ultima fase de la etapa de separacién-in-
dividuacién se extiende hasta el trigésimo cuarto o tri-
gésimo sexto meses de la vida y se caracteriza por la
formacién de la capacidad de mantener nitidamente la re-
presentacién mental de los objetos externos, es decir,
antes el nifio captaba la existencia de su madre, por ejem-
plo cuando ésta estaba presente, cuando la veia. Si la
dejaba de ver, dejaba de existir. Al aparecer esta capaci-
dad llamada constancia objetal, el nifio capta la existencia
de los objetos aunque no los vea. Piaget describe que a
un nifio de afio y medio que va a tomar un juguete, si se
pone algo que le cubra su vista, ya no lo busca; después
de las 2 afios lo descubre y lo busca activamente. Para
Piaget, la aparicién de esta capacidad de constancia ob-
jetal es lo que a los 2 afios determina que el tipo de pen-
samiento pase a ser de exclusivamente sensorio-motor a
preoperacional. Para la aparicién de la constancia objetal,
el Yo requiere de la funcién de memoria, y para la utili-
zacion de ésta, el aparato psicolégico requiere de la no-
cién de tiempo y espacio. Otras funciones psicolégicas
que aparecen en esta fase son la capacidad de distinguir
nitidamente entre lo que proviene del exterior y lo que
proviene de la propia persona, ya sean afectos y otros
estimulos. Aparecen en cierto grado la capacidad de sin-
tesis y de integracion, y asi la posibilidad del sentido de
realidad que descarta lo incongruente y lo inaceptable.
Es decir, es entonces cuando podra existir una barrera
que separe lo consciente de lo inconsciente, caracterizan-
dose éste por la ausencia de las funciones que caracteri-
zan la constancia objetal, ausencia de nocién de tiempo
y espacio, coexistencia de incongruencias, condensacio-
nes (sic), etc. la aparicién de las funciones de sintesis,
nocién de tiempo y espacio etc., hace posible la percep-
cién nitida de objetos externos (reales) sin contaminar-
los con objetos fantaseados. El nifio percibe nitidamente
la figura de la madre y la del padre sin confundir los
estimulos que vienen de ellos y sin confundir los dife-
rentes afectos que siente hacia cada uno de ellos. Asimismo
distingue y tiene una representacién mental de si mismo
que puede evocar, delinear y distinguir sus limites. Su-
llivan (1953) llama a este tipo de pensamiento “sintaxi-
co”, para distinguirlo del “parataxico”, en donde existe
defecto de estas funciones que representan los procesos
secundarios del pensamiento que se caracterizan por la
ausencia de las funciones aqui descritas y que permiten el
sentido de realidad. Antes de Sullivan, Von Domarus habia
descrito estas funciones como responsables del “pensa-
miento l6gico”, distinguiéndose como “l6gica prelogica”
la caracterizada por el defecto de dichas funciones, de-
fecto que determina que en los silogismos la identidad
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se establezca a través de los predicados de las premisas
en lugar de ser establecidas a través de los sujetos. Adler
llama a esta capacacidad “sentido comtn”. Erikson
(1959) describe que de acuerdo con las vivencias que la
persona tenga en esta época de la vida y la modalidad
de relacién que vaya estableciéndose entre la madre y su
hijo, se determinaran las futuras relaciones en la vida. A
través de las vicisitudes de la separacién e individuali-
zacién que a su vez son predeterminadas por la calidad
de la relacién simbiética, el nifio desarrolla la confianza de
que a pesar del peligro de la separacion, sus necesidades
afectivas van a ser satisfechas, ya que va a ser aceptado.
Se siente aceptado tal y como es. Adler vio los defectos
en esta relacién materno-infantil como determinantes de
lo que describié y llamé “complejo de inferioridad”.
Erikson llama a esta actitud de sentirse aceptado y espe-
rar que las necesidades van a ser satisfechas “confianza
basica”. Teresa Benedeck la ha descrito como una expec-
tacién basada en la confianza.

Como ha sido descrito, son muchas las funciones psi-
colégicas que se desarrollan de que el nifio alcance el
final del tercer afo de la vida. Cuando el nifio tiene tres
afios ya ha adquirido un gran equipo psicolégico (capa-
cidad cognoscitiva, manejo de sus impulsos, manejo de
la ansiedad, control muscular voluntario, etc.) y, asimis-
mo, los posibles defectos en el desarrollo de estas fun-
ciones que repercuten en alteraciones psicolégicas, son
multiples. En buena parte, el curso del desarrollo de la
personalidad y su patologia ya esta determinado. Este
equipo con que el nifio cuenta ya a los 3 afios hace po-
sible, entonces, la percepcién nitida de si mismo como
objeto diferenciado, es decir, la representacién mental de
si mismo, la representacién mental de la madre y la re-
presentacién mental del padre como figura mas impor-
tante en su esfera mental. A esta edad se establece en su
vida mental el tridngulo Yo-mama-papa con todo el con-
junto de relaciones, afectos de amor y odio coexistentes;
rivalidad y resentimiento hacia la madre por lo que ésta
intersiente gran atraccién y ternura hacia el padre y hos-
tilidad y resentimiento hacie la madre por lo que ésta
interfiere en el acercamiento hacia aquél. Al mismo tiem-
po habré resentimiento hacia el padre por lo que éste
interfiere con sus deseos de acercamiento y ternura con
la madre. A esta edad ya las funciones de sintesis e in-
tegracion hacen dificil para el nifio la coexistencia de im-
pulsos contradictorios hacia el padre y hacia la madre,
por lo que recurre a la utilizacién de mecanismos pre-
sentes anteriormente en su desarrollo, es decir, percibe
como provenientes del padre o de la madre los impulsos
inaceptables que tiene hacia ellos. Este mecanismo lla-
mado proyeccién, aparentemente tiene su origen en eta-
pas anteriores, cuando, segtn explicamos antes, el nifio
no distingue claramente entre lo que es él y lo que es su
madre y tampoco, entonces, entre los afectos que provie-
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nen de él y los que provienen de su madre. El pequefio
de 3 afios, por este mecanismo de proyeccion “siente”
que la hostilidad proviene dé otra persona (el padre o la
madre), y siendo esta situacién también conflictiva, el
conflicto es manejado a través del mecanismo de desa-
plazamiento, por lo que en vez de ver al padre o a la
madre como objeto hostil, escoge otro objeto exterior; pe-
rTos, gatos, insectos y otros objetos fantaseados disponibles
segun la cultura: brujas, monstruos, vampiros, robots o
seres extraterrestres. Este mecanismo de desplazamiento
también parece tener su origen en etapas anteriores del
desarrollo, cuando el nifio en la etapa preobjetal en don-
de todavia no se sintetizan los objetos, “siente” la hosti-
lidad como proveniente de un fragmento de objetos y el
amor como proveniente de otro y no logra “sentir” hos-
tilidad y amor como provenientes del mismo objeto.

La utilizacién de estos mecanismos de defensa es
practicamente universal y, por lo tanto, los miedos in-
fantiles (fobias) son considerados como parte del desa-
rrollo normal cuando se encuentran presenten en el tercero
y cuarto afios de la vida. Muy frecuentemente aparece
otro mecanismo defensivo en el intento que el Yo del
pequefio hace para manejar sus miedos frente a los ob-
jetos fébicos (brujas, perros, monstruos, etc.): su tenden-
cia anterior a transformar su pasividad en actividad (que
es en si un mecanismo de defensa), y asi ganar dominio
sobre la situacion generadora, de miedo (ansiedad), le
hace exponerse activamente al objeto fébico, viendo pro-
gramas de T.V. o leyendo material que tiene que ver con
monstruos, brujas, etc. Este mecanismo se ha denomina-
do contrafébico (A. Freud, 1936). También se observa la
tendencia dell nifio a querer vestirse de monstruo o de
bruja o de gato y asi transformarse a si mismo en el objeto
que tanto teme. Ana Freud (1936) llama a este mecanismo
“identificacién con el agresor”.

Estos mecanismos son necesarios, de momento, para
el manejo de los conflictos del pequeiio (hostilidad vs.
amor), y no dejan de serlo hasta que su aparato psiquico
no alcanza el dominio de la presencia de afectos contra-
dictorios a través del mayor desarrollo de las funciones
de sintesis, integracién y neutralizacién. Cuando estas
funciones no se han desarrollado adecuadamente, o su
actuacion llega a ser defectuosa, la presencia de estos me-
canismos contintia o reaparece en etapas posteriores de
la vida, considerandose entonces como patolégicas.

A diferente nivel, otros eventos son observados en el
nifio que pasa a esta nueva etapa cuyo principio se sefiala
un tanto arbitrariamente a los 3 afios de la vida. La mayor
satisfaccién para el nifio entre el afio y medio y los 3
anos, habia sido a través del manejo de sus musculos
voluntarios, es decir, a través de este manejo descubrié
un nuevo mundo y experimenté las mas grandes satis-
facciones y entré en el descrito enamoramiento con el
mundo. Asimismo, a través de su control muscular se
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relacioné con su madre. Por esta razén, deciamos que la
mayor atencién del nifio en esta etapa estaba en sus
misculos voluntarios, incluyendo sus esfinteres (lo que
se hizo posible por la aparicién del control muscular y
la sensibilidad propioceptiva). En esta nueva etapa, su
atencién alcanza a los genitales y se moviliza hacia ellos.
El pequefio varén ahora “se da cuenta” de las erecciones
de su pene que siempre ha tenido. Ahora se preocupa y
hace preguntas al respecto, si su deseo por preguntar no
ha sido coartado por la actitud de los padres. Se toca sus
genitales, se interesa por ellos, tiene sensaciones placen-
teras a través de tocarlos, y esto lo hace conscientemente,
si no se lo han prohibido, o cuando se encuentra semi-
dormido. Freud (1905) llamoé a esta etapa “falica”, por el
interés que el nifio vuelca sobre sus genitales, y describié
el “complejo de Edipo”, que se caracteriza precisamente
por la atraccién fundamental que el nifio siente por el
padre del sexo opuesto y la hostilidad hacia el padre del
mismo sexo y todo el complejo coexistente con la atrac-
cién parcial hacia el padre del mismo sexo y hostilidad
hacia el padre del sexo opuesto (Edipo negativo).

Las preocupaciones o fantasias que pueden aparecer
en esta época dependen basicamente de los estimulos
que ha recibido, es decir, de lo que ha visto u oido. De
lo que sabe o de la ignorancia que trata de suplir con
fantasias. Tanto el nifio como la nifia se preocupan y
piensan en relacién a sus genitales: el nifio se interesa
por saber por qué papa tiene el pene tan grande, si es
que lo ha visto, sobre todo en ereccién; se pregunta por
qué mama o su hermanas son diferentes y no puede en-
tender por qué. Puede suplir sus interrogantes con fan-
tasias de variedad infinita; quizad piense que algunas
mujeres tienen pene y otras no, si es que no ha visto a
muchas mujeres desnudas; quiza piense o dé por hecho
que las mujeres tienen pene si nunca ha visto a una mujer
desnuda y nadie le ha dicho lo contrario. Tal vez, aunque
vea o le digan que las mujeres son diferentes, sea mas
congruente para él seguir creyendo que no lo son. En fin,
las posibilidades son practicamente infinitas tanto para
el nifio como para la nifia, quien asimismo puede creer
que el pene va a crecerle algtn dia, o que lo tiene, aunque
sea escondido.

De cualquier manera, estas inquietudes del nifio son
verbalizadas abiertamente si la actitud de los padres es
captada por el nifio como permisible. El pequefio, en for-
ma natural o ingenua, hace miles de preguntas abierta-
mente mientras no perciba que sus preguntas acerca de
las diferencias sexuales y el origen de los bebés, o de su
interés por los genitales, despierta ansiedad en los pa-
dres. Cuando la ansiedad de los padres es provocada por
las preguntas del nifio, la preocupacién de éste por estos
temas no aparece abiertamente en sus verbalizaciones,
sino en una forma simbdlica que el observador experi-
mentado puede sefialar claramente. Pensamos que en
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nuestra cultura las preguntas de los nifios de tres a seis
afios rara vez pueden ser indefinidamente contestadas
con la ingenuidad y ecuanimidad con que el nifio las
formula. Es nuestra experiencia que cada inquietud del
nifio que es bien recibida, tolerada y manejada adecua-
damente por el adulto, lleva al nifio a nuevas preguntas
cada vez mas dificiles de tolerar y manejar; y que cada
pregunta no bien manejada aleja al nifio del camino al
sentido de realidad; crea fantasias y distorsiones que
a su vez producen ansiedad y finalmente, llevan al nifio a
sentir que de “esos” temas no se puede hablar con los
grandes; que son cosas de las que no se pueda hablar y
tal vez, ni pensar. Estos temas que preocupan al nifio
y causan ansiedad en los padres tienen que ver con cu-
riosidad sexual (diferencias sexuales, origen de los bebés,
etc.) y con preocupacién con la muerte (en el contexto
de separacién). Finalmente, el nifio va “aprendiendo”
que no se puede hablar de esos temas, que no encuentran
satisfaccién sus curiosidades y defensivamente actta co-
mo si no existiesen estos temas, que frecuentemente no
ocupan ya el plano consciente. Este estado fue descrito
por Freud (1905), y W. Filies sugiri6 para él el nombre
de “latencia”, y se inicia aproximadamente a los 5 6 6
afios. Aparentemente, al llegar este periodo la rivalidad
con cada uno de los padres y el deseo de poseer en su
totalidad, sobre todo al padre del sexo opuesto, desapa-
rece de lo observable y también del campo de la concien-
cia del nifio. A partir de los 5 6 6 afios, el pequefio se
hace cada vez méas “misteriosos”, externaliza cada vez
menos sus afectos, sus fantasias y sus preocupaciones,
las cuales ocupan cada vez menos lugar en su vida cons-
ciente. Desde el exterior se le observa como menos vivaz
y mucho menos espontdneo. Se comunica mucho menos
con “los grandes” y dificilmente establece didlogo con
ellos.

Los mecanismos defensivos aprendidos durante la
etapa de separacion e individualizacién aparecen nueva-
mente; lo sexual es sumergido en el inconsciente, porque
una fuerza proveniente del Yo lo sumerge y desaparece
del campo de lo consciente. Si el nifio aprendi6 a “subli-
mar”, dirige toda su atencién e intereses a actividades
productivas, aprende nuevas cosas, adquiere nuevas ha-
bilidades que enriquecen inmensamente su aparato psi-
colégico (su yo), a la vez que deriva gran placer en el
ejercicio de estas nuevas habilidades. Si lo que aprendié
fue a negarse la satisfaccion del placer, utilizara los me-
canismos defensivos de formacién reactiva e intelectua-
lizacién en ocasiones titiles para el aprendizaje, ya que
los ejercitara compulsivamente, pero la satisfaccién pla-
centera que derivard sera minima o nula.

A través de la utilizacién de estos mecanismos logra
mantener inconscientes los impulsos e intereses sexuales
hasta que la irrupcién de la pubertad, con el desencade-
namiento de la maquinaria endécrina, hace ya imposible
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la represién por mas tiempo. Ahora, ya en la pubertad,
el individuo se encuentra nuevamente enfrentado a sus
intereses e impulsos sexuales y agresivos, pero ahora
cuenta con todo un nuevo equipo de funciones que el Yo
ha adquirido a través de la etapa de latencia. En la ado-
lescencia habra una reelaboracién del manejo de los im-
pulsos y de las demandas sociales, lo sexual se movera
de lo incestuosos a lo procreador, el concepto del sexo
opuesto se movera del padre o la madre hacia el compa-
fiero sexual con el que se ha de procrear; el concepto de
familia se movera de la original a la procreadora. Todo
este proceso amenazante y extenuante en si, al que lla-
mamos adolescencia, a través de una nueva individuali-
zacién lleva al sujeto a la sintesis e integracion de su propia
idéntidad, le hace obtener la capacidad del pensamiento
abstracto, lograr estabilidad y predicibilidad, consolidar,
en fin, lo que es su caracter (personalidad). En una pa-
labra, lo que conocemos por estado adulto.

CONCLUSION

La conducta humana es determinada por la correlaciéon
de diferentes niveles de integracién. En las células del
organismo se llevan a cabo quimismos y tactismos, asi-
mismo, la conducta comprende los resultados de los re-
flejos y de la accién de los instintos., Es posible estudiar
la conducta desde el punto de vista de la reflexologia,
desde el punto de vista de la gratificacién instintiva, o a
través de la observacién de los procesos cognoscitivos.
Sin embargo, para entender realmente la conducta del
hombre habra que estudiar la interrelacién de todos estos
niveles de integracion conductual. Cada nivel tiene una
linea de desarrollo y cada una de éstas una interdepen-
dencia con las demas. Piaget estudié y describi6 el desa-
rrollo de los procesos cognoscsitivos, otros han abordado
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el estudio del aprendizaje a través del condicionamiento;
Freud describi6 el desarrollo psicosexual y otros psicoana-
listas describieron la interrelacién de lo instintivo con el
desarrollo de los procesos cognoscitivos y funciones del
Yo en general. Spitz, Mahler y otros, han estudiado el
desarrollo de las modalidades de relacién que el hombre
establece desde su nacimiento hasta que alcanza la madu-
rez. Asi, muchos estudiosos del desarrollo humano han
aportado conocimientos que nos permiten seguir la con-
tinuidad de la evolucién del hombre desde su nacimien-
to; como se desarrollan su aparato biolégico y su sistema
nervioso central, cémo van sintetizidndose sus funciones
psicolégicas en cada una de esas lineas de desarrollo.

Si los conocimientos sistematizados del desarrollo
humano nos han de servir de instrumento de trabajo en
nuestro trato con los nifios, no pueden seguir una sola
linea tedrica o atender exclusivamente una sola linea de
desarrollo.

Nuestra ciencia basica debe hacernos comprender la
interrelacién e interdependencia multiple que existe en
el desarrollo de las funciones psicolégicas y cémo las al-
teraciones en determinada etapa del desarrollo afectan
el desarrollo, no sélo de esa funcién, sino de otras fun-
ciones de otros niveles y asimismo, cémo estas nuevas
alteraciones afectan el desarrollo de las primeras. La in-
vestigacién en el campo del desarrollo infantil es tal vez
un trabajo muy especializado; los conocimientos de esta
ciencia deben estar al alcance de todos los profesionistas
cuyas actividades se relacionan con el bienestar psicol6-
gico y biolégico del nifio. El desarrollo infantil depende
en buena parte de la disponibilidad y actitudes del adul-
to. Las desviaciones del desarrollo tienen mas facil ma-
nejo y mas benignas consecuencias cuando su deteccién
ha sido temprana y cuando el profesionista conoce cuéles
son las condiciones 6ptimas para que el nifio crezca y
puede ofrecérselas.
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LECTURA: 2
EL DESARROLLO INFANTIL SEGUN

LA PSICOLOGIA GENETICA*

En esta lectura el autor explica desde su enfoque tedrico,
la génesis y desarrollo del nirio, esta lectura, refuerza la
anterior.

N o es nuestra intencién abordar en el siguiente ca-

pitulo las diversas teorias acerca del desarrollo in-
fantil y los métodos psicométricos utilizados en psicologia
clinica. Pero por la importancia que tienen no dejaremos
de ofrecer un esquema del desarrollo infantil segiin las
mas representativas escuelas de psicologia genética, de
J. Piaget, H. Wallon, y psicoanalistas continuadoras de la
escuela de S. Freud.

Antes de presentar las diversas opiniones es conve-
niente de aclarar las ideas de escala y de estadios del
desarrollo, términos muy empleados en los diversos es-
tudios que versan sobre la evolucién del nifio.

La evolucién se puede evaluar por diversos procedi-
mientos y calcularse mediante unas escalas de desarrollo
semejantes a las que Binet y Simon proponen para obte-
ner el coeficiente intelectual. Las escalas mas reconocidas
son las de Charlotte Buhler y A. Gessell sobre la base de
meses y afios de edad. Nos dan un valor estadistico que
nos permite medir en el nifio, con una relativa precisién
el nivel de desarrollo alcanzado o, por el contrario, el
retraso. Asi pues, nos ofrecen un orden cronolégico. Las
escalas del desarrollo no deben confundirse con los es-
tadios del desarrollo, los cuales han sido establecidos pa-
ra intentar definir niveles funcionales. Las escalas son
descriptivas; los estadios, operacionales con vista a pro-
fundizar el conocimiento del modo organizativo del nifio
y las nuevas formas que toman diversos comportamien-
tos durante la evolucién. El estadio no tiene una base
cronolégica sino que se basa en una sucesién funcional.
La idea de estadio ha sido estudiada diversaimente por
los distintos autores, J. Piaget estudia fundamentalmente
la operacién intelectual tal y como se presenta al obser-
vador a lo largo de las diversas asimilaciones del nifio.
H. Wallon valora los estadios descritos partiendo del de-
sarrollo emocional y la socializacién. Por ultimo, los
psicoanalistas, a continuacién S. Freud, describen la se-
cesién y el encadenamiento de los diversos estadios ins-
tintivos.

* ]. DE AJURIAGUERRA. El desarrollo Infantil segin la Psi-
cologia Genética., en: Manual de Psiquiatria Infantil. Barcelona-
Meéxico. Masson, 1983. p. 21-24.

]. Piaget precisa al maximo los términos al definir un
estadio:

-Para considerar que existe un estadio, lo primero que
se requiere es que el orden de sucesién de las adquisi-
ciones sea constante, insiste claramente que el orden de

‘las adquisiciones sea constante. Insiste claramente en que

no se trata de un orden cronolégico, sino de un orden
sucesorio.

-Todo estadio ha de ser integrador. Esto es, que las
estructuras elaboradas en una edad determinada se con-
viertan en parte integrante de las de los afios siguientes.

-Un estadio comprende al mismo tiempo un nivel de
preparacién y un nivel de terminacién.

-Cuando se dan juntos una serie de estadios hay que
distinguir el proceso de formacién, de génesis y las for-
mas de equilibrio final.

-]. Piaget define en términos muy precisos lo que el
llama estadio y lo que otros llaman fase.

Se hace necesaria esta precision habida cuenta de que,
como muestra P. Osterrieth, no se ha logrado unanimi-
dad en cuanto al definicién de este término. Este autor
ha comparado gran niimero de codificaciones de estadios
tanto europeos como americanos, y al analizarlos ha po-
dido registrar 61 periodos cronolégicos diferentes y com-
probar que entre los 0 y 24 afios puede considerarse que
cada vez que se cambia de edad comienza o tiene su final
un estadio. Pese a tales discordancias, P. Osterrieth, se-
fala que cabe encontrar un cierto acuerdo comparando
los diversos sistemas. Pasando al plano intelectual, por
ejemplo, en la mayor parte de los estudios vemos que se
da un periodo de preparacién, de coordinacién de base,
en una época dominada por fenémenos de maduracién
y que coincide mas o menos con el primer afio. Todo el
mundo parece estar de acuerdo en senalar un periodo
de inteligencia aplicada al campo de lo concreto, inteli-
gencia sensoriomotriz o de manipulacién, segin los au-
tores. Casi todos coinciden en sefialar un tercer periodo
dominado por la aparicién de la capacidad repre-
sentativa. Posteriormente, el nino abandona la postura
adualista y comienza a considerar al mundo que lo rodea
como algo impersonal. Al mismo tiempo aparece la toma
de conciencia de si mismo con respecto a otros y frente
a las cosas con un distanciamiento del mundo que le ro-
dea. Parece ser que en este periodo se elabora la 16gica
concreta. Casi todos los sistemas sefialan igualmente el
advenimiento del pensamiento formal. En el plano afec-
tivo y social casi todos los autores coinciden al describir
una serie de indicaciones concordantes. Son bastantes los
que hablan de una primera crisis de oposicién al cumplir
los 30 meses de edad aproximadamente. Algunos como
A. Gesell, senalan una crisis de inseguridad, una fase
conflictiva y una serie de dificultades al llegar a los 5 6
5 afios y medio relacionada con el periodo edipiano de
que nos habla la terminologia psicoanalitica. Lo mismo
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cabe decir de la crisis de los-12-13 afios, que generalmente
suela considerarse dentro del marco general de la puber-
tad psicolégica.

Existen importantes divergencias entre los autores. J.
Piaget las subraya al tiempo que pone en guardia contra
superficiales o aparentes intentos de conciliacién que, pa-
ra él, carecen de interés. Piensa que el delimitar unos
estadios no es una meta en si y que ello es un simple
instrumento indispensable para el analisis de procesos
formativos como son los mecanismos de razonamiento.
Consecuencia de todo ello es que los cortes entre estadios
seran diferentes segun el aspecto del desarrollo, que sea
objeto de estudio.

R. Zazzo introduce una diferencia entre la idea de crisis
y la de estadio: en algiin sentido la crisis ha de introducir
un nuevo estadio definido cualitativamente y, por consi-
guiente, una reorganizacién. Pero hay que decir que en la
nocién de estadio de ]. Piaget va implicita la reorganizacién.

Estudiando la evolucién del caracter, M. Tramer des-
cribe etapas y fases inestables y fases estables. En cuanto
a su estructura, estabilidad e inestabilidad, cambian de
una etapa a otra, de una fase a otra, lo que da origen a
una modificacién del armazén del caracter y de su marco
general. Como dice Tran-Thong en los sistemas basados
en estadios el desarrollo infantil es a la vez discontinuo
y continuo, compuesto por una gama de niveles cualita-
tivamente diferentes y unidos entre si solidariamente.

A nuestro entender, la descripcién de estadios esta
lejos de ser la principal aportacion de la psicologia gené-
tica. Veremos que nociones como la de “posicién” (Me-
lanie Klein) y “organizadores” (R. Spitz) poseen un sig-
nificado distinto del de “estadio”, en la acepcién clasica
del término.

Enrealidad, la aportacién de la psicologia genética es
todo un cuerpo de doctrinas en que “sincronia” y “dia-
cronia” son complementarias.

Es tipica esta peculiaridad en las aportaciones de J.
Piaget y H. Wallon.

Se ha mencionado de manera especial a estos autores
al hablar del aspecto cualitativo de la evolucién psiquica
del nifio, por oposicién a aquellos cuyos esfuerzos tien-
den a establecer unas medidas y que consideran que los
cambios que se producen durante el desarrollo infantil
s6lo pueden ser captados cuantitativamente. J. Piaget y
H. Wallon presentan el desarrollo psiquico como una
construccién progresiva que se produce por interaccién
entre el individuo y su medio ambiente. Piensan en una
auténtica génesis de la psique frente a la idea del desa-
rrollo como realizacién progresiva de funciones prede-
terminadas.

Por lo demas, estos dos autores no se limitaron a dar-
nos una descripcién de las etapas de la evolucién psiqui-
ca, sino que trataron de explicarla, intentando deslindar
los procesos mas sobresalientes de su génesis.

Pese a sus diferencias mds o menos acentuadas en
ciertos momentos, cabe considerar sus trabajos como
complementarios: Piaget ha profundizado fundamental-
mente en los procesos propios del desarrollo cognitivo,
y Wallon en el papel de la emocién en el comienzo del
desarrollo humano. Al sefialar diversos estadios, Piaget
ha insistido en los cambios estructurales caracteristicos
de cada etapa del desarrollo congnitivo, cambios relacio-
nados con la conducta infantil en sentido general. H. Wa-
llon se ha fijado fundamentalmente en el desarrollo de
la personalidad como cosa total, y ha propuesto se ca-
racterice cada periodo por la aparicion de un rasgo do-
minante, por el predominio de una funcién sobre las de-
mas.

Desde el punto de vista de los procesos generales del
desarrollo podemos caracterizar rapida y esquematica-
mente la aportacién de los diversos autores.

Al estudiar el desarrollo cognitivo, J. Piaget da gran
importancia a la adaptacién que, siendo caracteristica de
todo ser vivo, segiin su grado de desarrollo tendra di-
versas formas o estructuras. En el proceso de adaptacién
hay que considerar dos aspectos, opuestos y complemen-
tarios a un tiempo: la asimilacién o integracién de lo me-
ramente externo a las propias estructuras de la persona
y la acomodacién o transformacién de las propias estruc-
turas de la persona en funcién de los cambios del medio
exterior. J. Piaget introduce el concepto equilibracién pa-
ra explicar el mecanismo regulador entre el ser humano
y su medio. Se considera la adaptacién mental como una
prolongacién de la adaptacion biolégica, siendo una for-
ma de equilibrio superior. Los continuos intercambios
entre el ser humano y su medio adoptan formas progre-
sivamente mas complejas. J. Piaget acude a los modelos
matematicos para formular su explicacién del desarrollo
cognitivo con el término de reversibilidad. Esta idea, que
inicialmente sirve para caracterizar un aspecto capital del

- desarrollo cognitivo, es aplicable a los aspectos afectivos
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y sociales de la evolucién del nifio, cosa en la que J. Piaget
viene insistiendo desde hace tiempo.

Al dar cuenta del desarrollo del nifio como algo total,
sin aislar previamente el aspecto cognitivo y el afectivo,
H. Wallon otorga més importancia a otros procesos.

Insiste en el primer desarrollo neuromotor y especial-
mente en la funcién postural que por si solo ofrecera po-
sibilidades de reacciones orientadas (tras las respuestas
puramente reflejadas del recién nacido). En este conjunto
adquiere un valor funcional privilegiado la emocién,
porque inicialmente estd provocada por impresiones
posturales y porque es base al mismo tiempo de la pos-
tura (gestos, mimica) que emplea a su vez para expresarse.
Las reacciones denominadas por H. Wallon, ténico-emo-
cionales son los primeros indicios del desarrollo psiquico
en la medida en que inicialmente son las primeras reac-
ciones psicolégicas. Para H. Wallon la emocién es el in-
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termedio genético entre el nivel fisiolégico con sélo res-
puestas reflejas y el nivel psicolégico que permite al hom-
bre adaptarse progresivamente el mundo exterior que va
descubriendo. Para H. Wallon, el primer mundo exterior
es el mundo humano del que el nifio recibe todo: su sa-
ciedad, la satisfaccién de sus necesidades fundamentales,
etc. El nifio puede dar muestras de bienestar o de males-
tar, ambas emociones puramente primitivas van encami-
nadas a la discriminacién del mundo exterior, puesto que
estas emociones van unidas a la accién del mundo hu-
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mano con el nifio. H. Wallon dice que “el nifio que siente
va camino del nifio que piensa.”

J. Piaget y H. Wallon no han dado la misma impor-
tancia a los diversos aspectos del desarrollo ni considerado
fundamentales las mismas ideas; los diversos estadios que
distinguen no coinciden por completo, ni desde el punto
de vista cronolégico ni desde el punto de vista de sus ca-
racteristicas. Para conseguir una mayor sencillez de expo-
sicién presentaremos por separado las lineas fundamenta-
les del desarrollo estadio por estadio de cada autor.
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LECTURA: f
ESTADIOS DEL DESARROLLO SEGUN

H. WALLON*

En este articulo, se incluyen los planteamientos que del
tema hace al respecto H. Wallon, los cuales son retomados
y considerados por |. de Ajuriaguerra, en: “Estadios del
desarrollo segiin H. Wallon”.

1 nacer, la principal caracteristica del recién nacido

es la actividad motora refleja. H. Wallon llama a
este estadio estadio impulsivo puro. La respuesta moto-
ra a los diferentes estimulos (interoceptivos, propiocep-
tivos y exteroceptivos) es una respuesta refleja. A veces
parece adaptarse a su objeto (succion, presién-refleja, et-
cétera), otras veces acttia en forma de grandes descargas
impulsivas, sin ejercer el menor control en la respuesta,
debido a que los centros corticales superiores atin no son
capaces de ejercer su control. En este sentido la forma
mas degradada de la actividad es la que posteriormente
se da cuando queda abolido el control superior (en la
crisis convulsivas, p. ej.). Cuando no se desarrolla nor-
malmente el sistema nervioso, es la tinica respuesta, y
sin posible progreso.

Los limites del primer estadio no son muy precisos.
Con todo, aun apareciendo nuevos modos de comporta-
miento, H. Wallon no habla de nuevos estadios, sino
cuando realmente ha prevalecido un nuevo tipo de con-
ducta. Ha hecho retroceder a los seis meses lo que llama
el segundo estadio, lo que no implica que necesariamen-
te hasta los seis meses inicamente se den las respuestas
puramente impulsivas del comienzo de la vida. Por el
contrario H. Wallon atribuye gran importancia a la apa-
ricién de las primeras muestras de orientacién hacia el
mundo del hombre: la alegria o la angustia, ya manifies-
tas a los tres o cuatro meses: sonrisas, célera, etc. Pero
hasta los seis meses ese tipo de relaciones con el mundo
exterior no es el dominante, y asi H. Wallon habla de un
segundo estadio, o estadio emocional, cuya existencia
niega J. Piaget basaindose en que la emocién en si nunca
es dominante ni organizadora. H. Wallon caracteriza este
estadio como el de la simbiosis afectiva que sigue inme-
diatamente a la auténtica simbiosis de la vida fetal, sim-
biosis que, por otra parte, contintia con la simbiosis ali-
menticia de los primeros meses de vida.

El nifio establece sus primeras relaciones en funcién
de sus necesidades elementales (necesidad de que le ali-

* J. DE AJURTAGUERRA. “Estadios del Desarrollo segiin
H. Wallon”, en: Manual de Psiquiatria Infantil. Barcelona-México,
Masson 1983. p. 24-29
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menten, le acunen, le muden, le vuelvan de lado, etc.),
cambios que adquieren toda su importancia hacia los seis
meses. En este estadio, tanto como los cuidados materia-
les, el nifio necesita muestras de afecto por parte de quie-
nes le rodean. Le son necesarias las muestras de ternura
(caricias, palabras, risas, besos y abrazos), manifestacio-
nes espontaneas del amor materno. Ademas de los cui-
dados materiales exige el afecto. Segtin H. Wallon, la
emocién domina absolutamente las relaciones del nifio
con su medio. No sélo extrae unas emociones del medio
ambiente, sino que tiende a compartirlas con su o sus
compaiieros adultos, razén por la que H. Wallon habla
de simbiosis, ya que el nifio entronca con su medio, com-
partiendo plenamente sus emociones, tanto las placente-
ras como las desagradables.

El tercer estadio de H. Wallon es el llamado estadio
sensitivomotor; o sensoriomotor; coincide en parte con
lo que dice J. Piaget, salvo para H. Wallon, aparece al
final del primer afio o al comienzo del segundo. Segtin
con lo que denomina “sociabiladad incontinente”, el ni-
fio se orientara hacia intereses objetivos y descubrira re-
almente el mundo de los objetos. H. Wallon concede gran
importancia a dos aspectos diversos del desarrollo, el an-
dar y la palabra, que contribuyen al cambio total del
mundo infantil. El espacio se transforma por completo
al andar, con las nuevas posibilidades de desplazamien-
to. En cuanto al lenguaje, la actividad artrofonatoria (es-
pontanea, imitativa posteriormente), que supone una or-
ganizacién neuromotora sumamente fina, se convierte en
una actividad verdaderamente simbélica. H. Wallon de-
fine la actividad simbélica como la capacidad de atribuir
a un objeto su representacién (imaginada) y a su repre-
sentacién un signo (verbal), cosa que ya es definitiva a
partir de un afio y medio o dos afios.

En sus primeras publicaciones distingue el estadio
proyectivo. Aunque en algunas de sus sintesis no lo men-
ciona, con todo, es un estadio que posee considerable
interés en la medida en que guarda relacién con toda la
concepcién genética walloniana del paso del acto al pen-
samiento. Es el estadio en que la accién, en lugar de ser,
como sera mas tarde, simplemente ejecutante es estimu-
ladora de la actividad mental o de la que Wallon llama
la conciencia. El nifio conoce el objeto tinicamente a tra-
vés de su accion sobre el mismo, lo que nos retrocede a
la nocién “epistémica” de egocentrismo de Piaget, ya que
Wallon insiste en el aspecto de la importancia de la ac-
cién como postura, que durante algin tiempo obscurece
alos demas. Las percepciones visuales carentes de laidea
de resistencia y obstaculo seran los instrumentos funda-
mentales del posterior progreso de la “objetivacién”.

Mientras dura el estadio proyectivo, el nifio siente
una especie de necesidad de proyectarse en las cosas para
percibirse a si mismo. Quiere eso decir que sin movi-
miento, sin expresion motora, no sabe captar el mundo
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exterior. H. Wallon afirma que, primordialmente, la fun-
cién motora es el instrumento de la conciencia, sin la cual
no existe absolutamente nada. Al empezar su vida pro-
piamente mental, el nifio ha de tener el sistema motor a
su entera y completa disposicién. En ese estadio el acto
es el acompanante de la representacién. El pensamiento es
como proyectado al exterior por los movimientos que lo
expresan, y si se expresa menos en gestos que en palabras
-palabras que, por lo demds, constituyen una repeticién del
gesto-, hemos de decir que no hay tal pensamiento. No
subsiste el pensamiento si no se proyecta en gestos.

Un quinto estadio es lo que H. Wallon denomina es-
tadio del personalismo. Tras unos claros progresos mar-
cados por el “sincretismo diferenciado” (con los diversos
matices de los celos o de la simpatia), el nifio llega a
prescindir de situaciones en que se halla implicado y a
reconocer su propia personalidad como independiente
de las situaciones. Llega a la “conciencia del yo” que nace
cuando se es capaz de tener formada una imagen de si
mismo, una representacién que, una vez formada, se afir-
maréa de una manera indudable con el negativismo y la
crisis de oposicién entre los dos afios y medio y los tres
afios. El hecho de que el nifio tiene ya una auténtica con-
ciencia de si mismo, lo da a entender, por primera vez,
el excesivo grado de sensibilizacién ante lo demas; es la
llamada “reaccién de prestancia”, el estar a disgusto o el
sentirse avergonzado por lo que hace, cosa que de mo-
mento pone en entredicho su adaptacién. Pasado el tiem-
po en que siente esta vergiienza caracteristica motivada
por el hecho de representarse a si mismo tal como lo ven
los demés, de verse como lo ven los otros, se afirmara y
extraera las consecuencias propias de su afirmacién. Este
desdoblamiento le permitira adquirir conciencia de su
propia personalidad y, de hecho, va a hacerla reconocer
ante los demas. Para él lo més importante es afirmarse
como individuo auténomo, para lo que son vélidos todos
los medios a su alcance. Afirmarse en la oposicién o ha-
ciendo tonterias para llamar la atencién es la reaccién mas
elemental posible de ese nivel. Es de capital importancia
comprender que para el nifio significa que ha dejado de
confundirse con los demas y que desea que los demas lo
comprendan de este modo. Este importante periodo para
el normal desarrollo de la personalidad suele comenzar por
una fase de oposicién y concluye con una fase de gratitud.
Cuando ya ha adquirido plenamente la capacidad motora
y gesticulatoria, el nifio, que en un principio buscé su pro-
pia afirmacion en la oposicién puede ahora hacerce admi-
rar, querer y ofrecerse a la vista de los otros.

Esta toma de conciencia de si mismo es atn fragil. Se
ha podido producir gracias a una serie de acciones en
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que alternativamente el nifio se muestra activo o pasivo,
cambia de papel, etc. Pero todavia se solidariza con la
idea que tiene de si mismo y con la “constelacién fami-
liar” en que se esta integrado. Cuando llega a la edad
escolar, hacia los seis afios de edad, posee los medios
intelectuales y la ocasién de individualizarse claramente.
La nueva vida social en que entra a formar parte al llegar
la edad escolar le permite entablar nuevas relaciones con
su entorno, relaciones cuyos lazos se van estableciendo
progresivamente, pero se aflojan o fortalecen segiin los
intereses o las circunstancias. Es la fase de personalidad
polivalete en que el nifio puede participar simultinea-
mente en la vida de diversos grupos sin hacer siempre
la misma funcién ni ocupar el mismo puesto. Se convier-
te en una unidad que tiene abierto el paso a diversos
grupos y que puede influir en ellos.

Se le abren las posibilidades de las relaciones sociales;
H. Wallon recalca la importancia de los intercambios so-
ciales para el nifio en edad escolar primaria y los bene-
ficios que le reporta. El trato favorece su pleno desarrollo
y es cimiento del interés que, en el transcurso del tiempo,
ha de tener por los demas y por la vida es sociedad, si
sabe desarrollar el auténtico espiritu de equipo, el senti-
do de cooperacién y solidaridad, y no el de denigracién
y de rivalidad.

Todavia hay una importante etapa que separa al nifio
del adulto: la adolescencia. H. Wallon subraya el valor
funcional de la adolescencia, coincidiendo con otros en
la importancia de la adolescencia para el desarrollo hu-
mano. Se ha dicho que la adolescencia es una etapa en
que las necesidades personales adquieren toda su impor-
tancia, la efectividad pasa el primer plano y acapara to-
das las disponibilidades del individuo. Pero, como ha
mostrado ]. Piaget, esta etapa es la del posible acceso,
intelectualmente hablando, a los valores sociales y mo-
rales abstractos. No hay que dejar pasar esta etapa sin
interesar al adolescente en los valores, sin hacerle descu-
brir el deber de orientar la vida social hacia los valores
espirituales y morales. El momento en que puede descu-
brirlo en el momento en que tiene que descubrirlo, ya
que después sera demasiado tarde. Hay un momento
apropiado para el aprendizaje; es el momento de apren-
der todo cuanto ha de constituir la orientacién de la vida
del hombre para poder ser llamada verdaderamente hu-
mana. Es importante el valor funcional del acceso a los
valores sociales. Hay que movilizar la inteligencia y la
afectividad del adolescente, del joven adulto, hacia el
acondicionamiento de una vida nueva en que tendra
gran importancia el espiritu de responsabilidad tan esen-
cial en una vida adulta plenamente realizada.







EL NINO: DESARROLLO Y PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO. ANTOLOGIA BASICA

INTRODUCCION

En la presente unidad se pretende que el profesor-alumno, se introduzca e interiorice con los planteamientos
bésicos que se proponen en las diferentes posiciones teéricas que explican el desarrollo y aprendizaje del nifio,
en los diversos entornos en los que se desenvuelve. Vinculando para ello, la practica docente y el ambito en
que la realiza. Esto es, aquello que esta relacionado con: lo familiar, lo escolar, la comunidad, la zona o regién

de acuerdo a la escala social en la que se ubica.

Para ello, se parte de la base que el desarrollo del nifio, desde el punto de vista de la psicologia, es universal
de acuerdo a lo que se ha venido explicando a través de la historia de la humanidad, y lo que varia, son las
condiciones medio-ambientales y sociales en las cuales éste, nace y crece, para hacerlo diferente en tanto ser
humano que piensa y razona en funcién de sus estructuras cognitivas. Para facilitar el analisis y comprensién

de esta Unidad, se ha integrado en un sélo tema.

TEMA: Desarrollo y aprendizaje

LECTURA:

DEVELOPMENT AND LEARNING*

Este, se encuentra estructurado por las lecturas que expli-
can las diversas formas y cambios bioldgicos, fisicos, psi-
coldgicos y sociales por los que ha de atravesar el niiio a
partir de su propio desarrollo y del aprendizaje, el cual
—esto ultimo— es reforzado en la escuela.

Se pretende ademads, revisar en términos generales los
diversos enfoques tedricos que proponen autores, tales co-
mo: Piaget, Freud, Skinner, Erikson, Vigotsky, Wallon y
Brunner entre otros.

De esta forma y a manera de introduccion al tema, se
presenta la lectura: “ Desarrollo y Aprendizaje” en la que
Jean Piaget, hace una descripcion general de lo que se ha in-
vestigado e interpretado acerca del nirio, en estos dos aspectos.

DESARROLLO Y APRENDIZAJE
D urante la conferencia del Cornell en 1964 sobre de-
sarrollo cognoscitivo, Piaget dio varias platicas. Es-
te documento es una de ellas, en la que se trat6 sobre
desarrollo y aprendizaje. Términos como operacién,
equilibracién, reversibilidad, asimilacién y acomodacién
requieren que se les piense con cuidado y tal vez la re-
lectura de ciertos segmentos.
En esta parte de libro cada uno de los documentos
deberdn servir para contestar algunas preguntas que

*PIAGET, JEAN Development and Learning. Ed. The Journal
of Research Science Teaching Vol. No. 2 ISSUE N.3 1964. Tra-
duccién Teddre Paz.
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puedan surgir como resultado de la lectura de otros do-
cumentos sobre desarrollo cognoscitivo. Debera ser de
utilidad para discutir algunas de las ideas con otras per-
sonas, asi como para compartir reflexiones. Una de las
claves para comprender la esencia de los escritos de Pia-
get, es entender ciertos términos, que él utiliza en forma
repetida, algunos de los cuales fueron nombrados en el
parrafo que antecede.

“Mis queridos colegas, estoy muy preocupado sobre
qué voy a decirles, por que no sé si lograré alcanzar la
meta que se me ha prescrito. Pero se me ha dicho que lo
importante no es lo que ustedes digan, si no la discusién
que seguira y las respuestas a las preguntas que se les
hagan. Asi que esta mafiana simplemente daré una pe-
quena introduccién de unas cuantas ideas que me pare-
cen importantes para el objetivo de esta conferencia.

Primero deseo aclarar la diferencia entre dos proble-
mas: el problema de desarrollo en general, y el problema
de aprendizaje. Creo que estos problemas son muy dife-
rentes, aunque algunas personas no hacen esta distin-
cién.

El desarrollo del conocimiento es un proceso espon-
taneo, vinculado a todo el proceso de embriogénesis. La
embriogénesis se refiere al desarrollo del cuerpo, pero
concierne, de igual manera, al desarrollo del sistema ner-
viosoy al desarrollo de las funciones mentales. En el caso
del desarrollo del conocimiento en los nifos, la embrio-
génesis termina sélo hasta la adultez. Es un proceso de
desarrollo total que debemos relocalizar en su contexto
general biolégico y psicolégico. En otras palabras, el de-
sarrollo es un proceso que relaciona con la totalidad de
las estructuras del conocimiento.

El aprendizaje presenta el caso opuesto. En general,
el aprendizaje es provocado por situaciones: provocado
por un experimentador psicolégico, o por un maestro,
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de acuerdo a cierto aspecto didactico, por una situacién
externa. En general, es provocado, como opuesto a es-
pontidneo. Ademas, es un proceso limitado: limitado a
un solo problema, o a una sola estructura.

De esta manera, yo pienso que el desarrollo explica
el aprendizaje y esta opinién es contraria a la muy di-
fundida y sustentada opinién que dice que el desarrollo
es una suma de experiencias de aprendizaje descritas.
Para algunos psicélogos, el desarrollo es, por lo tanto, la
suma, la acumulacién de esta serie de items especificos.
Creo que esta es una visién, atomistica que deforma la
situacién real de las cosas. En realidad, el desarrollo es
el proceso esencial, en el que cada elemento del proceso
aprendizaje se da como una funcién del desarrollo total,
més que como un elemento que explica el desarrollo, y
hablaré sobre aprendizaje en la segunda parte.

Para entender el desarrollo del conocimiento, debe-
mos comenzar con una idea que me parece central: la
idea de una operacién. El conocimiento no es una copia
de la realidad. Conocer un objetivo, conocer un evento,
no es simplemente verlo y hacer una copia mental o ima-
gen de él. Conocer un objeto es actuar sobre él. Conocer
es modificar, transformar el objeto y entender el modo
como el objeto esta construido. Asi, una operacién es la
esencia del conocimiento, es una accién interiorizada que
modifica el objeto del mismo. Por ejemplo, una operacién
consistiria en reunir objetos en una clase para construir
una clasificacién. O una operacién consistiria en ordenar,
o colocar en una serie. O una operacién consistiria en
contar, o medir. En otras palabras, es un conjunto de ac-
ciones que modifican al objeto y capacitacion al sujeto
que conoce para llegar a las estructuras de la transfor-
macién.

Una operacién es una accién interiorizada. pero, ade-
mas, es una accién reversible, esto es, puede tener lugar
en ambas direcciones, por ejemplo, sumando o resaltan-
do uniendo o separando. Asi se trata de un tipo particu-
lar de accién que da lugar a estructuras logicas.

Por encima de todo, una operacién nunca se encuen-
tra aislada. Esta siempre vinculada a otras operaciones y
como resultado es siempre una parte de la estructura to-
tal. Por ejemplo, una clase l6gica no existe aislada; lo que
existe es la estructura total de clasificacién. Una relacién
asimétrica no existe aislada. La seriacion es la estructura
operacional béasica natural. Un niimero no existe aislado.
Lo que existe es la serie de nimeros que constituyen una
estructura, una tremendamente rica estructura cuyas va-
rias propiedades han sido reveladas por los matematicos.

Estas estructuras operacionales son las que me parece
constituyen la base del conocimiento, la realidad psico-
légica natural, en términos de la cual debemos entender
el desarrollo del conocimiento y el problema central del
desarrollo es entender la formacién, elaboracién, organi-
zaci6én y funcionamiento de estas estructuras.
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Me gustaria recordar las etapas de desarrollo de estas
estructuras, no al detalle, sino simplemente como un re-
cordatorio. Distinguiré cuatro etapas principales. La pri-
mera es sensorio-motriz, una etapa preverbal que tiene
lugar aproximadamente durante los primeros dieciocho
meses de vida. En esta etapa se desarrolla el conocimien-
to préactico que constituye la subestructura del conoci-
miento representacional posterior. Un ejemplo es la cons-
truccién del esquema del objeto permanente. Para un
infante, durante sus primeros meses un objeto no tiene
permanencia. Cuando desaparece de su campo percep-
tual, no existe mas. No hace ningtn intento para encon-
trarlo de nuevo. Posteriormente, el infante tratara de
encontrarlo y lo encontrara localizandolo espacialmente.
Consecuentemente junto con la construccién del objeto
permanente, se da la construccién del espacio practico o
sensorio-motor. Existe también, de manera similar, la
construccién de la sucesiéon temporal y de la casualidad
sensorio-motriz elemental. En otras palabras, existe una
serie de estructuras que son indispensables para las pos-
teriores estructuras del pensamiento representacional.

En una segunda etapa, tenemos la representacién
proporcional: los principios del lenguaje, de la funcién
simbdlica y por lo tanto del pensamiento o de la represen-
tacién. Pero al nivel del pensamiento representacional,
debe existir ahora una reconstruccién de todo aquéllo
que se desarroll6 en el nivel sensorio-motor. Esto es, las
acciones sensorio-motrices no se traducen inmediata-
mente en operaciones. De hecho, durante este segundo
periodo de representaciones, preoperacionales, no exis-
ten todavia operaciones en los términos en que las defini
hace un momento. Especificamente, no existe todavia la
conservacion, que es el criterio psicolégico que indica
la presencia de operaciones reversibles. Por ejemplo, si
vertimos liquido de un vaso a otro de diferente forma,
el nifio preoperacional pensard que hay mas en uno de
los vasos que en el otro. En ausencia de la reversibilidad
operacional, no existe conservacién de cantidad.

En una tercera etapa aparecen las primeras operacio-
nes, pero las llamo operaciones concretas porque operan
objetos, y atin no sobre hipétesis expresadas verbalmen-
te. Por ejemplo, existen las operaciones de clasificacién,
ordenamiento, la construccién de la idea de nimero,
operaciones especiales y temporales y todas las opera-
ciones fundamentales de la légica elemental de clases y
relaciones, de las matematicas elementales, de la geome-
tria elemental y hasta de la fisica elemental.

Finalmente, en la cuarta etapa, estas operaciones son
sobrepasadas conforme el nifio va alcanzando el nivel
que llamo formal o de operaciones hipotético-deducti-
vas; esto es, él puede ahora razonar de acuerdo a hipé-
tesis, y no sélo a objetos. El construye nuevas operaciones,
operaciones de légica proporcional, y no simplemente
operaciones de clases, relaciones y numeros. El obtiene
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nuevas estructuras que son, por un lado, combinatorias,
correspondiendo ésto a lo que los matematicos llaman
reticulado, y por otro lado, estructuras grupales mas
complicadas. Al nivel de operaciones concretas, las ope-
raciones se aplican dentro del ambiente inmediato: por
ejemplo, clasificacién por inclusiones sucesivas. Al nivel
de las combinatorias, los grupos son mucho mas méviles.

Asi, éstas son las cuatro etapas que nosotros identifi-
camos y cuya formacién intentaremos explicar ahora.

(A qué factores podemos acudir para explicar el paso
del desarrollo de un grupo de estructuras a otro? Me
parece que existen cuatro factores principales el primero
de todos, la maduracién en el sentido en que Gessell, la
manejo, ya que este desarrollo es una continuacién de
la embriogénesis, segundo el papel que juega la experiencia
de los afectos del ambiente fisico sobre las estructuras de
la inteligencia; tercero, la transmisién lingiiistica, etc., y
cuatro, un factor que demasiado frecuentemente ha sido
dejado de lado, pero que a mi me parece fundamental y
aun el factor principal. Lo llamaré el factor de equilibra-
cién o si ustedes prefieren de autorregulacién.

Empecemos con el primer factor; maduracién. Uno
podria pensar, siguiendo la hipétesis de Gessell, por
ejemplo, que estas etapas son simplemente un reflejo de
maduracién del sistema nervioso. Bueno la maduracién
juega, ciertamente, un rol indispensable y no debe ser
ignorada. Ciertamente toma parte en cada transforma-
cién que se da durante el desarrollo del nifio. A pesar de
esto, este primer factor es insuficiente por si solo. En pri-
mer lugar, sabemos practicamente nada sobre la madu-
racién del sistema nervioso mas alla de los primeros 11
meses de la existencia del nifio. Sabemos algo sobre la
maduracién en los primeros dos afios, pero sabemos
muy poco pasado este tiempo. Pero por encima de todo,
la maduracién explica todo, porque las edades promedio
en las que estas etapas aparecen (las edades cronolégicas
promedio) varian grandemente de una sociedad a otra.
El ordenamiento de estas etapas es constante y ha sido
encontrado en todas las sociedades estudiadas. Se ha en-
contrado en varios paises donde psicélogos en universi-
dades han replicado los experimentos, pero también se
ha encontrado en personas africanas por ejemplo: en ni-
fios de los Bushmen y en Iran, tanto en pueblos como en
ciudades.

A pesar de esto, el orden de sucesién es constante,
las edades cronolégicas a las que se alcanzan estas etapas
varian grandemente. Por ejemplo, las edades que hemos
encontrado en Ginebra; pero existe en los nifios de campo
un retraso sistematico de dos afios. Psicélogos Canadien-
ses que rehicieron nuestros experimentos, Monique Lau-
rendeau y el padre Adien Pinard, encontraron una vez
més aproximadamente las mismas edades en Montreal.
Pero cuando rehicieron los experimentos en Martinica,
encontraron un retraso de cuatro afos, esto es, existen

las mismas etapas, pero sistematicamente retrasadas. Asi
que pueden ver que estas variaciones de edad muestran
que la maduracién no lo explica todo. ;

Seguiré ahora con el papel que juega la experiencia.
La experiencia de objetos de realidad fisica, es obviamen-
te un factor basico en el desarrollo de estructuras cog-
noscitivas. Pero, una vez mas este factor no lo explica
todo. Puedo dar dos razones para afirmar esto. La pri-
mera razén es que algunos de los conceptos que aparecen
al comienzo de la etapa de operaciones concretas son
tales, que no puedo ver como pudieron ser derivados de
la experiencia. Como un ejemplo, tomemos la conserva-
cién de la sustancia en el caso del cambio de forma de
una pelota de plastilina. Demos esta pelota de plastilina
a un nifio, quien cambia su forma de pelota a la forma
de una salchicha y le preguntamos si hay la misma can-
tidad de materia esto es, la misma cantidad de sustancia
que habia antes. También le preguntamos si tiene ahora
el mismo peso, y en tercer lugar, si tiene ahora el mismo
volumen. El volumen es medido por el desplazamiento
de agua cuando colocamos la pelota o la salchicha en un
vaso con agua. Estos hallazgos, que han sido los mismos
cada vez que hemos realizado este experimento, nos
muestran que antes que nada se da la conservacién de
la cantidad de substancia. Aproximadamente a los ocho
afios, un nifio dira: “Hay la misma cantidad de plastili-
na”. Sélo posteriormente el nifio afirma que el peso se
conserva, y aun mas tarde, que el volumen se conserva.
Asi que les pregunto de dénde podra venir la idea de la
conservacién de substancia. ;Qué es substancia constan-
te e invariante cuando no tiene todavia un peso constante
o un volumen constante? A través de la percepcién pue-
de llegarse al peso de la pelota o al volumen de la pelota,
pero la percepcién no puede darles a ustedes una idea
de la cantidad de substancia. Ningtin experimento, nin-
guna experiencia puede mostrarle al nifio que existe la
misma cantidad de substancia. El puede pesar la pelota
y esto podria llevarlo a la conservacién de peso. El puede
sumergir la pelota en agua y eso podria llevarlo a la con-
servacién de volumen. Pero la nocién de sustancia se ob-
tiene antes que la de peso o volumen. Esta conservacién
de la substancia simplemente una necesidad légica. El
nifio entiende ahora que cuando ocurre una transforma-
cién, algo debe conservarse, puesto que al intervenir la
transformacién, uno puede regresar al punto de partida
y tener de nuevo la pelota. El sabe que algo se conserva,
pero no sabe qué. No es todavia el peso, no es todavia
el volumen, es simplemente una forma légica: una nece-
sidad légica. Alli me parece, existe un ejemplo de un pro-
greso en el conocimiento, una necesidad légica de que
algo se conserve aunque ninguna experiencia pueda ha-
ber llevado a esta nocién.

Mi segunda objecién a la suficiencia de la experiencia
como factor explicatorio es que nocién de experiencia es




DESARROLLO Y APRENDIZAJE EN DIFERENTES ENTORNOS

muy equivoca existen de hecho, dos clases de experiencia
que son, psicolégicamente muy diferentes, y esta dife-
rencia es muy importante desde el punto de vista peda-
gogica. Primero que nada, existe lo que llamaré experien-
cia matematica légica.

La experiencia fisica consiste en actuar sobre objetos
y en derivar algiin conocimiento respecto de los objetos por
medio de la abstraccién de los objetos. Por ejemplo, para
descubrir que esta pipa es mas pesada que este reloj, el
nino pesara ambos y encontrara la diferencia en los ob-
jetos mismos. Esta es experiencia en el sentido usual del
término, en el sentido en que es usado por los empiricos.
Pero existe un segundo tipo de experiencia que llamaré
experiencia légico-matematica, en la que el conocimiento
no se deriva de los objetos, sino de las acciones que se
efecttien sobre los objetos. Esto no es lo mismo. Cuando
uno actiia sobre los objetos, los objetos se encuentran en
verdad ahi pero también existe el conjunto de acciones
que modifican a los objetos.

Les daré un ejemplo de este tipo de experiencia. Es
un ejemplo agradable porque lo hemos verificado mu-
chas veces en nifios pequefios de menos de siete afios de
edad, pero es también un ejemplo que uno de mis amigos
matematicos me relat6 sobre su propia nifiez, y a partir
de esta experiencia él fija el comienzo de su carrera de
matematico. Cuando tenia cuatro o cinco afios (no sé
exactamente, pero se trataban de un nifio pequeiio), es-
taba sentado en el suelo de su jardin contando piedreci-
tas. Para contar estas piedrecitas las coloc6 en fila las
conté: una, dos, tres, hasta diez. Entonces terminé de
contarlas y comenzé a contarlas en la otra direccién. Em-
pezd por el final y una vez mas encontré que eran diez.
Esto le parecié maravilloso, que fuera diez en una direc-
cién y diez en la otra direccién. Asi que las colocé en
circulo y las conté de esta manera y encontré que eran
diez una vez mas. Asi que las colocé de otra manera y
siguid contdndolas y sigui6é encontrando diez. Alli estaba
el descubrimiento que habia hecho.

Ahora ;Qué fue en verdad lo que él descubrié? No
descubrié una propiedad de las piedrecitas, descubrié
un propiedad de la accién de ordenar. Las piedrecitas no
tenia orden. fue su accién la que introdujo un orden li-
neal o un orden ciclico, o cualquier tipo de orden. El
descubri6 que la suma era independiente del orden. El or-
den fue la accién que el introdujo entre las piedrecitas.
Se aplica el mismo principio a la suma. Las piedrecitas
no tienen suman, es simplemente apilarlas para hacer
una suma, la accién fue necesaria, la operacién de colocar
juntos y contar. El encontré que la suma era indepen-
diente del orden, en otras palabras, que la accién de co-
locar juntos es independiente de la accién de ordenar. El
descubrié una propiedad de las acciones y no una pro-
piedad de las piedrecitas. Ustedes podrian decir que esta
en la naturaleza de las piedrecitas el permitir que esto se
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haga con ellas, y esto es cierto. Pero pudo haber sido
hecho con gotas de agua y las gotas de agua no permi-
tirian que esto se hiciera con ellas porque dos gotas de
agua y dos gotas de agua no hacen cuatro gotas de agua,
como ustedes muy bien saben. Asi nosotros estamos de
acuerdo en que las gotas de agua no permitirian que esto
se hiciera con ellas.

Por lo tanto, no es propiedad fisica de las piedrecitas
lo que descubre la experiencia. Se trata de las propieda-
des de las acciones que se llevan a cabo sobre las piedre-
citas, y ésta es una forma muy distinta de experiencia.
Es el punto de partida de la deduccién matematica. La
deduccién subsecuente consistiria en interiorizar estas
acciones y luego combinarlas sin necesidad de las pie-
drecitas.

El matematico no necesita ya de las piedrecitas, él
puede combinar sus operaciones simplemente con sim-
bolos y el punto de partida de sus deducciones matema-
ticas es la experiencia légica-matematica, y no es de
ninguna manera, experiencia en el sentido que la utilizan
los empiricos.

Es el comienzo de la coordinacién de acciones, pero
esta coordinacién de acciones antes de la etapa de las
operaciones necesita ser apoyada por material concreto.
Posteriormente, esta coordinacién lleva a las estructuras
légico-matematicas.

Creo que la l6gica no es un derivado del lenguaje. La
fuente de la lo6gica es mucho més profunda. Es la coor-
dinacién total de acciones, acciones que colocan cosas
juntas, o que ordenan cosas, etc. Esto es en lo que la ex-
periencia l6gica-matemética consiste. Se trata de una
coordinacién total de las acciones del sujeto y no de una
experiencia de los objetos mismos. Es una experiencia
necesaria antes de que puedan existir operaciones. Una
vez que las operaciones han sido obtenidas esta expe-
riencia no es ya necesaria, y las coordinaciones de acciones
pueden darse por si mismas bajo la forma de deduccién
y construccién de estructuras abstractas.

El tercer factor es la transmisién social-transmisién
lingiiistica o transmisién educativa. Este factor, una vez
mas es fundamental. No niego el rol de alguno de estos
factores todos juegan un papel. Pero este factor es insu-
ficiente porque el nifio puede recibir informacién valiosa
via lenguaje o via educacién dirigido por un adulto sélo
si se encuentra en la etapa en la cual puede comprender
esa informacién. Esto es, para recibir la informacién debe
poseer la estructura que lo capacite para asimilar esta
informacién. Esta es la razén por la cual ustedes no pue-
den ensefiar matematicas superiores a un nifio de cinco
afios de edad. El no posee todavia las estructuras que lo
capacitan para entender.

Tomaré un ejemplo mucho més simple, un ejemplo
de transmisién lingiiistica. En mi primer trabajo en el
campo de la psicologia del nifio: pasé largo tiempo estu-
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diando las relaciones entre una parte y el todo en la ex-
periencia concreta y en el lenguaje. Por ejemplo, utilicé
la prueba de Burt empleando la oracién: “Algunas de
mis flores son margaritas”. El nifio sabe que todas las
margaritas son blancas, luego entonces sé6lo hay tres con-
clusiones posibles: todo el ramo de flores es blanco o
parte del ramo es blanco o ninguna de las flores del ramo
es blanca. Encontré que los nifios hasta los nueve afios,
y esto ocurri6 en Paris, donde los nifios con seguridad
comprendian la lengua francesa contestan: “todo el ramo
de flores es blanco o alguna de mis flores son blancas”.
Ambas oraciones significan lo mismo. Ellos no entendie-
ron la expresién: “algunas de mis flores”, no entendieron
la palabra de como un genitivo partitivo, como la inclu-
sién de algunas flores en mis flores. Ellos entendieron
que algunas de mis flores eran mis muchas flores, como
si las muchas flores y las flores se hubieran confundido
como una y la misma clase. De esta manera, tenemos
nifios que hasta los nueve afios oyeron todos los dias una
estructura lingiiistica que implica la inclusién de una sub-
clase en una clase y todavia no han entendido esta es-
tructura. Es s6lo cuando ellos poseen firmemente esta
estructura légica, cuando la han construido por si mis-
mos de acuerdo a las leyes del desarrollo, que discutiremos
que tienen éxito en la comprensién correcta de la expre-
sién lingiiistica.

Llegé ahora al cuarto factor que se agrega a los tres
precedentes, pero me parece fundamental. Esto es lo que
llamo el factor de equilibracién. Puesto que ya existen
tres factores, éstos deben equilibrarse de alguna manera
entre ellos mismos. Esta es una de las razones para in-
troducir el factor de equilibracién. Por otro lado, existe
una segunda razén que me parece fundamental. Esto es
que en el acto de conocimiento, el sujeto es activo, y con-
secuentemente cuando se enfrenta con una molestia ex-
terna, reacciona con objeto de compensar y consecuen-
temente, tendera al equilibrio. Equilibrio, definido como
una compensacion, lleva a la reversibilidad. La reversi-
bilidad operacional es una modelo de un sistema equili-
brado donde una transformacién en una direccién es
compensada por una transformacién en la otra direccién.
Equilibracién, como yo lo entiendo, es entonces un pro-
ceso activo. En un proceso de autorregulacién. Creo que
esta autorregulacién es un factor fundamental en el de-
sarrollo.

Utilizo este término en el sentido en que se usa en
cibernética, esto es, en el sentido de procesos de alimen-
tacién hacia atras y hacia adelante de procesos que se
regulan a si mismos por medio de una compensacién
progresiva de los sistemas. Este proceso de equilibracién
toma la forma de una sucesién de niveles de equilibra-
cién, de niveles que tienen una cierta probabilidad que
llamaré una probabilidad secuencial, esto es, las proba-
bilidades no estin establecidas a priori. Existe una se-
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cuencia de niveles. No es posible alcanzar el segundo
nivel de equilibrio a menos que el equilibrio haya sido
alcanzado en el primer nivel y el equilibrio en el tercer
nivel sélo es posible cuando el equilibrio ha sido alcan-
zado en el segundo nivel, y asi en adelante. Esto es, cada
nivel es determinado como el mas probable cuando el
nivel precedente ha sido alcanzado. No es el mas proba-
ble una vez que el nivel presente ha sido alcanzado.

Como ejemplo, tomemos el desarrollo de la idea de
conservacion en la transformacién de la pelota de plas-
tilina a la forma de salchicha. Aqui pueden distinguir
cuatro niveles. Al comienzo, el mas probable consiste en
que el nifio piense en una sola dimensién. Supongan que
existe una probabilidad de 0.8 por ejemplo, de que el
nifio se fije en la longitud y una probabilidad de 0.2 de
que se fije en el grueso. Esto significaria que de diez ni-
fios, ocho se fijaran sé6lo en la longitud son darle ninguna
atencién al grueso. Ellos se fijaran sélo en una u otra
dimensién. Puesto que las dos dimensiones son indepen-
dientes en esta etapa, fijarse en ambas al mismo tiempo
tendria una probabilidad de sélo 0.16. Esto es menos que
cualquiera de las dos. En otras palabras, lo mas probable
al comienzo es que se fije en una sola dimensién y de
hecho el nifio dira: “ésta es mas larga, asi que hay mas
en la salchicha”. Una vez-que ha alcanzado el primer
nivel si ustedes contintan alargando la salchicha, llegara
un momento en que dira: no ahora esta demasiado del-
gada, asi que hay menos. Ahora pensando en el grueso,
pero se olvida de la longitud, luego entonces, ustedes
han llegado al segundo nivel que llega a ser el mas proba-
ble después del primer nivel pero no es el mas probable
al comienzo. Una vez que se ha fijado en el grueso, vol-
vera tarde o temprano a fijarse en el largo. Aqui tienen
ustedes un tercer nivel en el que él oscilara entre grueso
y largo y en donde él descubrira que los dos estan rela-
cionados. Cuando ustedes largan, hacen mas delgado y
cuando ustedes acortan hacen mas grueso. El descubre
que ambos estdn s6lidamente relacionados y al descubrir
esta relacién, empezaré a pensar en términos de la trans-
formacién y no sélo en términos de la configuracién
final. Ahora él dird que cuando se alarga se hace mas
delgada, asi que es la misma cosa. Hay mas en longitud,
pero menos en grueso. Cuando ustedes lo acortan, se ha-
ce més grueso, hay menos longitud y mas en grueso, por
lo tanto existe una compensacién que define al equilibrio
en el sentido en el que lo he definido hace un momento.
Consecuentemente, tienen ustedes operaciones y conser-
vacién. En otras palabras, en el curso de estos desarrollos
ustedes encontraran siempre un proceso de autorregula-
cién que yo llamo equilibracién y que me parece el factor
fundamental en la adquisicién del conocimiento 6gico-
matematico.

Seguiré ahora con la segunda parte de mi clase, esto
es, con el tépico del aprendizaje. Clasicamente el apren-
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dizaje se ha basado en un esquema estimulo-respuesta.
Aunque no diré que es falso, creo que el esquema esti-
mulo—respuesta es, en todo caso, enteradamente incapaz
de explicar el aprendizaje cognoscitivo. ;Por qué? Porque
cuando ustedes piensan en un esquema estimulo-res-
puesta, ustedes piensan, por lo general, que primero que
nada existe un estimulo y que la respuesta es producida
por este estimulo. Por mi parte, estoy convencido que la
respuesta estaba primero si puedo expresarme de esta
manera. Un estimulo es un estimulo solamente hasta el
punto en que es significativo y se convierte en significa-
tivo sélo hasta el grado en que una estructura permita
su asimilacién, una estructura que pueda integrar este
estimulo, pero que al mismo tiempo, produce respuesta.
En otras palabras, propondré que el esquema estimulo-
respuesta sea escrito en una forma circular, en la forma
de un esquema o de una estructura que no se da simple-
mente en una direccién. Propondria sobre todo que entre
el estimulo y la respuesta existe el organismo y sus es-
tructuras. El estimulo es verdaderamente un estimulo s6-
lo cuando es asimilado a una estructura y cuando esta
estructura pone en marcha la respuesta. Claro que nos
gustaria entender como se que esta estructura llega a ser.
He intentado hacer esto antes al presentar un modelo de
equilibrio o autoregulacién. Una vez que existe una es-
tructura, el estimulo dara paso a una respuesta, pero sélo
por la intermediacién de esta estructura.

Me gustaria presentar algunos hechos. Tenemos
gran numero de hechos, seleccionaré sélo uno o dos y
escogeré algunos de los que ni colega Smedslund, ha
reunido (Smedslund se encuentra usualmente en el
Centro de Estudios Cognoscitivos en Harvard). Smeds-
lund llegé a Ginebra hace algunos afios, convencido
(él habia publicado esto en uno de sus documentos)
de que el desarrollo de las ideas de conservacién podia
ser acelerado indefinidamente a través del aprendizaje
de un modelo estimulo-respuesta. Invité a Smedslund
a pasar un afio en Ginebra para mostrarnos esto, para
mostrarnos como podria acelerar el desarrollo de la
conservacién operacional. Les narraré sélo uno de sus
experimentos.

Durante el afio que pasé en Ginebra, él escogi6 tra-
bajar en la conservacién del peso. La conservacién de
peso, es de hecho, sencilla de estudiar, puesto que existe
la posibilidad de reforzamiento externo, esto es, simple-
mente pesando la pelota y la salchicha en una balanza.
Por lo tanto, pueden ustedes estudiar las reacciones del
nifio ante estos resultados externos. Smedslund estudié,
por un lado la conservacién del peso y por otro la tran-
sitividad de los pesos, es decir la transitividad de las
igualdades: si A = By B = C, luego entonces A = C.
También estudi6 transitividad de las desigualdades: si A
es menor que B y B es menor que C, luego entonces A es
menor que C.

38

En cuanto se refiere a conservacién, Smedslund tuvo
éxito facilmente con nifios de cinco y seis afios de edad
en llevarlos a generalizar que el peso se conserva cuando
la pelota se transforma en salchicha o en pequefios pe-
dazos, o en un pan o en cualquier otra forma, él lo pesa
y ve que es siempre la misma cosa. El afirmard que a
pesar de lo que ustedes hagan con la plastilina, sera la
misma cosa: resultara ser el mismo peso. Por lo tanto,
Smedslund logré muy facilmente que los nifios alcanza-
ran la conservacién del peso por medio de esta clase de
reforzamiento externo.

Por otro lado en contraste con esto, el mismo método
no tuvo éxito en ensefar la transitividad. Un nifio podra
predecir correctamente en algunos casos, pero haria su
prediccién como una posibilidad y no como una certeza.
Nunca se dio esta certeza generalizada en el caso de la
transtividad.

Asi que aqui tenemos el primer ejemplo que me pa-
rece muy instructivo ya que en este problema de la con-
servacion del peso existen dos aspectos. Esta el aspecto
fisico y esta el aspecto 16gico-matematico.

Noten ustedes como Smedslund comenzé su estudio
estableciendo que existia una correlacién entre conserva-
cién y transitividad. El comenzé realizando un estudio
estadistico sobre las relaciones entre respuestas esponta-
neas a las preguntas sobre conservacion y las respuestas
espontaneas a las preguntas sobre transitividad y encon-
tré una correlacién muy significativa. Pero en el experi-
mento de aprendizaje, obtuvo un aprendizaje de la con-
servacion y no de la transitividad. Consecuentemente, él
obtuvo exitosamente un aprendizaje de lo que he llama-
do experiencia fisica temprana (lo cual no es sorprenden-
te puesto que se trata simplemente de una cuestién de
distinguir caracteristicas de los objetos), pero no obtuvo
exitosamente un aprendizaje con respecto a la construccién
de la estructura légica. Esto no me sorprende tampoco,
puesto que la estructura 16gica no resulta de la experien-
cia fisica. No puede obtenerse por medio del reforza-
miento externo. La estructura légica se alcanza solamen-
te a través de la equilibracién interna, por medio de la
autorregulacién y el reforzamiento externo de ver la ba-
lanza no es suficiente para establecer esta estructura 16-
gica de transitividad.

Podria dar otros muchos ejemplos comparables, pero
me parece intitil sobre estos ejemplos negativos. Ahora
me gustaria mostrar que el aprendizaje es posible en el
caso de estas estructuras légicas-matematicas, pero con
un condicién esto es, que la estructura que ustedes de-
seen ensefiar a los sujetos, esté apoyada por estructuras
légico-matematicas mas simples, mas elementales. Se tra-
ta del ejemplo de la conservacion en el caso de la corres-
pondencia uno a uno. Si ustedes le dan a un nifio siete
fichas azules y le piden que coloque el mismo niimero
de fichas rojas, existira un estado preoperacional en el
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que colocara una roja contra cada azul. Pero cuando us-
tedes separen las rojas formando una fila mas larga, les
dira: “ahora hay mas rojas que azules”.

Ahora ;cémo podemos acelerar si deseamos hacerlo,
la adquisicién de la conservacién de nimero? Bueno,
pueden ustedes imaginar una estructura anéloga pero en
una situacién mas simple, mas elemental. Por ejemplo,
con la sefiorita Inhelder hemos estudiado recientemente
la nocién de correspondencia uno a uno dando al nifio
dos vasos de la misma forma y un gran cimulo de cuen-
tas. El nifio coloca una cuenta dentro de un vaso con la
mano y al mismo tiempo el nifio coloca una cuenta en el
otro vaso con la otra mano. Una y otra vez repite esta
accién, una cuenta dentro de un vaso con una mano y al
mismo tiempo, una cuenta en el otro vaso con la otra
mano, y ve que hay siempre la misma cantidad en cada
vaso. Entonces ustedes esconden uno de los vasos. Lo
cubren. El nifio no puede ver ya este vaso, pero contintia
poniendo una cuenta dentro de éste, mientras al mismo
tiempo, sigue colocando una cuenta dentro del otro vaso
que puede ver. Entonces ustedes le preguntan si se ha
conservado laigualdad, si hay todavia la misma cantidad
en un vaso que en el otro. Entonces ustedes encontraran
que los nifios muy pequefios de aproximadamente cua-
tro afos de edad, no quieren hacer una prediccién. Ellos
diran: “Hasta ahora, ha sido la misma cantidad, pero
ahora ya no se ve, no puedo ver, asi que no sé”. No quie-
ren generalizar. Pero la generalizacién se da desde la
edad aproximada de cinco afios y medio.

Esto es contraste con el peso de las fichas rojas y azu-
les y la fila alargada, en el cual los nifios no dirdn que
hay el mismo ntimero en las dos filas hasta los siete y
ocho afios de edad. Como un ejemplo de esta generali-
zacién recuerdo a un pequeiio de cinco afios nueve meses
quien habia estado agregando cuentas a los vasos duran-
te un rato. Luego le preguntamos que si él continuara
haciendo esto todo el dia y toda la noche y todo el dia
siguiente, habria siempre la misma cantidad de cuentas
en los dos vasos. El pequefio nos dio esta admirable res-
puesta: “Una vez que sabes, sabes para siempre”. En
otras palabras esto era razonamiento recurrente. Por lo
tanto, el nifio adquiere esta estructura en este caso espe-
cifico. El nimero es una sintesis de inclusién de clase y
ordenamiento. Esta sintesis estd siendo propiciada por
las propias acciones del nifio. Ustedes han provocado
una situacién en la que existe una misma accion reitera-
tiva que contintia y que, por lo tanto, esta siendo orde-
nada, mientras que al mismo tiempo esta siendo inclusi-
va. Ustedes tienen, hablando de esta manera, una sintesis
localizada de inclusién y ordenamiento que facilita la
construccién de laidea de niimero en este caso especifico,
y alli pueden encontrar, en efecto, una influencia de esta
experiencia sobre la otra. Por otro lado, esta influencia
no es inmediata. Nosotros estudiamos la generalizacién
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de esta situacién recurrente a otra situacién donde las
fichas estaban colocadas sobre la mesa en filas, y no se
trata de una generalizacién inmediata, pero puede ha-
cerse posible a través de intermediarias. En otras pala-
bras ustedes pueden alcanzar algiin aprendizaje de esta
estructura si basan el aprendizaje en estructuras més sim-
ples.

Dentro de la misma area de desarrollo de estructuras
numéricas, el psicélogo Joaquin Wohlwill, quién pasé un
afio en nuestro Instituto en Ginebra ha demostrado
también que esta adquisicién puede ser acelerada a tra-
vés de la introduccién de operaciones aditivas, que fue
lo que nosotros introdujimos también en el experimento
que acabo de describir, Wohlwill las introdujo de una
manera diferente pero también obtuvo en cierto efecto
en el aprendizaje. En otras palabras, el aprendizaje es
posible si ustedes basan estructuras mas complejas en
estructuras mas simples, esto es siempre y cuando exista
una relacién natural y el desarrollo de estructuras y no
simplemente el reforzamiento externo.

Ahora me gustaria tomar algunos minutos para con-
cluir lo que estaba diciendo. Mi primera conclusién es
que el aprendizaje de estructura parece obedecer las mis-
mas leyes que el desarrollo natural de estas estructuras.
En otras palabras, el aprendizaje esta subordinado al de-
sarrollo y no al revés, como dije en la introduccién. No
dudo que ustedes objetaran que algunos investigadores
han tenido éxito al ensefiar estructuras operacionales.

Pero, cuando me he enfrentado ante estos hechos,
siempre he tenido tres preguntas que deseo se me con-
testen antes de estar convencido.

La primera pregunta es: ;Es este aprendizaje durade-
ro? ;Qué queda dos semanas o un mes después? Si una
estructura se desarrolla espontineamente, una vez que
ha alcanzado el estado de equilibrio es duradera, conti-
nuari a través de toda la vida del nifio. Cuando ustedes
alcanzan el aprendizaje por medio de reforzamiento ex-
terno ;este resultado es duradero o no? y ;cudles son las
condiciones necesarias para que sea duradero?

La segunda pregunta es: ;cuanta generalizacién es
posible? Lo que hace interesante el aprendizaje es la po-
sibilidad de transferencia que tiene una generalizacién.
Cuando ustedes hayan provocado algun aprendizaje,
pueden siempre preguntarse si se trata de una pieza ais-
lada en el reino de la vida mental del nifio, o si es ver-
daderamente una estructura dinimica que puede llevar
a generalizaciones.

Ahora viene la tercer pregunta: En el caso de cada
experiencia de aprendizaje. ;cuél sera el nivel operacio-
nal del sujeto antes de la experiencia? Este aprendizaje
(cudntas estructuras mas complejas ha tenido éxito en
adquirir?. En otras palabras, debemos ver cada experien-
cia especifica de aprendizaje desde el punto de vista de
las operaciones espontineas, las cuales representan el




- y e1 nivel operacional que debe ser alcanzado
después de una experiencia de aprendizaje.

Mi segunda conclusién es que la relacion fundamental
involucrada en todo el desarrollo y en todo el aprendizaje
no es la relacién de asociacién. En el esquema estimulo-
respuesta, la relacién entre el estimulo y la respuesta es
entendida como una relacién de asimilacion. Asimilacién
no es lo mismo que asociacién. Definiré asimilacién co-
mo la integracién de cualquier tipo de realidad en una
estructura, es la asimilacién la que me parece fundamen-
tal en el aprendizaje, la que me parece es la relacién fun-
damental desde el punto de vista de las aplicaciones o
didactas. Hoy, todas mis afirmaciones presentan al nifio
y al sujeto que aprende como activos.

Una operacién es una actividad. El aprendizaje es po-
ible s6lo cuando exista una asimilacién activa. Es esta
ctividad por parte de sujeto lo que me parece subyace
1 el esquema estimulo-respuesta. La presentacién que

opongo enfatiza la idea de la autorregulacién sobre la
milacién. Todo el énfasis se coloca en la actividad del
eto mismo, y pienso que sin esta actividad no hay po-

e didactica o pedagogia que transforme significativa-

ite al sujeto.

‘inalmente y esta sera mi tiltima conclusién, me gus-
comentar una publicacién excelente del psicélogo
ne, pasé un ano con nosotros en Ginebra durante
1 él se proponia traducir nuestros resultados sobre el
‘ollo de operaciones al lenguaje estimulo-respuesta,

ficamente al lenguaje de la teoria del aprendizaje
I; Berlyne publicé en nuestra serie de estudios de
1ologia genética un articulo muy bueno sobre esta
acién entre los resultados obtenidos en Ginebra
ia de Hull. En el mismo volumen, publiqué un
rio sobre los resultados de Berlyne; en éste, nues-
\zgos pueden muy bien ser traducidos al len-
lliano, pero sélo con la condicién de que se le
an dos modificaciones. Berlyne mismo encon-
1odificaciones bastante considerables, pero le

e se referia mas a la conceptualizacién que a
lliana en si misma. No estoy seguro sobre eso.
adificaciones son éstas. Primero que nada

ea distinguir dos tipos de respuestas en el

R: a) respuestas en el sentido ordinario, cla-

2 llamara respuesta copia; b) respuestas que
respuestas de transformacioén. Las respues-
rmacién consistentes en una respuesta del

1 otra respuesta del primer tipo. Estas res-
1sformacién son lo que yo llamo operacio-
1stedes observar de inmediato que esta es

6n bastante seria a la conceptualizacién

aqui estan ustedes introduciendo un ele-
>rmacién y por lo tanto de asimilacién y

imple asociacién de la teoria estimulo-
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La segunda modificacién que Berlyne int1
lenguaje estimulo-repuesta es la introduccioén ¢
él llama reforzamiento interno ;Qué son estos
mientos internos? son lo que yo llamo equilib:
autorregulacion. Los reforzamientos internos son
capacitan al sujeto para eliminar contradicciones,
patibilidades, conflictos. Todo desarrollo se comp
conflictos momentaneos de incompatibilidades qu
ben ser superadas por alcanzar un nivel superior de
librio. Berlyne llama a este reforzamiento interno a
minacién de incompatibilidades.

Asi que pueden ustedes ver si lo desean, que se |
en verdad de una teoria estimulo-respuesta, pero pri
ro le agregan ustedes operaciones y luego le agre,
equilibracién. jEsto es todo lo que queremos!

Nota del editor: un breve periodo de preguntas y
puestas sigui6 a la presentacién del profesor Piaget.
primera pregunta se relaciona con el hecho de que el nit
de ocho afios adquiere la conservacién de peso y volt
men. Se pregunt? si ésto no contradecia el orden en qu
surgen los estados preoperacionales y operacionales. Si:
gue aqui la respuesta de Piaget.

La conservacién de peso y la conservacién de volu-
men no se define a la misma experiencia. Esta también
involucrado un marco de referencia légica que se carac-
teriza por la reversibilidad y por el sistema de compen-
sacion. Estoy diciendo solamente que en caso de peso y
volumen, el peso corresponde a la percepcién. Existe un
contacto empirico. Lo mismo es verdad en cuanto al vo-
lumen: lo extrafio es que la nocién de substancia se da
antes que otras dos nociones.

Los primeros fisicos griegos, los filésofos presocrati-
cos, descubrieron la conservacién de la substancia inde-
pendientemente de cualquier experiencia. No creo que
esto sea contradictorio a la teoria de las operaciones. Esta
conservacién de la substancia es simplemente la afirma-
cién de que algo debe conservarse. Los nifios no saben
qué es especificamente lo que se conserva. Saben que ya
la salchicha puede convertirse de nuevo en pelota, debe
existir algo que se conserva y dice “substancia” es sim-
plemente un método de traducir esta necesidad légica
resulta directamente del descubrimiento de las operacio-
nes. No pienso que esto sea contradictorio con la teoria
del desarrollo.

Nota del editor: La segunda pregunta fue con respec-
to a si las etapas de desarrollo pueden, o no ser acele-
radas por medio de la practica o en el entrenamiento
en cuanto a percepcién y memoria. Sigue la respuesta de
Piaget:

No estoy seguro de qué ejercicio de percepcién y me-
moria serian suficientes. Pienso que debemos distinguir
dentro de la funcién cognoscitiva dos aspectos muy di-
ferentes a los que llamaré aspecto figurativo y aspecto
operativo. En la realidad fisica existen estados, y agrega-
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dos a éstos, existen transformaciones que llevan de un
estado a otro. En funcionamiento cognoscitivo tenemos
los aspectos figurativos. Por ejemplo: percepcién, imita-
cién, imagenes mentales, etc.

El aspecto operativo incluye operaciones y acciones
que llevan de un estado a otro. En nifios que se encuen-
tran en etapas superiores y en adultos, los aspectos figura-
tivos estan subordinados a los aspectos operativos. Cual-
quier etapa dada se entiende como el resultado de alguna
transformacién y como el punto de partida de otra trans-
formacién. Pero el nifio preoperacional no entiende
transformaciones. No posee las operaciones necesarias
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para comprenderlas, asi que pone todo el énfasis en la
cualidad estatica de los estados. Es por esto que, por
ejemplo, en los experimentos de conservacion, él simple-
mente compara el estado inicial con el estado final sin
preocuparse por la transformacién.

Ejercitando la percepcién y la memoria, sino que us-
tedes reforzarian el aspecto figurativo sin tocar el aspecto
operativo. Consecuentemente no estoy seguro de que es-
to aceleraria el desarrollo de las estructuras cognosciti-
vas. Lo que necesita ser reforzado es el aspecto operativo:
no el anilisis de los estados, sino la comprensién de las
transformaciones.




DESARROLLO Y APRENDIZAJE EN DIFERENTES ENTORNOS

LECTURA:

PACO YUNQUE*

En la lectura “Paco Yunque” de Vallejo, C. se explica la
conceptualizacion del desarrollo infantil y aprendizaje es-
colar; en ella, a partir del andlisis de un caso escolar, se
expresan algunas situaciones relacionadas con el desarrollo
y el aprendizaje escolar.

Cesar Vallejo

CESAR VALLE]JO nace en Santiago de Chuco, en la re-
gion andina del norte del Perii en 1892 y muere en Paris
en 1928. Su poesia y sus narraciones han sido reunidas en
dos voliimenes de obras completas. De su poesia destacan
“Los heraldos negros” (1918), “Trilce” y “Poemas huma-
nos” (1939); entre sus relatos “Fabla salvaje”, “Escuelas
metrografiadas” y la novela “Tungsteno” (1931).

uando Paco Yunque y su madre llegaron a la puerta

del colegio, los nifios estaban jugando en el patio.
La madre le dejé y se fue. Paco paso a paso, fue adelan-
tandose al centro del patio, con su libro primero, su cua-
derno y su lapiz. Paco estaba con miedo, porque era la
primera vez que venia a un colegio y porque nunca habia
visto a tantos nifios juntos.

Varios alumnos, pequefios como él, se le acercaron y
Paco, cada vez mas timido, se pegé a la pared y se puso
colorado. jQué listos eran todos eses chicos! {Qué desen-
vueltos! Como si se estuviesen en su casa. Gritaban, co-
rrian. Reian hasta reventar. Saltaban. Se daban de pufie-
tazos. Eso era un enredo.

Paco estaba también atolondrado porque en el campo
no oy6 nunca sonar tantas voces de personas a la vez.
Enel campo hablaba primero uno, después otro, después
otro y después otro. A veces oyé hablar hasta cuatro o
cinco personas juntas. Era su padre, su madre, don José,
el cojo Anselmo y la Tomasa. Con las gallinas era mas.
Y mas todavia con la acequia, cuando crecia. Pero no.
Eso no era ya voz de personas, sino otro ruido, muy di-
ferente. Y ahora si que esto del colegio era una bulla fuer-
te, de muchos. Paco estaba asordado.

Un nifio rubio y gordo, vestido de blanco, le estaba
hablando. Otro nifio, méas chico, medio ronco y con blusa
azul, también le hablaba. De diversos grupos se separa-
ban los alumnos y venian a ver a Paco, haciéndole mu-

* C. VALLEJO Paco Yunque, en: Molina, Alicia. Del aula y
sus muros. Cuentos, Antologia, México, SEP. El Caballito, 1985.
p- 15-36
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chas preguntas. Pero Paco no podia oir nada, por la gri-
teria de los demés. Un nifio triguefio, cara redonda y con
una chaqueta verde muy ceiiida en la cintura, agarr6 a
Paco por un brazo y quiso arrastrarlo. Paco no se dejé.
El triguefio volvi6 a agarrarlo con mas fuerza y lo jalé.

-Paco se peg6 mas a la pared y se puso mas colorado.

En ese momento soné la campana y todos entraron
a los salones de clase. Dos nifios-los hermanos Zimuga-
tomaron de una y otra mano a Paco y le condujeron a la
sala del primer afio. Paco no quiso seguirlos al principio,
pero luego obedeci6, porque vio que todos hacian lo mis-
mo. Al entrar al salén se puso pélido. Todo quedé re-
pentinamente en silencio y este silencio le dio miedo a
Paco. Los Zamiga le estaban jalando, el uno para un lado
y el otro para otro lado, cuando de pronto le soltaron y
le dejaron solo.

El profesor entr6. Todos los nifios estaban de pie, con
la mano derecha levantada a la altura de la sien, salu-
dando en silencio y muy erguidos.

Paco, sin soltar su libro, su cuaderno y su lapiz, se
habia quedado parado en medio del salén, entre las pri-
meras carpetas de los alumnos y el pupitre del profesor.
Un remolino se le hacia la cabeza. Nifos. Paredes ama-
rillas. Grupos de nifios. Vocerio. Silencio. Una tracalada
desillas. El profesor. Ahi, solo, parado en el colegio. Que-
ria llorar. El profesor le tomé de la mano y lo llevé a
instalar en una de las carpetas delanteras, junto a un nifio
de su mismo tamaiio. El profesor le pregunté:

-¢Cémo se llama usted?

Con voz temblorosa, Paco respondié muy bajito:

-Paco

-¢Y su apellido? Diga usted todo su nombre.

-Paco Yunque.

-Muy bien.

El profesor volvié a su pupitre y, después de echar
una mirada muy seria sobre todos los alumnos, dijo con
voz de militar:

-iSiéntese!

Un traqueteo de carpetas y todos los nifios ya estaban
sentados.

El profesor también se sent6 y durante unos momen-
tos escribié en unos libros. Paco Yunque tenia atin en la
mano su libro, su cuaderno y su lapiz. Su comparniero de
carpeta le dijo:

-Pon tus libros, como yo, en la carpeta.

Paco Yunque seguia muy aturdido y no le hizo caso.
Su compariero le quité entonces su cosas y las puso en
la carpeta. Después, le dijo alegremente:

-Yo también me llamo Paco. Paco Farifia. No tengas
pena. Vamos a jugar con mi tablero. Tiene torres negras.
Me lo ha comprado mi tia Susana. ;Dénde esta tu familia,
la tuya?

Paco Yunque no respondia nada. Este otro Paco le
molestaba. Como éste eran seguramente todos los demas
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nifios: habladores, contentos y no les daba miedo el co-
legio. ;Por qué tenia tanto miedo? Miraba a hurtadillas
al profesor, al pupitre, al muro que habia detras del pro-
fesor y al techo. También mir6 de reojo, a través de la
ventana al patio, que estaba ahora abandonado y en si-
lencio. El sol brillaba afuera. De cuando en cuando, lle-
gaban voces de otros salones de clase o ruidos de carretas
que pasaban por la calle.

jQué cosa extrafia era estar en el colegio! Paco Yunque
empezaba a volver un poco de su aturdimiento. Pens6
en su casa y en su mama. Le pregunté a Paco Farifia:

-¢;A qué hora nos iremos a nuestras casas?

-A las once. ;Dénde esta tu casa?

-Por alla

¢(Esta lejos?

Paco Yunque no sabia en qué calle estaba su casa,
porque acababan de traerlo, hacia pocos dias del campo
y no conocia la ciudad.

Sonaron unos pasos de carrera en el patio y aparecié
a la puerta del salon Humberto, el hijo del sefior Dorian
Grieve, un inglés, patrén de los Yunque, gerente de los
ferrocarriles de la “The Peruvian Corporation” y alcalde
del pueblo. Precisamente a Paco Yunque le habian hecho
venir del campo para que acompaniase al colegio a Hum-
berto y para que jugara con €él, pues ambos tenian la mis-
ma edad. Sélo que Humberto acostumbraba venir tarde
al colegio y esta vez, por ser la primera, la sefiora Grieve
le habia dicho a la madre de Paco:

. -Lleve usted ya a Paco al colegio. No sirve que llegue
tarde el primer dia. Desde mafana, esperara a que Hum-
berto se levante y los llevara usted juntos a los dos.

El profesor, al ver a Humberto Grieve le dijo:

-;Hoy otra vez tarde?

Humberto, con gran desenfado, respondié:

-Me he quedado dormido.

-Bueno -dijo el profesor- Que ésta sea la uiltima vez.

Pase a sentarse.

Humberto Grieve buscé con la mirada donde estaba
Paco Yunque. Al dar con él, se le acercé y le dijo impe-
riosamente:

-Ven a mi carpeta conmigo.

Paco Farifa le dijo a Humberto Grieve:

-No, porque el sefior lo ha puesto aqui.

=Y a ti qué te importa?- le increpé Grieve violenta-
mente, arrastrando a Yunque por un brazo a su carpeta.

-iSefior! -grit6é entonces Farifia-, Grieve se esta llevan-
do a Paco Yunque a su carpeta.

El profesor cesé de escribir y pregunté con voz enérgica:

-ijVamos a ver! Silencio! ;Qué pasa ahi?

Farifia volvié a decir:

-Grieve se ha llevado a su carpeta a Paco Yunque.

Humberto Grieve, instalado ya en su carpeta con Pa-
co Yunque, le dijo al profesor:
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-Si sefior. Porque Paco Yunque es mi muchacho. Por
eso.

El profesor sabia esto perfectamente y le dijo a Hum-
berto Grieve:

-Muy bien. Pero le he colocado con Paco Farifia, para
que atienda mejor las explicaciones. Déjelo que vuelva a
su sitio.

Todos los alumnos miraban en silencio al profesor, a
Humberto Grieve y a Paco Yunque.

Farifia fue y tomé a Paco Yunque por la mano y quiso
volverlo a traer a su carpeta, pero Grieve tomé a Yunque
por el otro brazo y no le dejé moverse.

El profesor le dijo otra vez a Grieve:

-iGrieve! ;Qué es eso?

Humberto Grieve, colorado de célera, dijo:

-No sefior. Yo quiero que Yunque se quede conmigo.

-iDéjelo, le he dicho!

-No, sefor.

-;Cémo?

-No

El profesor estaba indignado y repetia, amenazador:

-iGrieve! ;Grieve!

Humberto Grieve tenia bajos los ojos y sujetaba fuerte-
mente por el brazo a Paco Yunque, el cual estaba aturdido
y se dejaba jalar como un trapo por Farifia y por Grieve.
Paco Yunque ahora tenia méas miedo a Humberto Grieve que
al profesor, que a todos los demas nifnos y que al colegio
entero. ;Por qué Paco Yunque le tenia tanto miedo a
Humberto Grieve? Porque este Humberto Grieve solia
pegarle a Paco Yunque.

El profesor se acercé a Paco Yunque, le tomé por el
brazo y le condujo a la carpeta de Farifia. Grieve se puso
a llorar, pataleando furiosamente en su banco.

De nuevo se oyeron pasos en el patio y otro alumno,
Antonio Geldres-hijo de un albaiiil-apareci6 a la puerta
del salén. El profesor le dijo:

-¢Por qué llega usted tarde?

-Porque fui a comprar pan para el desayuno.

-Y por qué no fue usted mas temprano?

-Porque estuve alzando a mi hermanito y mi mama
estd enferma y papa se fue a su trabajo.

-Bueno -dijo el profesor, muy serio-. Parese ahi...Y,
ademas, tiene usted una hora de reclusién.

Le sefial6 un rincén, cerca de la pizarra de ejercicios.

Paco Farifia se levanté entonces y dijo:

-Grieve también ha llegado tarde, sefior.

-Miente sefior -respondié rapidamente Humberto
Grieve - Yo no he llegado tarde.

Todos los demas alumnos dijeron en coro:

-iSi, sefor! ;Si, sefior! jGrieve ha llegado tarde!

-iPsch! ;Silencio! -dijo, malhumorado, el profesor y
todos los nifios se callaron.

El profesor se paseaba pensativo.

Farifa le decia a Yunque en secreto:
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-Grieve ha llegado tarde y no lo castigan. Porque su
papa tiene plata. Todos los dias llega tarde. ; T vives en
su casa? ;Cierto que eres su muchacho?

-Yunque, respondié:

-Yo vivo con mi mama...

-¢En la casa de Humberto Grieve?

-Es una casa muy bonita. Ahi esta la patrona y el pa-
trén. Ahi esta mi mama. Yo estoy con mi mama.

Humberto Grieve, desde su banco del otro lado del
salén, miraba con célera a Paco Yunque y le ensefiaba los
puiios, porque se dejé llevar a la carpeta de Paco Fariiia.

Paco Yunque no sabia qué hacer. Le pegaria otra vez
el nifio Humberto, porque no se quedé con él, en su car-
peta. Cuando saldria del colegio, el nifio Humberto le
daria un empujén en el pecho y una patada en la pierna.
El nifio Humberto era malo y pegaba pronto, a cada rato.
En la calle. En el corredor también. Y en la escalera. Y
también en la cocina, delante su mama y delante la pa-
trona. Ahora le va a pegar, porque le estaba ensefiando
los pufietes y le miraba con ojos blancos. Yunque le dijo
a Farina:

-Me voy a la carpeta del nifio Humberto.

Y Paco Fariia le decia:

-No vayas. No seas zonzo. El sefior te va a castigar.

Farifia volte6 a ver a Grieve le ensefi6 también a él
los pufios, refunfufiando no sé qué cosas a escondidas
del profesor.

-iSefior! -grité Farifia-. Ahi Grieve me esta ensefiando
los punetes.

El profesor dijo:

-iPsch! jPsch! jSilencio!... vamos a ver... vamos a ha-
blar hoy de los peces, y después, vamos a hacer un ejer-
cicio escrito en una hoja de los cuadernos y después me
los dan para verlos. Quiero ver quien hace el mejor ejer-
cicio, para que su nombre sea inscrito en el cuaderno del
primer afio. ;Me han oido bien? Vamos a hacer lo mismo
que hicimos la semana pasada. Exactamente lo mismo.
Hay que atender bien a la clase. Hay que copiar bien el
ejercicio que voy a escribir después en la pizarra. ;Me
han entendido bien?

Los alumnos respondieron en coro:

-Si sefior.

-Muy bien -dijo el profesor- jVamos a ver! ... Vamos
a hablar ahora de los peces.

Varios nifios quisieron hablar. El profesor le dijo a
uno de los Ziimiga que hablase.

-Sefior: -dijo Zamiga- habia en la playa mucha arena.
Un dia nos metimos entre la arena y encontramos un pez
medio vivo y lo llevamos a mi casa.

Pero se muri6 en el camino...

-Humberto Grieve dijo:

-Sefior: yo he cogido muchos peces y los he llevado
a mi casa y los he soltado en mi salén y no se mueren
nunca.
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-El profesor pregunté:

-¢Pero los deja usted en alguna vasija con agua?

-No sefior. Estan sueltos, entre los muebles.

Todos los nifios se echaron a refr.

Un chico, flacucho y palido, dijo:

-Mentira, seftor. Porque un pez se muere pronto,
cuando lo sacan del agua.

-No sefior -decia Humberto Grieve- porque en mi sa-
16n no se mueren. Porque mi salén es muy elegante. Por-
que mi papd me dijo que trajera peces y que podia de-
jarlos sueltos entre las sillas.

Paco Farifia se moria de risa. Los Zimiga también. El
chico rubio y gordo de chaqueta blanca y el otro, cara
redonda y chaqueta verde, se reian ruidosamente. jQué
Grieve tan divertido! jLos peces en su salén! jEntre los
muebles! {Como si fuesen péjaros! Era una gran mentira
lo que contaba Grieve. Todos los chicos exclamaban a la
vez, reventando de risa:

-iJa! jJa! jJa! jJa! jJa! jMiente, sefior! jJa! jJa! {Mentira!
iMentira! Humberto Grieve se enoj6 porque no le creian
lo que contaba. Todos se burlaban de lo que habia dicho.
Pero Grieve recordaba que trajo dos peces pequefios a
su casa y los solt6 en su salén y ahi estuvieron varios
dias. Los movié y no se movian. No estaba seguro si
vivieron muchos dias o murieron pronto. Grieve de to-
dos modos, queria que le creyesen lo que decia. En medio
de las risas de todos, le dijo a uno de los Zamiga:

-Claro porque mi papa tiene mucha plata. Y me ha
dicho que va a hacer llevar a mi casa a todos los peces
del mar. Para mi. Para que juegue con ellos en mi salén
grande.

El profesor dijo en alta voz:

-iBueno! jBueno! ;Silencio! Grieve no se acuerda bien,
seguramente. Porque los peces mueren cuando...

Los nifios afiadieron en coro:

-...se les saca del agua.

-Eso es - dijo el profesor.

El nifio flacucho y pélido dijo:

-Porque los peces tienen sus mamas en el agua y sa-
candolos se quedan sin mamds.

-iNo! iNo! ;No! -dijo el profesor- Los peces mueren
fuera del agua, porque no pueden respirar. Ellos toman
el aire que hay en el agua, y cuando salen, no pueden
absorber el aire que hay afuera.

-Porque ya estan como muertos -dijo un nifio.

Humberto Grieve dijo:

-Mi papa puede darles aire en mi casa, porque tiene
bastante plata para comprar todo.

El chico vestido de verde dijo:

-Mi papa también tiene plata.

-Mi papé también -dijo otro chico.

Todos los nifios dijeron que sus padres tenian mucho
dinero. Paco Yunque no decia nada y estaba pensando
en los peces que morian fuera del agua.
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Farifia le dijo a Paco Yunque:

-Y ta ;tu papé no tiene plata?

Paco Yunque reflexioné y se acordé haberle visto a
su mama con unas pesetas en la mano. Yunque le dijo a
Farifia:

-Mi mama tiene también mucha plata.

-¢;Cuénto? -le pregunt6 Fariiia.

-Como cuatro pesetas.

Paco Farifia dijo al profesor en alta voz:

-Paco Yunque dice que su mama tiene también mu-
cha plata.

-iMentira, sefior! -respondié Humberto Grieve - Paco
Yunque miente, porque su mama es la sirvienta de mi
mama y no tiene nada.

El profesor tomé la tiza y escribi6 en la pizarra, dando
la espalda a los nifios. Humberto Grieve, aprovechando
de que no le veia el profesor, dio un salto y le jal6 los
pelos a Yunque, volviéndose a la carrera a su carpeta.
Yunque se puso a llorar.

-;Qué es eso? - dijo el profesor, volviéndose a ver lo
que pasaba.

Paco Farifia dijo:

-Grieve le ha tirado de los pelos, sefior.

-No, sefior -dijo Grieve- Yo no he sido. Yo no me he
movido de mi sitio.

-jBueno! {Bueno! -dijo el profesor- jSilencio! jCallese,
Paco Yunque! ;Silencio!

Sigui6 escribiendo en la pizarra y después pregunté
a Grieve:

-Si se le saca del agua, ;qué sucede con el pez?

-Va a vivir en mi salén -contest6 Grieve.

Otra vez se reian de Grieve todos los nifios. Este Grie-
ve no sabia nada. No pensaba més que en su casa y en
su salén y en su papa y en su plata. Siempre estaba di-
ciendo tonterias.

Vamos a ver, usted, Paco Yunque -dijo el profesor

¢Qué pasa con el pez, si se le saca del agua?

Paco Yunque medio llorando todavia por el jalén de
pelos que le dio Grieve, repiti6 de una tirada lo que dijo
el profesor.

-Los peces mueren fuera del agua porque les falta
aire.

-iEso es! -decia el profesor -Muy bien.

Volvié a escribir en la pizarra.

Humberto Grieve aproveché otra vez de que no po-
dia verle al profesor y fue a darle un puifietazo a Paco
Farifia en la boca y regresé de un salto a su carpeta.

Farifia en vez de llorar como Paco Yunque, dijo a
grandes voces al profesor.

-iSefior! Acaba de pegarme Humberto Grieve.

-iSi, sefior! {Si, sefior! -decian todos los nifios a la vez.

Una bulla tremenda habia en el salén.

El profesor dio un puifietazo en su pupitre y dijo:

-iSilencio!
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El salén se sumi6é en un silencio completo y cada
alumno estaba en su carpeta, serio y derecho, mirando
ansiosamente al profesor. Las cosas de este Humberto
Grieve jYa ven lo que estaba pasando por su cuenta!
jAhora habra que ver lo que iba a hacer el profesor, que
estaba colorado de célera! ;Y todo por culpa de Humber-
to Grieve!

-;Qué desorden era ese? -pregunté el profesor a Paco
Farifia.

Paco Farifia, con los ojos brillantes de rabia, decia:

-Humberto Grieve me ha pegado un puiietazo en la
cara, sin que yo le haga nada.

-¢Verdad, Grieve?

-No sefior -dijo Humberto Grieve- Yo no le he pe-
gado.

El profesor mir6 a todos los alumnos sin saber a qué
atenerse. ;Quién de los dos decia la verdad? ;Farifia o
Grieve?

-;Quién lo ha visto? -pregunt6 el profesor a Farifia.

-iTodos, sefior! Paco Yunque también lo ha visto.

-¢Es verdad lo que dice Farifia? -le pregunt6 el pro-
fesor a Yunque.

Paco Yunque miré a Humberto Grieve y no se atrevié
a responder, porque si decia que si, el nifio Humberto le
pegaria a la salida. Yunque no dijo nada y bajé la cabeza.

Farifa dijo:

-Yunque no dice nada, sefior, porque Humberto Grie-
ve le pega, porque es su muchacho y vive en su casa.

El profesor pregunté a los otros alumnos:

-¢Quién ha visto lo que dice Farifia?

Todos los nifios respondieron a una voz:

-iYo sefior! ;Yo sefior! Yo sefior!

El profesor volvié a preguntar a Grieve:

-Entonces ;es cierto, Grieve, que le ha pegado usted
a Farifa?

—No, sefior. Yo no le he pegado.

-jCuidado con mentir, Grieve! Un nifio decente como
usted, no debe mentir.

-iNo, sefior! No le he pegado.

-Bueno yo creo en lo que usted dice. Yo sé que usted
no miente nunca.

—Bueno jpero tenga usted mucho cuidado en ade-
lante!

El profesor se puso a pasear, pensativo y todos los
alumnos seguian circunspectos y derechos en sus bancos.

Paco Farifia gruiiia (sic) a media voz y como querien-
do llorar:

-No le castigan porque su papa es rico. Le voy a decir
a mi mama...

El profesor le oy6 se plant6 enojado delante de Farifia
y le dijo en alta voz:

-;Qué esta usted diciendo? Humberto Grieve es un
buen alumno. No miente nunca. No molesta a nadie. Por
eso no lo castigo. Aqui todos los nifios son iguales, los
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hijos de los ricos y los hijos de los pobres. Yo los castigo,
aunque sean hijos de ricos. Como usted vuelva a decir
lo que esta diciendo del padre de Grieve, le pondré dos
horas de reclusién. ;Me ha oido usted?

Paco Farifia estaba agachado. Paco Yunque también.
Los dos sabian que era Humberto Grieve quien les habia
pegado y que era un gran mentiroso.

El profesor fue a la pizarra y sigui6 escribiendo.

Paco Fariiia le preguntaba a Paco Yunque:

-¢Por qué no le dijiste al sefior que me ha pegado
Humberto Grieve?

-Porque el nifio Humberto me pega.

-¢Y porqué no se lo dices a tu mama?

-Por que si le digo a mi mam4, también me pega y la
patrona se enoja.

Mientras el profesor escribia en la pizarra, Humberto
Grieve se puso a llenar de dibujos su cuaderno.

Paco Yunque estaba pensando en su mama. Después
se acordé de la patrona y del nifio Humberto. ;Le pegaria
al volver a la casa? Yunque miraba a los otros nifios y
éstos no le pegaban a Yunque ni a Farifia, ni a nadie.
Tampoco lo querian agarrar a Yunque en las otras car-
petas, como quiso hacerlo el nifio Humberto. ;Por qué
el nifio Humberto era asi con éI? Yunque se lo diria ahora
a su mama y si el nifio Humberto le pegaba, se lo diria
al profesor. Pero el profesor no le hacia nada al nifio
Humberto. Entonces, se lo diria a Paco Farifia. Le pre-
gunt6 a Paco Farina:

-¢A ti también te pega el nifio Humberto?

-¢A mi? {Qué me va a pegar a mi! {Le pego un puiie-
tazo en el hocico y le hecho sangre! {Vas a ver! {Como
me haga alguna cosa! jDéjalo y veras! ;Y se lo diré a mi
mama! |Y vendra mi papa y le pegara a Grieve y a su
papa también, y a todos!

Paco Yunque oia asustado a Paco Farifa lo que decia.
(Cierto seria que le pegaria al nifio Humberto? ;Y que
su papa vendria a pegarle al sefior Grieve? Paco Yunque
no queria creerlo, porque al nifio Humberto no le pegaba
nadie. Si Farina le pegaba, vendria el patrén y le pegaria
a Farifia y también al papa de Farifia. Le pegaria el patrén
a todos. Porque todos le tenian miedo. Porque el sefior
Grieve hablaba muy serio y estaba mandando siempre.
Y venian a su casa sefiores y sefioras que le tenian miedo
y obedecian siempre al patrén y a la patrona. En buena
cuenta, el sefior Grieve podia méas que el profesor y mas
que todos.

Paco Yunque mir6 al profesor, que escribia en la pi-
zarra. ;Quién era el profesor? ;Por qué era tan serio y
daba miedo? Yunque seguia mirdndolo. No era el profe-
sorigual a su papa ni al sefior Grieve. Mas bien se parecia
a otros sefiores que venian a la casa y hablaban con el
patrén. Tenia un pescuezo colorado y su nariz parecia
moco de pavo. Sus zapatos hacian risss-risss-risss cuan-
do caminaba mucho.
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Yunque empez6 a fastidiarse. ;A qué hora se iria a
su casa? Pero el nifio Humberto le iba a dar una patada
a la salida del colegio. Y la mama de Paco Yunque le
diria al nifio Humberto: “No nifio. No le pegue usted a
Paquito. No sea usted malo”. Y nada mas le diria. Pero
Paco tendria colorada la pierna de la patada del nifio
Humberto. Y Paco se pondria a llorar. Porque al nifio Hum-
berto nadie le decia nada. Y porque el patrén y la patrona
le querian mucho al nifio Humberto, y Paco Yunque tenia
pena porque el nifio Humberto le pegaba mucho. Todos,
todos, todos le tenian miedo al nifio Humberto y a sus
papas. Todos, todos, todos. El profesor también. La cocine-
ra. Su hija. La mamé de Paco. El Venancio, con su mandil.
La Maria que lava las bacinicas. Quebré ayer una baci-
nica en tres pedazos grandes. ; Le pegaria también el patrén
al papa de Paco Yunque? jQué cosa fea esto del patrén
y del nifio Humberto! Paco Yunque queria llorar. ;A qué
hora acabaria de escribir el profesor en la pizarra?

-Bueno -dijo por fin el profesor, cesando de escribir -
Ahi esta el ejercicio escrito. Ahora, todos sacan sus cua-
dernos y copian lo que hay en la pizarra. Hay que co-
piarlo completamente igual.

-¢En nuestros cuadernos? -pregunté timidamente Pa-
co Yunque.

-Si, en sus cuadernos -le respondi6 el profesor - ;Us-
ted sabe escribir un poco?

-Si, sefior. Porque mi papa me ensefi6 en el campo.

-Muy bien. Entonces todos a copiar.

Los nifios sacaron sus cuadernos y se pusieron a co-
piar el ejercicio que el profesor habia escrito en la pizarra.

-No hay que apurarse -decia el profesor- Hay que es-
cribir poco a poco, para no equivocarse.

Humberto Grieve pregunté:

-¢Es, sefior, el ejercicio escrito de los peces?

-Si a copiar todo el mundo.

El salén se sumi6 en el silencio. No se oia sino el ruido
de los lapices. El profesor se sent6 a su pupitre y también
se puso a escribir en unos libros.

Humberto Grieve, en vez de copiar su ejercicio, se
puso otra vez a hacer dibujos en su cuaderno. Lo llené
completamente de dibujos de peces, de muiiecos y de
cuadritos.

Al cabo de un rato, el profesor se par6 y pregunté:

-¢Ya terminaron?

-Ya sefior -respondieron todos a la vez.

-Bueno -dijo el profesor- Pongan al pie sus nombres
bien claros.

En ese momento soné la campana del recreo.

Una gran algazara volvieron a hacer todos los nifios
y salieron corriendo al patio.

Paco Yunque habia copiado su ejercicio muy bien y
sali6 al recreo con su libro, su cuaderno y su lapiz.

Ya en el patio, vino Humberto Grieve y agarré a Paco
Yunque por un brazo, diciéndole con célera:
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-Ven a jugar al melo.

Lo eché de un empellén al medio y le hizo derribar
su libro, su cuaderno y su lapiz.

Yuanque hacia lo que le ordenaba Grieve, pero estaba
colorado y avergonzado de que los otros nifios viesen

cémo lo zarandeaba el nifio Humberto. Yunque queria-

llorar.

Paco Farina, los dos Ztimiga y otros nifios rodeaban
a Humberto Grieve y a Paco Yunque. El nifio flacucho y
pélido recogié el libro, el cuaderno y el lapiz de Yunque,
pero Humberto Grieve se los quité a la fuerza, dicién-
dole:

-iDéjalos! |No te metas! Porque Paco Yunque es mi
muchacho.

Humberto Grieve llevé al salén de clases las cosas de
Paco Yunque y se las guard6 en su carpeta. Después,
volvié al patio a jugar con Yunque. Le cogié del pescuezo
y le hizo doblar la cintura y ponerse a cuatro manos.

-Estate quieto asi -le orden6 imperiosamente -. No te
muevas hasta que yo te lo diga.

Humberto Grieve se retir6 a cierta distancia y desde
alli vino corriendo y dio un salto sobre Paco Yunque,
apoyando las manos sobre sus espaldas y dandole un
patada feroz en posaderas. Volvié a retirarse y volvié a
saltar sobre Paco Yunque, dandole otra patada. Mucho
rato estuvo asi jugando Humberto Grieve con Paco Yun-
que. Le dio como veinte saltos y veinte patadas.

De repente se oy6 un llanto. Era Yunque que estaba
llorando de las fuertes patadas del nifio Humberto. En-
tonces sali6 Paco Farifia del ruedo formado por los otros
nifios y se planté ante Grieve, diciéndole:

-iNo! jNo te dejo que saltes sobre Paco Yunque!

Humberto Grieve le respondié amenazéandolo:

-iOye! {Oye! jPaco Farifna! Te voy a dar un pufetazo!

Pero Paco Farifia no se movia y estaba tieso delante
de Grieve y le decia:

-iPorque es tu muchacho, le pegas y lo saltas y lo
haces llorar! jSéltalo y veras!

Los dos hermanos Ziimiga abrazaban a Paco Yunque
y le decian que ya no llorase y le consolaban diciéndole:

-;Por qué te dejas saltar asi y dar de patadas? jPégale
ta también! {Pégale! ;Saltalo tu también! ;Por qué te de-
jas? No seas zonzo! jCallate! jYa no llores! { Ya nos vamos
a ir a nuestras casas!

Paco Yunque estaba siempre llorando y sus lagrimas
parecian ahogarle.

Se formé un tumulto de nifios en torno a Paco Yun-
que y otro tumulto en torno a Humberto Grieve y a Paco
Farifia.

Grieve le dio un empellén brutal a Farifia y lo derribé
al suelo. Vinc un alumno mas grande, del segundo afio,
y defendié a Farifia, dandole a Grieve un puntapié. Y
otro nifio del tercer afio, mas grande que todos defendié
a Grieve, dandole una furiosa trompada al alumno de
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segundo afio. Un buen rato llovieron bofetadas y patadas
entre varios nifios. Eso era un enredo.

Soné la campana y todos los nifios volvieron a sus
salones de clase.

A Paco Yunque lo llevaron por los brazos los dos her-
manos Zimiga.

Una gran griteria habia en el salén del primer afio,
cuando entr6 el profesor.

Todos se callaron.

El profesor miré a todos muy serio y dijo como un
militar:

-iSiéntese!

Un traqueteo de carpetas y todos los alumnos estaban
ya sentados.

Entonces el profesor se senté en su pupitre y llamé
por lista a los nifios para que le entregasen sus cuartillas
con los ejercicios escritos sobre el tema de los peces. A
medida que el profesor recibia las hojas de los cuadernos,
las iba leyendo y escribia las notas en unos libros.

Humberto se acercé a la carpeta de Paco Yunque y le
entreg6 su libro, su cuaderno y su lapiz. Pero antes, habia
arrancado la hoja del cuaderno en que estaba el ejercicio
de Yunque y puso en ella su firma.

Cuando el profesor dijo: “Humberto Grieve”, Grieve
fuey present6 el ejercicio de Paco Yunque, como si fueses
suyo.

Y cuando el profesor dijo: “Paco Yunque”, Yunque
se puso a buscar en su cuaderno la hoja en que escribié
su ejercicio y no lo encontré.

-;La ha perdido usted? -le pregunté el profesor - ;O
no la ha hecho usted?

Pero Paco Yunque no sabia lo que se habia hecho la
hoja de su cuaderno y muy avergonzado, se quedé en
silencio y baj6 la frente.

-Bueno-dijo el profesor, y anoté en unos libros la falta
de Paco Yunque.

Después siguieron los demas entregando sus ejercicios.

Cuando el profesor acabé de verlos todos, entré de
repente al salén el Director del Colegio.

El profesor y los nifios se pusieron de pie respetuo-
samente. El Director miré como enojado a los alumnos
y dijo en alta voz:

-iSiéntense!

El Director le pregunté al profesor:

-;Ya sabe quién es el mejor alumno de su afio?

;Han hecho ya el ejercicio semanal para calificarlos?

-Si, sefior Director -dijo el profesor- Acaban de hacer-
lo. La nota mas alta la ha obtenido Humberto Grieve.

-¢Dénde esta su ejercicio?

-Aqui estd, sefior Director

El profesor buscé entre todas las hojas de los alumnos
y encontro el ejercicio firmado por Humberto Grieve. Se
la dio al Director, que se quedé viendo largo rato la cuar-
tilla.
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-Muy bien -dijo el Director, contento.

Subié al pupitre y mir6 severamente a los alumnos.
Después les dijo con su voz un poco ronca pero enérgica:

-De todos los ejercicios que ustedes han hecho ahora,
el mejor es de Humberto Grieve. Asi es que el nombre
de este nifio va a ser inscrito en el Cuadro de Honor de
esta semana, como el mejor alumno del primer afio. ;Sal-
ga afuera Humberto Grieve!

Todos los nifios miraron ansiosamente a Humberto
Grieve, que sali6 pavoneandose a pararse muy derecho
y orgulloso delante del pupitre del profesor. El Director
le dio la mano, diciéndole:

-Muy bien, Humberto Grieve. Lo felicito. Asi deben
ser los nifios. Muy bien.

Se volvié el Director a los demés alumnos y les dijo:

-Todos ustedes deben hacer lo mismo que Humberto
Grieve. Deben ser buenos alumnos como él. Deben estu-
diar y ser aplicados como él. Deben ser serios, formales
y buenos nifios como él. Y si asi lo hacen, recibira cada
uno un premio al fin del afio y sus nombres seran tam-
bién inscritos en el Cuadro de Honor del Colegio, como
el de Humberto Grieve. A ver si la semana que viene hay
otro alumno que dé una buena clase y haga un buen
ejercicio, como el que ha hecho hoy Humberto Grieve.
Asi lo espero.

Se quedé el Director callado un rato. Todos los
alumnos estaban pensativos y miraban a Humberto
Grieve con admiracién. jQué rico Grieve! jQué buen ejer-
cicio habia escrito! jEse si que era bueno! jEra el mejor
alumno de todos! jLlegando tarde y todo! ;Y pegandole
a todos!
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jPero ya lo estaban viendo! jLe habia dado la mano
el Director! jHumberto Grieve, el mejor de todos los del
primer afio!

El Director se despidié del profesor, hizo una venia
a los alumnos, que se pararon para despedirlo, y salié.

El profesor dijo después:

-iSiéntense!

Un traqueteo de carpetas y todos los nifios estaban
ya sentados.

El profesor le ordené a Grieve:

-Vayase a su asiento.

Humberto Grieve muy alegre, volvi5 a su carpeta. Al
pasar junto a Paco Fariiia, le heché la lengua.

El profesor subi6 a su pupitre y se puso a escribir en
unos libros.

Paco Farina le dijo en voz baja a Paco Yunque:

-Mira al sefior, que estd poniendo tu nombre en su
libro, porque no has presentado el ejercicio. jMiralo! Te
van a dejar ahora recluso y no vas a ir a tu casa.

¢Por qué has roto tu cuaderno? ;Dénde lo pusiste?

Paco Yunque no contestaba nada y estaba con la ca-
beza agachada.

-iAnda! -le volvié a decir Paco Farifia- jContesta!
¢Por qué no contestas? ;Dénde has dejado tu ejercicio?

Paco Farina se agaché a mirar la cara de Paco Yunque
y le vio que estaba llorando. Entonces le consol6, dicién-
dole:

-iDéjalo! {No llores! {No tengas pena! Vayamos a ju-
gar con mi tablero! jTiene torres negras! jDéjalo! ;Yo te
regalo mi tablero! {No seas zonzo! jYa no llores!

Pero Paco Yunque seguia llorando agachado.
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participantes; debe identificarse con el grupo en su tota-
lidad: individuos, intereses, aspiraciones. Por otra parte,
no puede agregarse al grupo mas que entrando en su
estructura, es decir, tomando un lugar en ella, una de-
terminda tarea, diferenciandose de los demas, aceptan-
dolos como arbitros de sus esfuerzos o de sus desalientos,
en una palabra, haciendo entre ellos el papel del indivi-
duo distinto, que tiene su propio honor, y que, por con-
siguiente, no puede dejar de reconocerse su autonomia.”
Por medio de las relaciones interpersonales en el grupo,
el sujeto construye, con una dialéctica de identificacién
e individualizacién deliberada, las estructuras de su per-
sonalidad y la conciencia de si mismo, sin las cuales no
puede haber socializacién de tipo humanoy, porlo tanto,
tampoco institucién ni medio social.

Estas consideraciones permiten superar la oposicién
entre las dos corrientes que nos parecen dominar el es-
tudio de la socializacién: Una mas bien sociologista; la
otra, principalmente psicologista. Nos orientan hacia el
estudio de la comunicacién cultural, por la cual instru-
mentos y los valores de una sociedad que se significan
y se reestructuran en las relaciones del grupo.

La socializaciéon se nos muestra, en primer lugar, co-
mo una actividad compleja de aculturacién. Se trata de
una continua transformacién de las formas de conducta
primitivas en el cuadro de los modelos propuestos por
los medios sociales en los cuales se haya sumergido el
nifio: Modelos culturales, en el sentido que los etnélogos
dan a la expresion, inscritos en las instituciones técnicas,
econémicas, politicas, ideolégicas..., que actian sobre el
individuo segiin un orden histéricamente definido.

¢ Podemos considerar la aculturacién como un pro-
ceso de aprendizaje?. No han faltado intentos en este
sentido, a partir de Helvecio. ;No consisten las formas
de conducta social en un encadenamiento de reacciones,
organizadas en sistemas por las sanciones positivas o ne-
gativas de los educadores? Whiting y Mowrer (1943)
ofrecen un ejemplo para definir la eficacia respectiva de
la recompensa y el castigo; Miller y Dollard lanzan la
hipétesis de motivaciones secundarias aprendidas, expli-
candose la dependencia con respecto a la madre en el
hecho de que ella alivia los sufrimientos del nifio (1941).
Mowrer ha propuesto una teoria intermedia: un estimulo
-de miedo, p. ej.- provoca reacciones internas neurove-
getativas que, a su vez, sirven de estimulo a reacciones
del sistema nervioso central, que tienden a disminuir el
miedo (1960). L. de Rita (1955) hace notar la dificultad
con que tropiezan las teorias del aprendizaje para expli-
car las formas de conducta sociales partiendo de una mo-
tivacién determinada: El miedo, la curiosidad, el deseo
de realizar alguna cosa puede ser causa de una misma
reaccién. Hace tambien observar que los partidarios del
aprendizaje, suponen que la mayor parte de las formas
de conducta del adulto, tienen su fundamento en lo
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aprendido durante los primeros afios de su vida: Nos
quedaria todavia por valorar el papel desempefiado por
la reestructuracién de las primeras experiencias en el
cuadro de los sistemas simbélicos y de las creencias
transmitidas por el grupo.

En este sentido, no podremos subestimar el hecho de
que el aprendizaje cultural tiene un lugar en una relacién
interindividual original. Esta motivado por un deseo de
identificacién con una persona social, con un tipo deten-
tador de valores; mira no sélamente a la satisfaccién de
las necesidades constituidas, sino también a la del deseo
de disminuir la distancia entre las formas de conducta
espontéanea del sujeto y las del modelo. No se puede com-
prender ese deseo sin tomar en consideracién los proce-
sos de comunicacién que le mantienen y le desarrolla:
En el plano de las relaciones afectivas y también en el de
las cognoscitivas y practicas.

Lo que el nifio elabora en el rico y diversificado en-
tretejido de las comunicaciones con los demas es la imagen
confusa de un yo de cultura, de una totalidad personal
que dominaria el conjunto de conocimientos y de las ca-
pacidades caracteristicas de la civilizacién contempora-
nea. Esaimagen no es una pura y simple representacién:
El sujeto seria incapaz de definir sus rasgos, incluso cuando
hubiera llegado a la adolescencia o a la edad adulta. Se
trata mas bien, para él, de una aspiracién a superar las
insuficiencias que la comparacién social le permite apre-
ciar en si mismo, en cada una de las circunstancias con-
cretas en que se encuentran en sus relaciones con los ma-
yores que €l, en sus juegos o en su trabajo. Pero, poco a
poco, por una parte en funcién de las ideologias que in-
terioriza, y por otra, de los éxitos que obtiene en ciertas
conductas sociales, se inclina a establecer un plan de vida
en torno a algunos temas preferidos, a algunos valores
que le son transmitidos por los grupos a que pertence,
con miras a cierto tipo de personalidad social, unificada
segun cuadros propuestos por la sociedad.

Por personalidad social podemos entender el sistema
de actitudes y representaciones constituido en el sujeto
en el curso de sus relaciones con los demas y con las
instituciones a las que ellos conducen:

-Actitudes: El adulto inclina al nifio a satisfacer sus
necesidades dentro de ciertos cuadros prescritos por las
instituciones. Le causa también ciertos desequilibrios, le
ofrece algunas fustraciones a fin de que el nifio desee
superarse a si mismo, incitandole a ciertos juegos, a cier-
tas tareas, a ciertos trabajos, a ciertas identificaciones ad-
mitidas en las instituciones.

-Representaciones: El adulto comunica al nifio por
medio de sus explicaciones, sus mitos, su ideologia, los
conocimientos sociales que justifican los aprendizajes
practicos y sociales que le impone.

Entre el sistema de actitudes y el sistema de repre-
sentaciones, se producen constantes intercambios. El
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adulto tiende a transmitir integramente al nifio su propio
sistema de actitudes, de representaciones: Depende de
conflictos porque éste atraviese, el que la intencién del
educador consiga mas o menos perfectamente su objeti-
vo, pues son miiltiples los educadores y varias las insti-
tuciones a las que desearian que el nifio se adaptase.

Aparece entonces otra faceta de socializacién: la de la
personalizacién. Por razones de orden psicolégico -porque
organiza sus experiencias siguiendo el orden de su propio
cuerpo- pero también por motivos sociales, el nifio tiende,
necesariamente, a unificar e integrar miltiples influencias
que sobre él se ejercen. Pero, con mayor o menor intensi-
dad, segtin las sociedades, se siente solicitado por atractivos
opuestos, obligado por conductas sociales contradictorias.
Experimenta en si mismo, con mayor o menor fuerza, esas
contradicciones; y trata de conocer su origen.

Esa toma de conciencia depende de su desarrollo in-
telectual. No podra progresar en tanto se haya empefiado
en actitudes sucesivas cuya finalidad no pueda ver. Es
precio sin duda, que se dé una representacién del hori-
zonte temporal de cada una de las acciones en que se
halla empenado.

Pero dicha toma de conciencia depende, asimismo,
de otros factores. En primer lugar, de factores, sociales y
pedagégicos. Hay ciertos tipos de educacién que son mas
propicios que otros: los que favorecen la comparacién,
la distanciacién de los egocentrismos de grupo, el exa-
men objetivo de los diversos tipos de vida e ideologia
contemporaneos, el tipo de critica. Después, la historia
individual: las relaciones familiares y seguidamente las
escolares, pueden crear en el nifio una mayor sensibili-
dad de la existencia de conflictos entre los modelos que
se le presentan. Cuando, p. €j., padre y madre siguen
ideologias opuestas, las identificaciones del nifio con el
uno o con la otra no se producen sin causar un desga-
rramiento interior que le hace mas facil la critica de una
y otra ideologia, que le empuja a buscar por si mismo el
modo de superar ese desgarramiento, objetivando las
ideologias antagénicas, definiendo origenes, dramatico
y confuso debate durante el cual el nifio trata de defender
sus opciones, sus primeras identificaciones, lucha por in-
tegrarles otros elementos sin llegar a abandonarlas, se
resigna a la fidelidad o se revuelve contra ellas. La toma
de conciencia de las contradicciones objetivas se prepara
por los conflictos afectivos de la vida interpersonal.

En este segundo aspecto, la socializacion del nifio no
consiste en una simple interiorizacién, por su parte, de
la “personalidad de base” sino en una accién que, mas
0 menos, se encamina a la reestructuracion de los grupos,
sea en las relaciones interpersonales que les son propias,
sea incluso en su existencia y su finalidad. Es sobre todo
al llegar la adolescencia, cuando la socializacién adquie-
re, al menos en nuestra sociedad, el sesgo de una discu-
sién de las instituciones que va emparejada con la duda
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sobre la personalidad social que se siente poseer. La per-
sonalizacién se hace, en general, como reaccién a los pro-
cesos de alienacién inherentes a las contradicciones de
las instituciones. Llamamos alienado al que esta impedi-
do de su desarrollo de sus comportamientos, por que
esas contradicciones le impiden integrar las conquistas,
inventar los instrumentos y las actividades que el mo-
mento presente del devenir social hace accesibles.

Podemos intuir los diferentes aspectos de la aliena-
cién volviendo al esquema de la figura uno, pag. 34.

1. X Representa una red de instituciones entrecruza-
das de contradicciones de ahf que el sistema de actitudes
de representaciones de los educadores sea inestable, en-
tretejidos de “racionalizaciones” que no hacen mas que
traducir sus problemas y su mala fe: resulta de todo ello
un programa educativo contradictorio, al que N respon-
de con su oposicién. El nifio obra de cara a las institu-
ciones siguiendo los presceptos de A y comprueba su
inadecuacién a X (Pag. ej: el aprendiz que recibe una pre-
paracién técnica no adecuada a la industria que le em-
plea). Recompensado por A, se ve castigado en el plano
de X: esto le llevara a indagar cuales sean los origenes de
esta institucién.

2. Por parte del educador:

-Ha podido crear una desadaptacién en N no por no
saber transmitir las consignas de su sociedad.

-La influencia de A, se ve mas o menos favorecida
por la naturaleza de los lazos afectivos que le une a N.

-Hay siempre pluralidad de educadores. El psicoana-
lisis ha insistido sobre los conflictos creados por la opo-
sicién entre padre y madre. Pero, aparte de que éstos son
ya en si mismos como varios personajes, no son los ini-
cos que actian: los maestros, los compafieros, la masa
del medio en que viven, le introducen en otros cuadros
de referencia, le hacen participar de otras actitudes. Todo
ello produce en N conflictos nuevos, diversificacién de
su sistema de actitudes y representaciones.

3. El nifio mismo es fuente de conflictos. En cada mo-
mento de su vida, busca satisfacciones que no coinciden
con las que les proporcionan sus educadores. Responde
a sus intentos de aproximacién, multiples y en conflictos
unos con otros, con fantasias, imaginaciones, proyectos
singulares que el adulto desconoce y que él mismo no
hace sino vislumbrar. Se trata de una interrogaciéon que
espera encontrar una cultura reveladora, una prz‘ictica,
una coaccién afortunada, para cavar en un proyecto per-
sonal mas o menos distante del que esperaban los que le
rodean. Sera quiza un desvio que causara una brecha sin
importancia grave en instituciones sélidas que “enjua-
gan” la protesta. Sera quiza un proyecto que yendo al
corazén de las alienaciones, amplia la toma de conciencia
de las insuficiencias de las instituciones y de los modos de
vivir: Inicia o favorece una orientacién en profundidad
del conjunto de la sociedad.
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Se puede llamar, por tanto, personalizacién, al con-
junto de los procesos por los cuales el sujeto:

12 Reusa la apariencia de cohesién entre las informa-
ciones que los demas los transmiten sobre las institucio-
nes y sobre ellos mismos, descubre su parcialidad y los
origenes de las contradicciones que encierran;

22 Rompe sus ligaduras con sistemas de actitudes que
justifican la visién egocéntrica de las instituciones;

32 Se identifica con personas reales o ideales o dis-
puestas a la accién para provocar la liberacién de las
instituciones, colabora con ellas en la elaboracién de un
proyecto o un modo de comportamiento cultural (en el
sentido nato de la palabra).

La personalizacién es una accién (generalmente una
co-accién con los semejantes, con tal o cual modelo) en
vista a reestructurar los sistemas de actitudes y los cua-
dros de referencia elaborados en la practica de la educa-
ciéon. Tiende de ese modo a poner los fundamentos de
una revisién de las instituciones, como podemos ver cla-
ramente en la adolescencia.

Sin embargo, se ve constantemente combatida por el
temor a separarse de la opinién de la mayoria, por el en-
casillamiento de conductas y representaciones, que ha-
cen que no puedan verse las contradicciones y lleva al
triunfo el conformismo de los que se tienen por mas la-
cidos.

Entre aculturacién y personalizacién, no hay oposi-
cién, sino correlacion. En los primeros afios, parecen te-
ner la primacia el aprendizaje y las identificaciones: Pero
ya entonces se producen “crisis”, que se traducen en c6-
leras, angustias y envidias. Ahi hallamos las sefiales de
una critica afectiva de la aculturacién, anunciadoras de
ulteriores tomas de conciencia. A medida que se desa-
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rrolla con la inteligencia, la actividad de objetivacién (y
principalmente al indagar las razones y causas de las con-
tradicciones notadas) el nifio y sobre todo el adolescente
efecttia la critica intelectual de la aculturacién, constru-
yen un proyecto personal de recepcién de influencias:
toman a su cargo su propia aculturacién en el seno de
un proceso de personalizacién.

DEFINICIONES PROPUESTAS

Alienacién: privacién, que sufre un individuo o un gru-
po, de las aptitudes, los instrumentos (materiales o inte-
lectuales), los sentimientos... que el estado de la sociedad
hace accesibles, pero que ellos no han podido alcanzar
de los impedimentos del desarrollo, provocados por las
contradicciones sociales.

Sociedad: Estructura de las relaciones que existen en-
tre los individuos de un grupo, sea que hayan sido ins-
tauradas por normas exégenas al grupo o que resulten
de la génesis de las relaciones interindividuales.

Sociabilidad: En el discurso de la comunicacién, mo-
dalidades en la reaccién hacia los demas, tanto en el mo-
do de recibir el mensaje como en la manera de responder
a él.

Personalidad: Estructura de las jerarquizaciones de
comportamiento, afirmada por la regulacién y el control
de tipo psicolégico (ni estrictamente biolégicos, ni estric-
tamente sociales).

Persona: Actividad del yo, en el curso de la jerarqui-
zaciény la integracién de los modos de comportamiento,
con miras a definir sus motivos para obrar: el sentido de
sus acciones.
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LECTURA:
ESTADIOS DEL DESARROLLO

SEGUN ). PIAGET*

Para enfatizar los aspectos psicogenéticos del nirio, se in-
cluye esta lectura, que de alguna manera, tienen que ver,
con la personalidad.

iaget distingue cuatro periodos en el desarrollo de

las estructuras cognitivas, intimamente unidos al
desarrollo de la afectividad y de la socializacién del nifio.
Habla en varias ocasiones de la relaciones reciprocas de
estos aspectos del desarrollo psiquico.

I. EL PRIMER PERIODO

El primer periodo que llega hasta los 14 meses, es el de
la inteligencia sensorio-motriz, anterior al lenguaje y al
pensamiento propiamente dicho.

Tras un periodo de ejercicios de los reflejos en que
las reacciones del nifio no estadn intimamente unidas a
tendencias instintivas como son la nutricién, la reaccién
simple en defensa, etc., aparecen los primeros habitos
elementales. No se repiten sin mas las diversas reaccio-
nes reflejas, sino que incorporan nuevos estimulos que
pasan a ser “asimilados”. Es el punto de partida para
adquirir nuevos modos de obrar. Sensaciones, percepcio-
nes y movimientos propios del nifio se organizan en lo
que Piaget denomina “esquema de accién”.

A partir de los 5 6 6 meses se multiplican y diferen-
cian los comportamientos del estadio anterior. Por una
parte, el nifio incorpora los nuevos objetos percibidos a
unos esquemas de accién ya formados (asimilacién), pe-
ro también los esquemas de accién se transforman (aco-
modacién) en funcién de la asimilacién. Por consiguiente,
se produce un doble juego de asimilacién y acomodacién
por el que el nifio se adapta a su medio.

Bastarad que unos movimientos aporten una satisfac-
cién para que sean repetidos (reacciones circulares). Las
reacciones circulares sélo evolucionaran con el desarrollo
posterior, y la satisfaccion (nico objetivo) se disociara
de los medios que fueron empleados para realizarse.

Al coordinarse diferentes movimientos y percepcio-
nes se forman nuevos esquemas de mayor amplitud. El
nifio incorpora las novedades procedentes del mundo ex-
terior a sus esquemas (podemos denominarlos esquemas

*]. DE AJURIAGUERRA Estadios del desarrollo segun Jean
Piaget, en: Manual de Psiquiatria Infantil. Barcelona-México,
Masson, 1983, p. 24-29.
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de asimilacién) como si tratara de comprender si el objeto
con que se ha topado es, por ejemplo, “para chupar”,
“para palpar”, “para golpear”, etc. Cabe afirmar que los
diversos esquemas constituyen una estructura cognitiva
elemental en grado sumo, al igual que lo seran, poste-
riormente, los conceptos a los que incorporara los nuevos
informes procedentes del exterior.

Durante el periodo sensorio-motriz todo lo sentido
y percibido se asimilara a la actividad infantil. El mis-
mo cuerpo infantil no esta disociado del mundo exterior,
razén por la cual Piaget habla de un egocentrismo inte-
gral.

Gracias a posteriores coordinaciones se fundamenta-
ran las principales categorias de todo conocimiento: ca-
tegoria de objeto, espacio, tiempo y causalidad, lo que
permitiré objetivar el mundo exterior con respecto al pro-
pio cuerpo. Como criterio de objetivacién o exterioriza-
cién del mundo (inicio de una “descentracién” respecto
al yo), Piaget subraya el hecho de que el nifio busca un
objeto desaparecido de su vista mientras que durante los
primeros meses dejaba de interesarse por el objeto en
cuanto escapaba de su radio de percepcién. Hasta el final
del primero el nifio no sera capaz de considerar un objeto
como un algo independiente de su propio movimiento
y sabra, ademas, seguir los desplazamientos de este ob-
jeto en el espacio.

Al finalizar el primer afio serad capaz de acciones mas
complejas, como volverse para alcanzar un objeto, utili-
zar objetos como soporte o instrumentos (palos, cordeles,
etc.,) para conseguir sus objetivos o para cambiar la po-
sicién de un objeto determinado.

Il. PERIODO PREOPERATORIO

El periodo preoperatorio del pensamiento llega aproxi-
madamente hasta los seis afios. Junto a la posibilidad de
representaciones elementales (acciones y percepciones
coordinadas interiormente) y gracias al lenguaje, asisti-
mos a un gran progreso tanto en el pensamiento del nifio
como en su comportamiento.

Al cumplir los 18 meses el nifio ya puede imitar unos
modelos con algunas partes del cuerpo que no percibe
directamente (p. ej., fruncir la frente o mover la boca),
incluso sin tener delante el modelo (imitacién diferida).
La accién mediante que la toma posesién del mundo,
todavia es un soporte necesario a la representacién. Pero
a medida que se desarrollan imitacién y representacion,
el nifo puede realizar los llamados actos “simbélicos”.
Es capaz de integrar un objeto cualquiera en su esquema
de accién como sustituto de otro objeto. Piaget habla del
inicio del simbolismo (una piedra, p. €j., se convierte en
una almohada y el nifio imita la accién de dormir apo-
yando en ella su cabeza).
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Con un problema practico por resolver, el nifio toda-
via es incapaz de despegarse de su accién para pasar a
representarsela; con la mimica, simbélicamente, ejecuta
la accién que anticipa (con un gesto de boca, abriéndola
o cerrandola, p. ej., pretende representar su dificultad
para introducir en una caja de cerillas una cadenilla, es-
tando la caja poco abierta).

La funcién simbélica tiene un gran desarrollo entre
los 3 y los 7 afios. Por una parte, se realiza en forma de
actividades ltadicas (juegos simbélicos) en las que el nifio
toma conciencia del mundo, aunque deformada. Repro-
duce en el juego situaciones que le han impresionado
(interesantes e incomprendidas precisamente por su ca-
racter complejo), ya que no pueden pensar en ellas, por-
que es incapaz de separar accién propia y pensamiento.
Por lo demas, al reproducir situaciones vividas las asi-
mila a sus esquemas de accién y deseos (afectividad),
transformando todo lo que en la realidad pudo ser pe-
noso y haciéndolo soportable e incluso agradable. Para
el nifio el juego simbélico es un medio de adaptacién
tanto intelectual como afectivo. Los simbolos lidicos de
juego son muy personales y subjetivos.

El lenguaje es lo que en gran parte permitira al nifio
adquirir una progresiva interiorizacién mediante el empleo
de signos verbales, sociales y transmisibles oralmente.

Pero el progreso hacia la objetividad sigue una evo-
lucién lenta y laboriosa. Inicialmente, el pensamiento del
nifio es plenamente subjetivo. Piaget habla de un ego-
centrismo intelectual durante el periodo preoperatorio.
El nifio todavia es incapaz de prescindir de su propio
punto de vista. Sigue aferrado a sus sucesivas percepcio-
nes, que todavia no sabe relacionar entre si.

El pensamiento sigue una sola direccién: el nifio pres-
ta atencién a lo que ve y oye a medida que se efectta la
accién, o se suceden las percepciones, sin poder dar mar-
cha atras. Es el pensamiento irreversible, y en ese sentido
Piaget habla de preoperatividad.

Frente a experiencias concretas, el nifio no puede
prescindir de la intuicién directa, dado que sigue siendo
incapaz de asociar los diversos aspectos de la realidad
percibida o de integrar en un tinico acto de pensamiento
las sucesivas etapas del fenémeno observado. Es incapaz
de comprender que sigue habiendo la misma cantidad de
liquido cuando se traspasa a un recipiente mas estrecho,
aunque no lo parezca; por la irreversibilidad de su pen-
samiento, sélo se fija en un aspecto (elevacién de nivel)
sin llegar a comprender que la diferencia de altura queda
compensada con otra diferencia de superficie. Tampoco
puede comparar la extensién de una parte con el todo,
dado que cuando piensa en la parte no puede atn refe-
rirse al todo.

La subjetividad de su punto de vista y su incapacidad
de situarse en la perspectiva de los demas repercute en
el comportamiento infantil.
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Mediante los multiples contactos sociales e intercam-
bios de palabras con su entorno se construyen en el nifio
durante esta época unos sentimientos frente a los demas,
especialmente frente a quienes responden a sus intereses
y le valoran (véase capitulo III: Vida social y desarrollo
del nifio y del adolescente).

1ll. PERIODO DE LAS OPERACIONES CONCRETAS

El periodo de operaciones concretas se sittia entre los siete
y los once o doce anos. Este periodo sefiala un gran avance
en cuanto a socializacién y objetivacién del pensamiento.

Aun teniendo que recurrir a la intuicién y a la propia
accién, el nifio ya sabe descentrar, lo que tienen sus efec-
tos tanto en el plano cognitivo como en el afectivo o mo-
ral. Mediante un sistema de operaciones concretas (Pia-
get habla de estructuras de agrupamiento), el nifio puede
liberarse de los sucesivos aspectos de lo percibido, para
distinguir a través del cambio lo que permanece invaria-
ble. No se queda limitado a su propio punto de vista,
antes bien, es capaz de coordinar los diversos puntos de
vista y de sacar las consecuencias. Pero las operaciones
del pensamiento son concretas en el sentido de que sélo
alcanzan a la realidad susceptible de ser manipulada, o
cuando existe la posibilidad de recurrir a una represen-
tacién suficientemente viva. Todavia no puede razonar
fundandose exclusivamente en enunciados puramente
verbales, y mucho menos sobre hipétesis capacidad que
adquirira en el estado inmediato, o estadio del pensa-
miento formal, durante la adolescencia.

El nifio concibe los sucesivos estados de un fenéme-
no, de una transformacién, como “modificaciones”, que
pueden compensarse entre si, o bajo el aspecto de “inva-
riante”, que implica la reversibilidad. El nifio empleara
la estructura de agrupamiento (operaciones) en proble-
mas de seriacién y clasificacién. Puede establecer equi-
valencias numéricas independientemente de la disposicién
espacial de los elementos. Llega a relacionar la duracién
y el espacio recorridos y comprende de este modo la idea
de velocidad. Las explicaciones de fenémenos fisicos se
hacen mas objetivas. Ya no se refiere exclusivamente a
su propia accién, sino que comienza a tomar en conside-
raciéon los diferentes factores que entran en juego y su
relacién. Es el inicio de una causalidad objetivada y es-
pecializada a un tiempo.

Por més que ya se coordinen las acciones en un sis-
tema de conjunto, el pensamiento infantil avanza muy
paso a paso; todavia no sabe reunir en un sistema todas
las relaciones que pueden darse entre los factores; se re-
fiere sucesivamente ya a la operacién contraria (anula-
cién de la operacién directa por la operacién inversa), ya
ala reciprocidad (entendiendo que pueden compensarse
algunos actos).
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El nifio no es capaz de distinguir aun de forma satis-
factoria lo probable de lo necesario. Razona tinicamente
sobre lo realmente dado, no sobre lo virtual. Por tanto,
en sus previsiones es limitado, y el equilibrio que puede
alcanzar es atn relativamente poco estable.

La coordinacién de acciones y percepciones, base del’

pensamiento operatorio individual, también afecta a las
relaciones interindividuales. El nifio no se limita al aca-
mulo de informaciones, sino que las relaciona entre si, y
mediante la confrontacién de los enunciados verbales de
las diferentes personas, adquiere conciencia de su propio
pensamiento con respecto al de los otros. Corrige el suyo
(acomodacién) y asimila el ajeno. El pensamiento del ni-
fio se objetiva en gran parte al intercambio social. La pro-
gresiva descentralizacion afecta tanto al campo del com-
portamiento social como al de la afectividad.

En esta edad, el nifio no sélo es objeto receptivo de
transmisién de la informacién lingtiistico-cultural en sen-
tido tnico. Surgen nuevas relaciones entre nifios y adul-
tos, y especialmente entre los mismos nifios. Piaget habla
de una evolucién de la conducta en el sentido de la coo-
peracién. Analiza el cambio en el juego, en las actividades
de grupo y en las relaciones verbales. Por la asimilacién
del mundo a sus esquemas cognitivos y apetencias, como
en el juego simbdlico, sustituira la adaptacién y el esfuer-
zo conformista de los juegos constructivos o sociales so-
bre la base de unas reglas. El simbolo, de caracter indi-
vidual y subjetivo, es sustituido por una conducta que
tiene en cuenta el aspecto objetivo de las cosas y las re-
laciones sociales interindividuales.

Los nifios son capaces de una auténtica colaboraciéon
en grupo, pasando la actividad individual aislada a ser
una conducta de cooperacion. También los intercambios
de palabras sefialan la capacidad de descentralizacién.
El nifio tiene en cuenta las reacciones de quienes le ro-
dean, el tipo de conservacién “consigo mismo”, que al
estar en grupo (mondlogo colectivo) se transforma en
didlogo o en una auténtica discusién.

La moral heterénoma infantil, unilateralmente adop-
tada, da paso a la autonomia del final de este periodo.

IV. PERIODO DE LAS OPERACIONES FORMALES:
LA ADOLESCENCIA

En oposicién a la mayor parte de los psicélogos que han
estudiado la psicologia de la adolescencia, Piaget atribu-
ye la maxima importancia, en este periodo, al desarrollo
de los procesos cognitivos y a las nuevas relaciones so-
ciales que éstos hacen posibles.

Desde el punto de vista del intelecto hay que subrayar
la aparicién del pensamiento formal por el que se hace po-
sible una coordinacion de operaciones que anteriormente
no existia. Esto hace posible su integracién en un sistema
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de conjunto que Piaget describe detalladamente haciendo
referencia a los modelos matemaéticos (grupo y red). La
principal caracteristica del pensamiento a este nivel es la
capacidad de prescindir del contenido concreto para si-
tuar lo actual en un mas amplio esquema de posibilida-
des. Frente a unos problemas por resolver, el adolescente
utiliza los datos experimentales para formular hipétesis,
tiene en cuenta lo posible, y ya no sélo como anterior-
mente ocurria la realidad que actualmente constata.

Por lo demas, el adolescente puede manejar ya unas
proposiciones, incluso si las considera como simplemen-
te probables (Hipotéticas). Las confronta mediante un
sistema plenamente reversible de operaciones, lo que le
permite pasar a deducir verdades de caracter cada vez
mas general.

En su razonamiento no procede gradualmente, pero
ya puede combinar ideas que ponen en relacién afirma-
ciones y negaciones utilizando operaciones proporcionales,
como son las implicaciones (si “a” ... entonces “b” ...), las
disyuntivas (o “a” ... o “b” ...), etc. Y como en un fené-
meno se dan diversos factores, aprende a combinarlos,
integrandolos en un sistema que tiene en cuenta toda la
gama de posibilidades.

J. Piaget no niega que las operaciones proporcionales
vayan unidas al desarrollo del lenguaje, progresivamente
mas preciso y mévil, lo que facilita la formulacién de
hipétesis y la posibilidad de combinarlas entre si. Cree,
sin embargo, que la movilidad del lenguaje es, igualmen-
te, un efecto de la operatividad del pensamiento como
causa. En todo caso, se da una relacién reciproca.

J. Piaget subraya que los progresos de la légica en el
adolescente van a la par con otros cambios del pensa-
miento y de toda su personalidad en general, consecuen-
cia de las transformaciones operadas por esta época en
sus relaciones con la sociedad. Piensa que hay que tener
en cuenta dos factores que siempre van unidos: los cam-
bios de su pensamiento y la insercién en la sociedad
adulta, que obliga a una total refundicién de la persona-
lidad. Para J. Piaget la refundicién de la personalidad
tiene un lado intelectual paralelo y complementario del
aspecto afectivo. La insercién en la sociedad adulta es,
indudablemente, un proceso lento que se realiza en di-
versos momentos segiin el tipo de sociedad. Pero, como
norma general, el nifio deja de sentirse plenamente su-
bordinado al adulto en la preadolescencia, comenzado a
considerarse como unigual (independientemente del sis-
tema educativo). De la moral de subordinacién y here-
toromia, el adolescente pasa a la moral de unos con los
otros, a la auténtica cooperacién y a la autonomia. Com-
prende que sus actuales actividades contribuyen a su
propio futuro asi como al de la sociedad.

Con las nuevas posibilidades intelectuales, que pue-
den englobar problemas cada vez mas generales, y dado
su creciente interés por problemas de mayor alcance que
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el aqui y el ahora, comienza a buscar no ya unas solu-
ciones inmediatas, sino que construye unos sistemas ten-
dientes hacia una verdad mas genérica.

La adolescencia es una etapa dificil debido a que el
muchacho todavia es incapaz de tener en cuenta las con-
tradicciones de la vida humana, personal y social, razén
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por la que su plan de vida personal, su programa de vida
y de reforma, suele ser utépico e ingenuo. La confronta-
cién de sus ideas con la realidad suele ser una causa de
grandes conflictos y pasajeras perturbaciones afectivas,
(crisis religiosa, ruptura brusca de sus relaciones afecti-
vas con los padres, desilusiones, etc.).”
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LECTURA:

EL PSICOANALISIS*

Para explicar el enfoque psicoanalitico en el desarrollo del
niro, se introduce el articulo de R. Gilbert “El psicoandli-
sis”, en el que de manera breve, se hace una explicacion,
de lo que se escrito en torno a estos dos aspectos.
D urante la taltima parte del siglo XIX, cuando la psi-
cologia se desarrollaba en la direccién que hemos
expuesto (capitulo III), corriendo el riesgo de hacerse uni-
dimensional por el privilegio que los estudios genéticos
conferian a la inteligencia, se produjo el acontecimiento
capital que fue el nacimiento del psicoanilisis. El descu-
brimiento freudiano del inconsciente y la teoria que se
edificé a partir de ese dato inicial, extendieron entonces
el campo de accién de los psicélogos de una manera in-
sospechada, en particular abriendo a las aplicaciones
educativas caminos tan numerosos que, casi cien afios
maés tarde, se esta lejos todavia de su exploracién defini-
tiva; hasta se encuentra en un punto tal que un especia-
lista no cree perder el sentido de la realidad al publicar,
en 1970, una obra modestamente titulada iniciacién en
la pedagogia psicoanalitica.!
Recordemos ante todo brevemente cémo nacié y se

desarroll6 el psicoanilisis y cual es su base teérica fun-
damental.

EL FREUDISMO

Es en 1885, cuando sigue en Paris un curso médico sobre
la hipnosis con Charcot, en la Salpétriere, que Freud ad-
quiere la conviccién intima de que el comportamiento
humano no depende solamente del substrato fisico y qui-
mico de la persona sino que se origina fuertemente en
un psiquismo carente de realidad concreta. Sus estudios
sobre la histeria, publicados en 1985 con 14 colaboracién
de un colega, el médico general vienés Joset Breuer, cho-
can con el escepticismo general y hasta recogen ironias.
Sin embargo, el tratamiento de una paciente de Breuer,
lajoven Anna, confirmara a Freud en sus hipétesis. Anna
(21 afos), es una histérica con sintomas manifiestos como
la tos nerviosa, perturbaciones visuales, amnesias parcia-
les, y sobre todo una parilisis que va alcanzando poco a
poco casi todo su cuerpo. Los remedios sométicos se
muestran perfectamente impotentes; en cambio, se lo-
gran resultados cuando se hace hablar a la paciente en

* R. GILBERT ElI Psiconalisis, en: Las Ideas Actuales en Peda-
gogia, México, Grijalbo, 1977. p. 129-155.
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hipnosis. Asi ocurri6é que la tos rebelde (que habria de
conocerse mas tarde como tos psicoanalitica) se curé una
vez que Anna pudo relatar en qué circunstancias habia
aparecido la afeccién: la envidia que habia tenido una
vez que queria ir a bailar y tuvo que cuidar a su padre
enfermo. Todo ocurria como si la enferma se infligiera
su propio castigo por un pensamiento que ella juzgaba
culpable, y en ello el mecanismo biolégico de su persona
no influia en nada.

Freud elabor6 su primer estudio sobre el anilisis psi-
quico a partir del caso de Anna, en el que veia una psi-
coneurosis de defensa: un sentimiento que se reprime no
por ello queda borrado, sino que resurge con la particu-
laridad de que lo hace transformado. En el caso de la
histeria, la energia movilizada se convierte parcialmente
en manifestaciones somadticas (pardlisis, amnesias, etc.),
pero la “conversién” también puede producirse de un
contenido psiquico a otro: la agorafobia, por ejemplo, es
la transformacién obsesiva de otra angustia mas profun-
da que permanece inconsciente.

La teoria freudiana se precisé en el curso de los afios
1982 a 1900. Freud elabord, en 1893, la nocidén del incons-
ciente. Al comienzo vio en el inconsciente el lugar de
acumulacién de los afectos reprimidos; hoy se sabe que
el inconsciente no puede definirse como una especie de
“desahogo del espiritu” (Scharaml) sino que contiene
tanto los efectos reprimidos susceptibles de generar las
neurosis como las representaciones mas ricas y mas ttiles
cuyo aprovechamiento se hara por el yo en el momento
oportuno. Con toda naturalidad, el inconsciente y la teo-
ria de las zonas de conciencia (consciente, preconsciente,
inconsciente) llevaron a Freud a interesarse por los sue-
fios: cuando la voluntad esté aniquilada, no hay obsticulos
que impidan oir las voces que suben de las profundida-
des del ser. Los afectos, los deseos latentes, insatisfechos
en la realidad, las angustias dominantes, las dificultades
de la vida, se expresan por el suefio; pero sera necesario
perfeccionar la técnica del analisis onirico para que los
mensajes asi transmitidos puedan decifrarse, porque se
valen a menudo del empleo de simbolos. (Jung mostrara
mas tarde la existencia de simbolos intemporales y co-
lectivos: los arquetipos). Los antiguos no se habian en-
gafiado en este sentido al pretender, desde los tiempos
biblicos, dar la clave de los suefios pero con todo su in-
terpretacién no pasé de ser fantasiosa.

Freud publicara en 1900 la obra que se considera la
mas importante de su creacién: La interpretacion de los
suerios. Contiene en realidad lo esencial del psicoanilisis
terapéutico, puesto que el autor expone alli su método
de las asociaciones libres aplicado al tratamiento de di-
versas neurosis y que en los sucesivo utiliza corriente-
mente. En el mismo orden de ideas, el maestro se interesa
por los “actos fallidos” (olvidos, lapsus, torpezas, errores
y supersticiones) y redacta un libro sobre le tema titulado
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Psicopatologia de la vida cotidiana (1901). Algunos afios des-
pués, en 1905, publica Tres ensayos sobre la teoria de la se-
xualidad: demuestra alli el papel capital que desempeiia
el instinto sexual (mds exactamente la libido) en la exis-
tencia humana y explica las neurosis por una regresién
a las etapas de la vida infantil en las que se manifiestan,
segln asegura, impulsos sexuales importantes. La neu-
rosis obsesiva es una regresién a la etapa anal, la histeria,
a etapas pregenitales... etapas sobre las cuales volvere-
mos mas adelante. Al afirmar esto destruye el mito de la
inocencia infantil y se gana la indignacién de sus con-
temporaneos. Es verdad que las proposiciones freudia-
nas, expresadas con crudeza, presentaban en esta época
un aspecto escandaloso, hasta provocativo: el hecho, por
ejemplo, de ver crecer al nifio desarrollando su libido a
través de los estadios oral, anal, falico y genital, vivir
periodos llamados sadico-oral o sadico-anal (origen de
su apetito de “perverso polimorfo”) y surgir luego de las
tribulaciones del complejo de Edipo, tenia sus razones
para escandalizar a los vieneses de la Belle-Epoque, y
hasta a los médicos acostumbrados a un léxico mas ro-
mantico. Pero Freud no se arredra y sostiene cientifica-
mente su teoria. Al mismo tiempo precisa las nociones
importantes de “principio del placer” (tendencia a la sa-
tisfaccién inmediata de las necesidades), de “principio
de realidad” (sumisién a las compulsiones sociales), de
represién (negativa de dar libre curso a los impulsos) y
de sublimacion (purificacién, socializaciéon y transforma-
cién de los impulsos instintivos). Estas nociones merecerian
un andlisis extenso, s6lo podemos aqui llamar la atencién
respecto de ellas.

Hacia 1920, Freud estudia la agresién: modifica en-
tonces su teoria inicial de los impulsos, explicando final-
mente que el destino del hombre se juega entre dos gru-
pos de impulsos antagénicos que lo animan: los impulsos
destructivos de agresién, que en su “metapsicologia” lla-
mara impulsos de muerte, y los impulsos sexuales cons-
tructivos de vida. Asi se clarifican notablemente ciertos
fenémenos de aberracién psiquica como el sadismo, el
masoquismo, el asesinato y el suicidio.

El aspecto “tépico” (del griego topos, lugar) del psi-
coandlisis queda fijado definitivamente en esta época.
Las estructuras psiquicas se organizan segun el siguiente
esquema: el “ello”, que contiene todos los impulsos ins-
tintivos y que se opone al “ego”, centro de la personali-
dad consciente, y el “superego”, especie de conciencia
moral construida por aportes ex6genos provenientes de
la civilizacién de los padres, de los educadores. Al as-
pecto tépico corresponde el aspecto dinamico: impulso
brota del inconsciente y tiende a la satisfaccién instanta-
nea en virtud del principio del placer; es lo que se pro-
duce si no surge ningiin impedimento emanado del ego
o del superego. En caso contrario la satisfaccién del im-
pulso puede postergarse segun el principio de realidad,
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rechazarse por inhibicién con los riesgos patégenos que
ello comporta, o sublimarse al precio de una pérdida de
energia, es decir, transformarse en algo que la civiliza-
cién pueda aceptar.

Esta es la dinamica que expone Freud en su Compen-
dio de psicoandlisis redactado a partir de 1938, pero publi-
cado después de su muerte. El maestro, cuyo gusto por
las metaforas siempre fue grande, presenta ahi algo como
una persona obligada a librar una batalla permanente
contra las exigencias del ello, contra las compulsiones
impuestas por el mundo exterior, y contra el superego,
cuyo lastre no es menos pesado: Abre entonces una puer-
ta a la tarea de la educacién que no consiste solamente
en asegurar la perennidad de la cultura ni en formar la
conciencia moral, sino en desarrollar en el nifio un yo
capaz de determinarse.

DESARROLLOS DEL PSICOANALISIS EN TERAPEUTICA
Y EN EDUCACION

La obra de Freud fue abundantemente estudiada y criti-
cada, pero muy pronto los psicoanalistas incondicional-
mente leales al maestro, los opositores declarados, y los
disidentes parciales, se interesaron por la educacién de
los nifios. Cabe distinguir aqui dos corrientes: la primera
es la de la terapéutica (la mas rica); la otra, la de la edu-
caciéon propiamente dicha. Ilustraremos sumariamente
una y ofra.

Hacia 1932, una psicoanalista berlinesa, Melanie Klein,
inaugura una técnica especial para el tratamiento de los
nifios con neurosis. Puesto que la cura psicoanalitica ex-
cluida, para los nifios, el método del divan y de las aso-
ciaciones libres, Melanie Klein recurre al juego. Observan-
do las preferencias de los pequefios enfermos por unos
juguetes sobre otros, y la forma en que los utilizan, Me-
lanie Klein interpreta los trastornos neuréticos a la luz
de la teoria freudiana y se los explica de inmediato a los
nifios... Método a veces brutal, frente al cual se prefieren
hoy las técnicas perfeccionadas por un maestro suizo de-
dicado al psicoanalisis, Hans Zulliger. El método de Zu-
lliger también aplica el juego, pero no su interpretacién:
Zulliger habia observado, en efecto, que el mero hecho
de jugar simbolizando en los juegos los conflictos trau-
matizantes tenia la virtud de liberar al nifio. En conse-
cuencia, se limité a crear las circunstancias favorables
por la presencia, el didlogo y los juegos.

El método de Maud Mannoni? da prioridad a la ver-
balizacién de los trastornos, lograda mediante la conver-
sacién directa o indirectamente por medio del dibujo o
del teatro de marionetas. La teoria freudiana sirve de sos-
tén a la reflexién de la psicoanalista: al apoyarse a la vez
en la observacién del paciente, en sus reacciones a diver-
sos estimulos ladicos (una mufieca, por ejemplo), y en la
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comprension global de una situacion en que los padres
y en particular la madre casi siempre estian envueltos,
Maud Mannoni trata de comprender y después de hacer
comprender, las causas profundas de la enfermedad. Lo
que con ésto se pone de relieve es la importancia de las
relaciones interpersonales (y el tema serd retomado y am-
pliado por psicélogos no psicoanalistas). Al mismo tiem-
po Maud Mannoni abre la puerta a un explicacién de
tipo social de ciertas perturbaciones mentales: al menos,
hace observar que una civilizacién monocroma impide
encarar formas de vida no conformistas que sin embargo
en muchos casos resultarian salvadoras.

Estos tres nombres no son mas que ejemplares extraidos
de una larga lista de psic6élogos y psicoanalistas orienta-
dos, profesionalmente, hacia la terapéutica. Deberia ci-
tarse también el de los investigadores que, mientras ejercian
una actividad médica, aportaron su contribucién perso-
nal a la obra de Freud: Charles Baudoin, Roland Dalbiez,
Marie Bonaparte, Francoise Dolto, René A. Spitz... Nues-
tro tema no es exactamente ése,® inicamente nos propo-
niamos mencionar que la teoria freudiana no sélo ha re-
novado los métodos de la psiquiatria de los adultos, sino
que ha tenido y contintia teniendo una influencia con-
siderable en el tratamiento de los nifios. Agreguemos que
actualmente se tratan con éxito casos de dislexia median-
te métodos de sesiones psicoanaliticas.*

La segunda corriente es la de los educadores dedica-
dos a poner en practica las ensefianzas del psicoanalisis
freudiano en la educacién de los nifios normales. Citare-
mos acé ante todo a Anna Freud, la propia hija del maes-
tro, que desde 1930, en Viena, se dedicé6 a explicar a los
educadores, comenzando por los de preescolares, todo
el partido que podian sacar del psicoanalisis.’ Presentaba
con una singular competencia y un notable don de expo-
sicién en el desarrollo del nifio, conforme a las ensefianzas
del psicoanilisis; ensefiaba a interpretar las manifestacio-
nes del psiquismo infantil, poniendo en guardia contra
todos los errores tradicionales imputables a la ignorancia
o el prejuicio. Por su parte, como maestro, Hans Zulliger®
llevé a cabo una empresa en cierto sentido artesanal. En-
frentando cotidianamente con la pandilla de escolares,
nifios y nifas, de una clase rural, encontraba habitual-
mente todo el abanico de los defectos infantiles: la pere-
za, la agresividad, la mendicidad, el robo, la crueldad...
Tuvo el mérito de sefialar la insuficiencia de las explica-
ciones tradicionales; y si en nuestros dias de la interpre-
tacién que da de los efectos parece a veces trivial, hay
que ver en ello la prueba de que el psicoanalisis ha hecho
mas progresos en el sentimiento popular que lo que ge-
neralmente se cree. Provisto asi de una genuina compe-
tencia de psicoanalista, Zulliger confirmé de manera mas
cientifica la veracidad de sus hipétesis.

AS. Neill fue atin mas lejos: fundé en 1921 una es-
cuela “libre”, también conocida como “escuela de liber-
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tad”, en la regién de Londres.” Escuela bastante sorpren-
dente, cuya descripcién detallada se conoce en lengua
francesa casi cincuenta afios después de su inauguracién
(y diez afios después de su publicacién en inglés). Neill
deploraba, como tantos otros, la pasividad del nifio, la
educacién triste, enajenante, compulsiva, preludio de
una existencia atin mas fastidiosa en una oficina o en una
fabrica. Consideraba temibles, en particular, los efectos
de tantos afios de docilidad y obediencia ciegas porque
légicamente debian conducir a la aceptacién de toda au-
toridad y al deseo de ser convencional, normal, correcto,
dispuesto a aceptarlo todo... Entonces, rebasando las cri-
ticas meramente verbales y no conformandose con la
evolucién pedagégica propuesta por la Escuela Nueva,
abre una escuela en que los cursos son facultativos, don-
de no subsiste rastro alguno de la mistica de los exaime-
nes y los diplomas, donde se espera todo el tiempo que
haga falta para que un nifio se interese por una adquisi-
cién escolar (ja veces hasta cuatro afos!), donde la voluntad
comun se expresa en asambleas generales estrictamente
igualitarias y donde finalmente, todas las libertades se
viven en toda la extensién posible, incluso la libertad se-
xual, jcuyos limites no estian determinados por la moral
sino Ginicamente por los imperativos econémicos! Cosa
atin'mas asombrosa: Neill nunca tuvo que sufrir la opo-
sicién de las autoridades oficiales, y su experiencia, ya
semicentenaria, contintia mientras que los libertarios de
Hamburgo no se sostuvieron en sus posiciones mas que
una docena de afios.

Ellector podra preguntarse por qué hablamos de A.S.
Neill a propésito del psicoanalisis (y no en el capitulo
sobre la Escuela Nueva o la pedagogia institucional).
Adelantaremos dos razones. Una es que Neill reconoce
él mismo haberse inspirado en Freud,® por mas que nun-
ca haya querido sujetarse a ningin dogma. La segunda
razén es que la experiencia de Summerhill prefigura de
un modo verdaderamente espectacular las teorias de psi-
coanalistas o filésofos modernos, a las que proporciona
por decir asi una parte practica paradéjicamente preli-
minar. Nos referimos al doctor Angelo-Louis Hesnard, a
Wilhelm Reich, y por lo demas, a Herbert Marcuse.’ Es
casi initil pretender resumir en pocas lineas el pensa-
miento comun de estos autores: digamos, sin embargo,
que convergian en los siguientes puntos: la critica de la
sociedad y de las practicas corrientes los conduce a de-
nunciar la represién en todas sus formas, y en particular
la represién sexual, como responsable de una falsa moral,
generadora no solamente de neurosis sino también de
agresividad destructora. La consecuencia sera una refor-
ma radical de las costumbres, que alcanzaria a la familia,
la escuela y la sociedad entera. Marcuse ve por otra parte
en el estado actual de la situaciéon econémica de los pai-
ses desarrollados el signo de que es posible dejar de vivir
en lo sucesivo segun el principio de realidad y adoptar
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un modo de existencia en el que se confundirian el
placer y la actividad libre, dimensién tnica de la vida
(El hombre unidimensional), en lugar de sufrir su destino
como elemento pasivo y estiipido de una sociedad de
consumo.

El psicoanalisis se desborda aqui del marco puramen-
te educativo para convertirse en una filosofia de la exis-
tencia, con todos los riesgos propios de tal empresa. Con
todo, se advierte que en alguna forma toma el relevo de
las teorias psicolégicas que respaldan el proyecto de la
Escuela Nueva. Nos ha de bastar como prueba de ello el
planteo que ofrecia Claparéde, desde 1905, sobre el ca-
racter represivo de la escuela tradicional, a propésito de
las relaciones entre el juego y el trabajo.!® El psicélogo
afirmaba entonces “que no podria trazarse una frontera
absoluta entre el juego y el trabajo. Juego y trabajo no
son sino polos de una misma linea a lo largo de la cual
se pasa de uno a otro por una graduacién insensible”.
Pero él omitia preguntarse hacia qué consecuencias eco-
némicas, sociales, politicas, morales, encaminaba su teo-
ria y qué condiciones previas requeria para convertirse
en un modo de vida.

Sin embargo, Georges Mauco tiene razén cuando des-
taca en su libro la congruencia de entre los métodos pe-
dagégicos activos, aquéllos que “permiten al sujeto expre-
sarse en lo que tiene de mas auténtico, le procuran a la
vez satisfacciones narcisistas y mejores relaciones con su
medio”,"" y las lecciones del psicoanilisis. Suponiendo
que los caminos trazados por Neill se descarten como
vias azarosas que desembocan en zonas inseguras o que
ponen en peligro las raices mismas de la civilizacién,
exaltando la relajacién y el individualismo (y ya se ve
qué lejos se esta de las timidas audacias de la Escuela
Nueva), quedaria en pie que el psicoanilisis acude en
auxilio de la educacién forzandola no solamente a mirar
de frente la realidad, sino a un esfuerzo de lucidez que
la libera de las apariencias. Esa lucidez, por otra parte,
se aplica también al educador mismo que debe adquirir
conciencia de los motivos que lo hacen actuar. “El valor
educativo de un maestro -escribe Mauco-'? reside menos
en lo que dice y hace que en lo que experimenta en pro-
fundidad; es decir, de su propio grado de madurez”. He-
mos de desarrollar mas adelante este importante punto
de vista.

OTRAS ESCUELAS PSICOANALITICAS

Si es verdad que Sigmund Freud es el inventor del psi-
coanalisis y el autor a quien la llamada “psicologia pro-
funda” debe sus mejores teorias, confirmadas ademas
por innumerables éxitos, seria injusto olvidar, sobre todo
en un proyecto educativo, a aquéllos que también enri-
quecieron el psicoanalisis al precio, algunas veces, de una
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violenta oposicién al maestro vienés o mas tarde, a sus
teorias.

Es conocido el psiquiatra de Zurich, C. G. Jung: apor-
t6 al psicoanilisis la nocién del inconsciente colectivo y
supo analizar numerosos complejos a los que dio nom-
bres. Pero Jung se inclinaba muy rara vez hacia la peda-
gogia; de modo que nos limitaremos a evocar su nombre,
conservando sin embargo la conviccién de que su obra
permite extraer observaciones interesantes para la préc-
tica educativa.

La teoria de Alfred Adler, por el contrario, estd muy
ampliamente orientada hacia los problemas educativos
y pedagégicos. Libros como EI temperamento nervioso y La
psicologia del nifio dificil contienen material para nutrir la
reflexién de los educadores y hasta pensamos que su es-
tudio debiera formar parte del programa basico de la
formacién de maestros.

(En qué se distingue Adler de Freud? Se opone a él
radicalmente en la explicacién que dan sobre la orienta-
cién del psiquismo. Para él, la sexualidad no es més que
un componente de la ambitio, es decir, de esa fuerza con-
substancial con la naturaleza humana que impele a cada
individuo a vivir con poder y consideracién. Son los aza-
res de la ambicién los que explican las diferencias de
comportamiento: una enfermedad orgénica, por ejemplo,
es susceptible de desviar la conducta global de muy di-
versas maneras. Puede crear en el sujeto un sentimiento
de inferioridad que por transferencia se trasladara even-
tualmente a un terreno completamente extrafio a la en-
fermedad misma (el caso habia sido observado por
Freud). Puede también dar lugar a actividades compen-
sadoras, incluso a una situacién de sobre compensacién:
los casos mas célebres de esto tltimo son los de Demés-
tenes, tartamudo y orador, y de Byron, cojo y deportista.
Resulta muy importante, pues, determinar cual es para
cada uno su criterio de valor o su “ficcién directiva”: se
descubrira por alli no sélo la fuente de sus motivaciones
profundas, sino que se sabrd ademds por dénde comen-
zar una accién educativa o psicoterapéutica si se com-
prueba que el comportamiento es corregible, categoria
en la que caben los neuréticos, los que presentan trastor-
nos del carécter, pero también, de modo mas general, los
nifios en proceso de educacién. En los hechos, considera
Adler, el hombre es por naturaleza un ser eminentemen-
te social y los disturbios de que hablamos (sentimientos
de superioridad, de inferioridad, tendencias suicidas, es-
quizoides, etc.) pueden interpretarse siempre como alte-
raciones del sentido social.

Adler, creador de la “psicologia individual”, quiso
ser educador: ofrecié, también en Viena, numerosas con-
ferencias a maestros y padres y dirigi6 personalmente
centros de consulta psicopedagégica. Asi, hacia 1920, la
Escuela Nueva comenzé a interesarse vivamente por su
teoria. La aplicacién del adlerismo a las técnicas educa-
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tivas movilizé la atencién del cuerpo docente en Francia
hasta alrededor de 1950; se asiste desde entonces a una
declinacién relativa en beneficio de la corriente neocreu-
diana. A pesar de ello, un libro consagrado a la psicologia
de Adler publicado en 1971, demuestra que la psicolo-
gia individual del célebre disidente de Freud interesa to-
davia para la investigacién cientifica, y hay razones para
complacerse por ello.’®

A continuacién de Adler, Fritz Kiinkel intervino para
precisar algunos matices del adlerismo, pero insistiendo
también él sobre la educacién de la vida comunitaria.’®
Igualmente, el psicoanélisis prosigue su camino, en par-
ticular en los Estados Unidos, donde se estudian preci-
samente sus aplicaciones a la pedagogia. Durante dema-
siado tiempo, en efecto, el psicoandlisis y la psicologia
(mientras esta altima, como se sabe, nutria directamente
a la pedagogia) han seguido vias paralelas. Era hora de
llenar el vacio, y es lo que ha intentado con éxito el doctor
René A. Spitz."”

LAS VENTAJAS DEL PSICOANALISIS

Respecto de la psicologia clésica, el psicoanalista ofrece
una primera ventaja, la de encarar toda la historia del
sujeto, por el hecho de que tiende a explicar el presente
a través del pasado. Tomemos el ejemplo de un mucha-
cho de una docena de afios que se comporta en general
de modo particularmente agresivo (indisciplina, desobe-
liencia, raterias, etc.), en presencia del caso, la psicologia
renética nada dice aparte de considerar el conjunto de
1 personalidad. Podria uno volverse hacia la caractero-
»gia, pero con gran riesgo de decepcién salvo en los ca-
’s, en que, voluntariamente o no, los caracterélogos se
spiran en el psicoanilisis y reenvian entonces a la his-
ria individual. Unicamente el psicoanalisis est4 efecti-
mente en condiciones de proyectar algunas luces sobre
origen de esa agresividad; y si algunas veces se expe-
nenta la sensacién de que el diagnéstico resulta final-
nte demasiado simple, hay que ver en ello, repitimoslo,
s que nada la muestra de cierta adhesién general a la
tologia profunda: tan cierto es que una idea original
» se vuelve trivial cuando se ha admitido ampliamen-

| acierto de sus fundamentos.
Qué explicacién podria dar un psicoanalista adleria-
Indagaria, de seguro, sobre los ascendientes de ese
hacho a fin de averiguar por qué proceso se ha des-
ralizado en el sentido social. Mediante conversacio-
mediante la entrevista con las personas préximas a
entualmente por el anélisis del contenido de los sue-
ahora se introduciria el examen de los dibujos asi
los tests proyectivos), se formaria una idea de la
\ directiva del sujeto; en otras palabras, de sus moti-
ies. Sin duda encontraria que el muchacho en cues-
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tibn combate en la autoridad contra una determinada
imagen que se ha hecho de su padre... Es posible que
descubra ademas que a eso lo llevé una acumulacién de
fracasos, o que un sentimiento de inferioridad determina
en él una actividad social sobrecompensatoria. Los reme-
dios consistirian en cierta toma de conciencia, en la atri-
bucién de determinadas responsabilidades y en un dia-
logo permanente entre el sujeto y los educadores, el
terapeuta sobre todo.

Un diagnéstico freudiano tal vez tendiera a partir del
concepto de regresién y de la nocién de etapa de desa-
rrollo, que ahora es oportuno analizar algo mejor. Para
la psicologia genética, tal como la representan Ferriére o
Claparede, las etapas de desarrollo estan determinadas
ante todo por la evolucién de los intereses. Se pasa asi
de los intereses egocéntricos de la primera infancia a los
intereses “alocéntricos”, o bien, siguiendo a Ferriére, de
los intereses sensoriales a los diseminados, inmediatos,
concretos especializados, abstractos simples, hasta los in-
tereses abstractos complejos...'® Para Freud, el nifio emer-
ge del caos inicial a través de la boca, podria decirse. Su
primera relacién con lo objetivo la obtiene por la succién,
estableciendo asi con el mundo una relacién binaria de
tipo privacién-replecién (también los psicélogos hablan
de pensamientos “por pares”: Wallon, Michaud). Es la
etapa oral, en la que el nifio, usando inconscientemente
su derecho de aceptar y rechazar el alimento, manifiesta
ya una cierta forma de sadismo.

Poco después, las compulsiones sociales pesaran so-
bre él en el momento de la educacién de la propiedad.
Debera aprender el control de su esfinter. Pero la defe-
cacién esta vinculada como un placer doble; el de li-
berarse destruyendo sin destruirse para disfrutar una
euforia fisica, y el mas ambiguo y més profundo de ejer-
cer un dominio caracteristico sobre la madre o la educa-
dora: dar o rehusar la defecacién. Al sadismo alimenticio
se suma asi otro, de orden anal, que también asume la
forma de una compulsién agresiva.

Después, entre el tercero y el cuarto afio, en el mo-
mento en que la fisiologia genética identifica la crisis li-
gada al egocentrismo (Piaget, Wallon, Bourjade), el nifio
vive atin mas un periodo de sexualidad intensa durante
el cual descubre no solamente el misterio de ser sexuado
y parece percibir la potencia inherente al sexo (fase falica)
sino que trata de situarse él mismo en relacién con la
sexualidad, experimentando de alguna manera sobre su
entorno inmediato; su padre, su madre. Es la situacién
triangular edipica a la que a menudo se afiaden relacio-
nes con los hermanos. En medio de un complejo, debera
resignarse, por una especie de castracién, al abandono
de los proyectos sexuales que le imponen los tabties de
la sociedad: siendo nifio, renunciara a su madre asumien-
do por ende el odio de su directo competidor, su padre,
siendo nifia, no desposara a su padre al precio de la
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Podemos ahora entrar en detalles, por mas que sélo
podamos hacerlo eligiendo algunos entre las numerosas
aplicaciones del psicoanilisis al conjunto de los actos
educativos. Dejaremos de lado, por lo mismo, las situa-
ciones demasiado conocidas: ha llegado a ser corriente,
en efecto, explicar ciertas desarmonias sexuales por com-
plejo de Edipo, del mismo modo se invocan sentimientos
de inferioridad o de superioridad en el comportamiento
de individuos que manifiestan agresividad, orgullo o in-
hibiciones en la orientacién social; o atin en lo relativo a
los nifios, el sentimiento de inseguridad, traducido por
la nocién del celo, en los casos de enuresia. Procuraremos
mas bien analizar casos menos conocidos, de posible in-
terés para los pedagogos.

El primero se refiere a la interrogacién infantil con-
siderada como un signo del deseo de saber para acce-
der al estado adulto: resulta instructivo acerca de los
enfoques diversos y complementarios que pueden
aportar respectivamente la psicologia genética y el psi-
coanalisis.

Sobre la interrogacién, las explicaciones de la psico-
logia genética son muy abundantes. Jean Piaget, para no
hablar mas que de él, consagra un libro al “lenguaje y
pensamiento en el nifio”:? los “por qué” del nifio y el
lenguaje en general se analizan alli minuciosamente, reu-
bicados en el contexto de la psicologia funcional como
indices de una inteligencia que nace y se fortalece con el
ejercicio, circunscritos en la especificidad de un didlogo
infantil que atin no es mas que infrarracional (los “mo-
nélogos colectivos”), estructurados, en fin, en su desa-
rrollo mediante una demarcacién precisa de las articu-
laciones légicas (empleo de las conjunciones). En otras
palabras, la interrogacién y el didlogo se asimiilan a ma-
nifestaciones inequivocas de la inteligencia merced a las
cuales el psicélogo puede medir en cierta forma el de-
senvolvimiento de esta funcién.

Por su parte los pedagogos no han dejado de prestar
atencién a esta disposicion natural, haciendo del didlogo
la piedra angular del sistema pedagégico, aun desenmas-
carando el papel desemperiado por la interrogacién ma-
gistral (Cousinet), pero manteniéndose siempre dentro
del marco de la educacién intelectual.

Zulliger, sin embargo, se ha preguntado si la multi-
plicidad de los por qué del nifio sélo testimoniaba su
curiosidad intelectual. Cuenta la anécdota de un padre
que, después de haber respondido l6gicamente a nume-
rosas preguntas de su pequeio hijo, cambi6 el curso de
sus contestaciones centrandolas no ya en las cosas sino
en la persona del nifio: al preguntar éste por qué se habia
plantado un nuevo tipo delante de la casa, su padre le
respondié que era para que le hiciera sombra durante
sus juegos, y el nifio se declaré satisfecho. Zulliger con-
cluyé de esto que la curiosidad intelectual del nifio era
menos viva que un deseo profundo de confirmar una
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organizacién del mundo que le diera seguridades para
su pequena persona.

Y por modesta que sea la anécdota, resulta bastante
reveladora de la existencia en el nifio de un contenido
afectivo, emocional, contenido que existe tendencia de
olvidar, sobre todo en la escuela, como también se olvida
con facilitad que lo esencial de la educacién no consiste
en ensefiar muchas cosas a los nifios sino en darles se-
guridades de que son queridos, deseados, que se los asis-
tird si lo necesitan, todo lo cual destaca la importancia
de las relaciones interpersonales.

Corresponde asi al educador discernir en las pregun-
tas infantiles la parte de indagacién para el conocimiento
objetivo de la otra, mas profunda, de los sentimientos
inexpresados. Un nifio que pregunta puede querer sim-
plemente informarse; pero también puede ocurrir que es-
té tratando de desarrollar su instinto de poder procuran-
do poner en apuros al adulto, hasta de ejercer cierto
sadismo, o bien, por el contrario, atraer la atencién del
adulto para darle a entender indirectamente que le falta
alguna cosa. Las preguntas que se asimilan a la mera
charla adquieren entonces un sentido, pero es preciso
percibirlo més alla de las palabras. La reduccién de la
interrogacién a su aspecto cognoscitivo recae en las ilu-
siones pedagbgicas.

Tomaremos de René A. Spitz el segundo ejemplo:?
se trata de la angustia de separacién que el sabio nortea-
mericano observara en los lactantes hacia el octavo mes.
La reaccién de angustia que se produce en ese momento
se injerta en situaciones anteriores, vividas en el esquema
placer-desagrado, las primeras de las cuales se remontan
al periodo neonatal, o sea a la primera semana que si-
gue al nacimiento. Pero el crecimiento desarrollado ha pro-
vocado en el nifio una especie de afinacién de las sensa-
ciones, y entre el sexto y el octavo mes se siente capaz “de
establecer claramente la diferencia entre un amigo y un des-
conocido”, reaccionando ante la aproximacién de este tlti-
mo con diversos movimientos que traducen su aprensi6n,
y declara Spitz “su negativa de contacto”. Pero el sentido
de este rechazo que, se comprendera por qué, oscila en me-
dio de la angustia, es sumamente rico en ensefianzas: re-
presenta un considerable progreso con respecto al periodo
anterior en que todo adulto se presentaba al lactante como
medio para satisfacer la frustacién de una espera, por lo
general vinculada con la necesidad de alimentacién; he
aqui en este momento, “frente a un extrafio, el nifio reac-
ciona al hecho de que no se trata de su madre”, esa madre
que él conoce bien, al menos en la mayoria de los casos,
y que stbitamente no ésta a su alcance, como si lo hubiera
abandonado. El fenémeno se nos ofrece por consiguiente
como prueba de que el nifio posee a esta edad capacidad
de memoria de reconocimiento, y que el nifio ha “crecido”
bastante para que su madre se convierta en “objeto libidi-
nal”: en otras palabras, en su primer amor.
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Imaginemos entonces que, por un concurso infortu-
nado de circunstancias (enfermedad de la madre o del
hijo, muerte de la madre, abandono real, etc.), se produz-
ca a partir de ese momento y antes de los quince meses,
una separacién. Dos cosas pueden entonces ocurrir: o la
separacién no excede de tres meses y el bebé reencuentra
a su madre, o, en rigor, a una mujer que lo adoptara
definitivamente, o bien la separacién se hace mas pro-
longada, incluso definitiva. En el primer caso los perjui-
cios son reparables; mientras que en el segundo cabe
esperar que se produzcan traumas variados que no tar-
daran en aparecer, como los retrasos en el habla, o en la
locomocién o hasta una disminucién de la resistencia a
las enfermedades infecciosas. Pero lo anterior no es me-
nos temible: en efecto, si la ruptura del vinculo con la
madre puede interpretarse como una interrupcién del
primer contacto relacional verdaderamente humano, y
tanto mas importante por ser libidinal, resulta 16gico pre-
ver, desgraciadamente, que ello perturbe el psiquismo
también en la edad segtin modalidades variadas que ya
hemos evocado y que van desde la participacién de ca-
racter hasta la psicosis grave.

La hipétesis de Spitz, cuyo linaje freudiano queda
aqui puesto en evidencia, ésta fuertemente corroborada
por los trabajos de los antropélogos culturalistas como
Margaret Mead. Estos informan que, en las tribus donde
los bebés son abandonados, privados de afecto maternal,
confiados a personas mayores indiferentes, los adultos
resultan indiferentes a su vez, propensos con frecuencia
al odio, al miedo, depravados, desconfiados... carentes
de creatividad.

Claro esta que en el terreno humano las mismas cau-
sas no siempre provocan los mismos efectos; o mas bien,
no siendo posible dominar todos los datos de la etiologia,
no se logra nunca prever el futuro con certeza. Por otras
parte, los especialistas no han negado nunca la existencia
de factores orgénicos como responsables eventuales de
diversos trastornos. Pero los psicoanalistas tienen preci-
samente el mérito de destacar la importancia de los ele-
mentos psiquicos y en especial, su efecto de bomba de
tiempo. Suelen agregar esta observacién, de la que los
educadores sacaran su provecho: muy a menudo, los pa-
dres atribuyen las dificultades graves del nifio a factores
fisicos como la enfermedad, o a la influencia hereditaria
de la otra rama, como consecuencia de un sentimiento de
culpa generado respecto del nifio.

Veamos ahora la tercera ilustracién, que debemos al
profesor Walter Schraml.? Se trata de lo que Schraml lla-
ma, siguiendo a Freud, el caracter anal, propuesto como
aporte a la elaboracién de una tipologia psicoanalitica.
Ya a comienzos de este siglo Freud habia observado en
su clientela una categoria de pacientes que reunian las
tres particularidades siguientes: “Un amor escrupuloso
por el orden, capaz de llegar hasta la mania; un sentido
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de la economia cercano a la avaricia; y una terquedad
susceptible de llegar hasta el desafio”. Tuvo la idea de
establecer una relacién eritre las tentativas de educacién
y sus peripecias, en la fase anal infantil, y el comporta-
miento de sus pacientes.

La primera educacién sobre la limpieza, relativa a la
excrecion, es tributaria de las costumbres en vigor en una
civilizacién dada, asi como de la posicién particular de
la madre respecto de esa educacién. En una sociedad po-
co organizada, la pulcritud en cuestién no sera objeto de
una vigilancia particular, del mismo modo, una madre
fantasiosa, despreocupada o muy tolerante, no daré gran
importancia a que su hijo controle su esfinter lo més po-
sible. Por el contrario, es facil imaginar lo que sucede en
el caso de una madre rigida, que ademas vive en una
civilizacién que rinde culto al orden y al aseo. Desde el
punto de vista del nifio, ya sabe que la defecacién esta
ligada con una forma del erotismo y que el control es-
finterial se vincula con una experiencia del poder perso-
nal. La pulcritud no se adquirira sino a cambio de una
canalizacién del instinto; y la agresividad, coexistente
con aquel instinto, se encontrara segtn el desenlace de
la confrontacién, ya rechazada, mediando la declaracién
de satisfaccién de la madre, ya dirigida contra la madre
en formas diversas que llamamos sadicas. Estas son, a
grandes rasgos, la situacién de conjunto y sus variables.

Desde luego, seria simplista concluir que los nifios a
quienes se da una educacién demasiado severa en este
punto presentaran después el “caracter anal” o, peoratn,
caeran en la formas obsesivas de la neurosis, entre las
cuales, por ejemplo, la mania de la coleccién de objetos
aparece como un resurgimiento de la retencién fecal. hay
que agregar también que la sociedad actual encuentra
facil utilizacién de las personas ordenadas, ahorrativas
y tenaces aunque a riesgo de tener que lamentar a veces
el exceso mismo de sus “cualidades”.

Esto no quita que, conforme a la economia freudiana,
la agresividad rechazada no desaparece. En ciertos casos
extremos resurgira para engendrar entonces fanaticos del
orden, implacables combatientes de minorias parasitas,
sadicos capaces de brutalidades inverosimiles. Si ocurre
que la coyuntura politica proporciona a esos individuos
la oportunidad de desplegar sus siniestros talentos (mer-
ced a un golpe de Estado, por ejemplo), el nuevo orden
encontrara en ellos a sus custodios mas fieles, asi deban
ellos asegurarlo al costo de exterminios. ;Cémo no pen-
sar aqui en los desarrollos del nacional-socialismo en
Alemania? El profesor Schraml proporciona él mismo el
ejemplo de Rudolf Hess que fuera comandante del cam-
po de concentracién de Auschwitz.

Por via de hipétesis planteariamos que la sociologia
espontédnea que atribuye al ser representativo del habi-
tante medio de un pais un comportamiento particular,
caracteristico del conjunto (el irglés es flemitico, etc), en-
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cuentra por este camino un respaldo inesperado. Las tra-
diciones crearian un caracter nacional que permitiria
comprender ciertos comportamientos colectivos.

Finalmente, en un tema algo diferente, es al analisis
del lenguaje que nos invita Daniel Hameline en oportu-
nidad de una “contribucién a un psicoanalisis del docen-
te”.” El camino resulta tanto mas interesante porque per-
tenece a la clase de los que nunca se observan porque se
los recorre con demasiada frecuencia. El doctor Jacques
Lacan nos habia advertido sin embargo que el psicoana-
lista es un lingtiista encargado de traducir en términos
corrientes los discursos confusos, inconclusos, simbéli-
cos, clandestinos en cierto modo, que son propios de la
neurosis.” Pero la eleccién de las palabras por ese ser
considerado normal que es el docente, ;no tiene, ella tam-
bién, valor de simbolo? Mas alla del conocimiento, escri-
be Hameline, se encuentra el reconocimiento.

Asi ocurre que la vocacién de la ensefianza esta lejos
de traducir una opcién simple y perfectamente concor-
dante con la idea generosa y moral que de ella suele for-
marse. El psicoanalisis, sin dejar de admitir las razones
habitualmente invocadas para explicar esa opcién, nos
obliga a realizar una indagacién implacable, al término
de la cual deben encontrarse no sélamente los errores
imputables a la conciencia insuficientemente ilustrada
por la informacién y la reflexién, sino también aquellos
que se derivan de la escotomizacién de ese encegueci-
miento del hombre que se arranca los ojos para no ver,
como Edipo se cegd por haber visto. Ahora bien, este
descubrimiento no nace en absoluto de ningin diletan-
tismo de falsa originalidad, ni menos aun de un sadismo
intelectual: la profesién docente es, en efecto, una de las
que atraen por predileccién a ciertas personas predis-
puestas a la neurosis.

Es posible encontrar alli, por ejemplo, a falsos adultos
para quienes el contacto con los nifios no es mas qué un
medio inconsciente de no perder su propia infancia o de
reencontrarla. La ambigiiedad de la expresiéon “amar al
nifio” se manifiesta aca. Pero la busqueda del tiempo per-
dido también resulta ser compleja: unos querran reen-
contrarse una infancia sublimada porque en ella ven el
arquetipo del paraiso perdido; otros se cobijardn en su
profesion para huir de la realidad; otros mas, veran en
la infancia la tinica manera de vivir, como decia Adler,
con poder y consideracién. Todavia otros viviran con los
nifios una homosexualidad méas o menos platénica o sal-
daran al menor precio tendencias sddicas, hasta maso-
quistas.

Por eso, tanto en el momento de escoger la profesién
como en el curso de la formacién pedagdgica o durante
toda la carrera, una reflexién psicoanalitica de modali-
dades variables es necesaria para todos los educadores;
y tanto més porque, si hemos de creer a los psiquiatras,
la fragilidad de la infancia es contagiosa. Encerrado en
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la trama sutil de las transferencias y retransferencias efec-
tivas, el educador corre riesgo de perder una personali-
dad que evidentemente debe conservar por él mismo (jo
por ella misma!) pero que es igualmente imprescindible
para ayudar a los nifios a construir la suya propia susti-
tuyendo sus fantasmas por una realidad viviente, pues
la educacién debe pasar por una fase inicial de identifi-
cacién como la cultura literaria debe pasar por una de
imitacién.

Sobre el tema del retorno a la infancia, jcuéntas refle-
xiones saludables podria hacer el maestro! En efecto, po-
demos considerar como liberadoras, como catarticas, las
conclusiones que presentan los defectos del educador co-
mo otros tantos comportamientos regresivos, extraidos
de la materia prima en que se desemperfia su actividad:
“tener rabietas”, enojarse “por zonceras”, “enfurruiiarse
con un chiquillo”, dar un especticulo, “hacerse el malo”,
“hacerse el encantador” e incluso “soportando todo”, en-
contrar a esos queridos chicos “deliciosos”, “como para
comérselos”, no poder separarse de ellos...Tratar de “te-
nerlos” o “ganarselos”... Lo que el psicoanilisis le exige
al educador, mucho mas alla de las exhortaciones morales
o los discursos manidos sobre las condiciones indispen-
sables de su profesién, es nada menos que una capacidad
de discernimiento suficiente para descubrirse y recono-
cerse a si mismo, condicién necesaria para superar las
conductas primiticas de la incoherencia infantil y de la
rigidez defensiva.

No es posible ponerse “al servicio de los nifios” sin
ambigiiedades ni respecto de uno mismo ni respecto de
la profesién, porque “la relacién de educacién es funda-
mentalmente conflictiva”. Hay que agregar todavia que
una cosa es educar a los propios hijos y otra cosa es edu-
car a los hijos de otros. También en este punto el rigor
de la verdad destruira el mito de a escuela-familia: de-
beré aceptarse que se trabaja en una institucién, fruto de
la complejidad social, que fatalmente desemboca en el
apartamiento del nifio de sus parientes, padres, amigos,
comparieros de barrio o de aldea. El psicoanilisis con-
verge entonces con la sociologia a la que finalmente pa-
sara el relevo para el andlisis institucional; y alli podra
verse todavia cémo se disuelve mas de una ilusién.

(Hay que suspirar por esos fantasmas destruidos y
lamentar los buenos tiempos en que la felicidad se alimen-
taba con los suefios? Asi como el zo6logo no se entristece
al descubrir que los pajaros no cantan para exhalar su ale-
gria sino que gritan para defender su territorio, del mis-
mo modo el educador no tiene por qué lamentar sus suefios
vanos. “Los nifios escribe Hameline sélo seran seres vi-
vos mediante la muerte de nuestra propia infancia” y si
resulta desolador abandonar asi las regiones paiadisiacas
en que Narciso no se cansa de contemplarse, debemos
aprender a vivir desolados “sin hacerle pagar el precio

al primero que se cruce en nuestro camino”.”
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Anticipémonos algo para decir que se encuentra aqui
una de las constantes de la psicoterapia y de la pedagogia
institucionales: la educacién requiere no solamente la in-
fluencia sobre el educando sino también la puesta en jui-
cio del educador, y finalmente, el anilisis institucional,
o sea el examen de la resonancia de las estructuras so-
ciales sobre el comportamiento de los individuos.

CONCLUSIONES

Estos caminos variados en la aplicacién del psicoanilisis
nos facilitaran tal vez la comprensién de lo que consti-
tuye, al fin de cuentas, la leccién suprema de Freud y de
sus sucesores: el hombre es esencialmente un ser social
que se distingue radicalmente de los restantes seres ani-
mados por el privilegio de su psiquismo. Esta ligado a
sus semejantes por lazos histéricos porque debe a la evo-
lucién de su raza una buena parte de si mismo; depende
también de la civilizacién en que vive, y mas atn, de la
familia que es su ambiente natural. En el centro de la fa-
milia, el dio madre-hijo.

No hace falta insistir, en esta conclusién, en que el
psicoanalisis ha renovado la terapéutica psiquiatra. En
efecto, la mayoria de los psiquiatras contemporaneos,
hasta donde podemos conocerlo por las resefias de cu-
raciones que se publican, siguen los caminos abiertos por
Freud en el tratamiento de las neurosis, e incluso algunas
veces en el de las psicosis.

Del mismo modo, el psicoanalisis dio al conjunto de
la psicologia una orientacién verdaderamente nueva: La
realidad del inconsciente, la “tépica” y la dinamica freu-
dianas, la concepcién de un sujeto ligado a su pasado.
Todas estas perspectivas inesperadas y genialmente ori-
ginales no solamente han expandido la ciencia sino que
le ha dado dimensiones c6smicas. Parece justo observar
ademads, que la forma de encarar el estudio del compor-
tamiento humano de los psicoanalistas (como la de los
fenomenoélogos y de los psicélogos de la forma) resultaba
imprescindible para vivificar y completar los trabajos de
los investigadores de formacién cartesiana, paralizados
quizé por la preocupacién por una construccién légica
basada en microanalisis.

Las reservas que cabe formular, en este nivel, se re-
fieren a la extensién abusiva de la dilucidacién psicoa-
nalitica a cualquier fenémeno humano. Limitémonos a
decir que los psicoanalistas no han concitado el entusias-
mo unanime de todos los filésofos cuando creyeron poder
explicar la obra de arte como sublimacién de institutos
rechazados, o las creencias religiosas por una nerosis ob-
sesiva y colectiva en que la imagen del padre severo y
omnipotente de la primera infancia se proyecta con sus
atributos hacia el éter metafisico. Estas extrapolaciones,
aunque puedan aclarar algunos casos particulares, no
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agotan los problemas; son miradas por algunos como
una explicacién de lo superior por el inferior, caracteris-
tica, lo decia ya Augusto Comte, del materialismo. Pero
estas conclusiones no son asunto del educador. En com-
paracién con el psicoanalisis filosofico, las aplicaciones
a la educacién nos parecen a la vez mas ricas y més se-
guras, por mas que tampoco ellas estén libres de escoria
(por ejemplo, el temor popular de los “complejos” por el
ejercicio de la autoridad). Se refieren en primer lugar, a
la pedagogia familiar: es deseable que se llegue lo antes
posible a proporcionar a las futuras madres, y a las ma-
dres, una informacién sélida sobre la conducta que de-
ben observar en la educacién de los nifios. Los trabajos
de Spitz, a los que muchas veces hemos hecho referencia,
podrian servir como base para esta ensefianza, siempre
que las conclusiones se viertan en lenguaje accesible,
cosa que puede lograrse: Schraml nos demuestra que es
posible expresar en términos bastante sencillos verdades
profundas, y a menudo también los propios Freud y
Adler.

En cuanto a la pedagogia escolar, estamos plenamen-
te convencidos de que todo su conjunto deberia verse y
corregirse a la luz de las ensefianzas del psicoanilisis. El
consenso que desde largo tiempo atras existe sobre la
necesidad de que el futuro maestro reciba una formacién
en materia de psicologia es excelente en su principio y
mucho mas mediocre en sus modalidades de aplicacién,
pues la psicologia que se estudia en la actualidad resulta
trivial las mas de las veces. Para comprobarlo basta exa-
minar las obras de psicopedagogia redactadas en Francia
para uso de los maestros. La que pasa por ser una de las
mejores,”® después de haber subrayado abundantemente
la necesidad de la psicologia, cita los principales autores
en materia de psicologia funcional, genética y experi-
mental, no olvida los aportes de la psicologia social ni
los de la psicologia de grupos, y hasta hace referencia a
la pedagogia institucional, pero salvo en una frase, man-
tiene silencio sobre el psicoanalisis. Pensamos por el con-
trario que todos los maestros encontrarian provecho en
aumentar sus conocimientos en este sentido. Compren-
derian muy rapidamente que todas las batallas que se
libran sobre problemas de distribucién de honorarios, de
creacién de clases especiales, de organizacién de la ca-
rrera escolar, de metodologia, etc., no son al fin de cuen-
tas mds que asuntos secundarios. El psicoanalisis, desde
luego, no puede suministrar todas las claves de la peda-
gogia actual; pero tiene al menos la ventaja de incitar a
los maestros a buscarlas, asi deban forjarlas ellos mismos.
Tomemos el ejemplo del nifio que no logra aprender a
leer: la solucién del problema no consiste ni en cambiar
de método, ni en aumentar el tiempo consagrado a la
ensefianza, ni sobre todo en confiar a ese nifno a algan
organismo especializado con la indicacién de una vaga
indagacién psicolégica, sino en preguntarse antes que
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nada por qué el nifio no consigue leer; como en los casos
de anorexia, el psiquiatra se preguntara por qué el pa-
ciente no come y no se limita a preescribirle un régimen.
Lo que con esto se valoriza es el factor emocional, afec-
tivo, y mucho menos o con menor frecuencia la deficien-
cia intelectual. Por consiguiente, no se lograran resulta-
dos positivos hasta que una educadora, habiendo sabido
recoser con su comportamiento la trama desgarrada por
la que el nifio deberia haber llegado a la civilizacién, re-
active la voluntad de crecer que pasa por el conocimien-
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LECTURA:

EL PSICOANALISIS Y EL MAESTRO*

Iise Hellman en su articulo: “El Psicoandlisis y el maes-

tro”, hace una serie de consideraciones relevantes en torno

a las posibles implicaciones que se dan en la relacion maes-

tro alumno, y como éstas repercuten en la prdctica docente.
C uando en el curso de esta disertacién traté de mos-

trar la importancia que puede tener el psicoanalisis
para el maestro, no se ha de entender que el conocimien-
to de la teoria psicoanalitica resulta indispensable para
impartir una buena ensefianza. En todas las épocas, in-
cluso la nuestra, han existido y existen magnificos maes-
tros carentes del menor conocimiento psicoanalitico; asi
como ha habido padres capaces de brindar a sus hijos
todo lo que necesitaban sin tener que aprender primero
acerca de las necesidades de éstos. Del mismo modo el
progreso en la teoria y en la préctica educativas ha tenido
lugar mucho antes de la época del psicoanilisis. A través
de la historia de la educacién puede rastrearse el proceso
que condujo lentamente a la concepcién de que la obra
del maestro no se halla confinada a un impartir el cono-
cimiento de determinados hechos y habilidades. Los fa-
mosos educadores del pasado, en su totalidad por mas
diferentes que hayan sido sus enfoques de la tarea, o su
personalidad han abrigado el propésito de convencer a
los maestros de que el propio nifio debe ser el centro del
proceso educativo.

Para dar un ejemplo, John Dewey, contemporéaneo de
Freud, se propuso convencer a los maestros de la impor-
tancia del estudio del desarrollo de los seres humanos y
mostrar la valiosa tarea que le corresponde a la escuela
en este proceso tendiente a convencer a muchos acerca
de la profundidad de su enfoque, y con su influencia se
realizaron los mayores avances en nuestra comprensién
de que, a fin de tener éxito, la ensefianza debe planearse
con referencia al nifio y sus intereses. Aunque la inten-
cion de Dewey no consistia en explorar los profundos
estratos de la mente, su enfoque, al que lleg6 a través de
caminos distintos del psicoanilisis, concuerda, en la ma-
yor parte de sus aplicaciones practicas, con las concep-
ciones del psicoanalisis sobre la educacién.

Pero no cabe duda de que el psicoanalisis ha ejercido
una gran influencia sobre el pensamiento educativo tan
pronto se conocieron sus hallazgos —principalmente a
través, no de la aplicacién directa de sus teorias a la en-

*ILSE HELLMAN EI psicoanalisis y el maestro, en: Winni-
cotty otros. EI Psicoandlisis y el pensamiento contempordneo, Bue-
nos Aires, Paidos, 1962. p. 63-85.
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sefianza, sino del hecho de que el psicoanilisis realiza
un estudio de los seres humanos, su desarrollo, las fuer-
zas internas de los mismos y sus relaciones reciprocas.
De esta manera, también ha sido capaz de arrojar luz
sobre los verdaderos elementos de los procesos del
aprendizaje y la ensefianza.

Creo que es importante sefialar aqui que la contribu-
cién especial del psicoanilisis a la comprensién de los
seres humanos se basa en el hecho de que enfoca el es-
tudio de sus conductas simultineamente desde distintos
angulos. Esto ha sido formulado claramente por Hart-
man y Krisl en el ensayo de ambos titulado The Genetic
Approach in Psycho-Analysis (“El enfoque genético en el
psicoandlisis”), en el cual dicen: “Referirse al psicoanéli-
sis como una psicologia genética es engafioso, cuando se
da por supuesto que su principal preocupacién consiste
en rastrear la conducta hasta las primeras situaciones”.
Es igualmente engafioso referirse al psicoanilisis como
si fuera una psicologia dindmica. El psicoanalisis se dis-
tingue de otras aproximaciones al estudio de los seres
humanos por el hecho de enfocar el estudio de la con-
ducta humana desde tres dngulos —el genérico, el his-
térico y el dinamico—, y por el propésito de hallar co-
nexiones causales entre los mismos. No sélo subraya el
hecho de que en cierta situacién el individuo reacciona
repetidamente de la misma manera, sino que trata de
explicar por qué éste se ve forzado a proceder asi. Y sélo
revela las situaciones en que se puso en practica una con-
ducta similar, sino que sefiala el camino hacia las prime-
ras situaciones en las cuales se intent6, por lo menos, una
conducta diferente, y hacia el fracaso de dichos intentos.
Gracias a este enfoque, el psicoanlisis puede contribuir
ala educacién; el mismo permite que el maestro se ocupe
del nifio con una mayor comprensién, vinculando entre
si pasado, presente y futuro.

Los maestros me han expresado a menudo: “Encuen-
tro sumamente interesante aprender a considerar a los
nifios desde el punto de vista psicoanalitico: ;pero acaso
ello no resulta descorazonador para el maestro? Uno ya
sabe que todo lo importante ha tenido lugar mucho antes
de la asistencia del nifio a la escuela, o bien que lo que
es posible hacer por él depende del analista de nifios”.
O en términos menos amistosos, y tal como fueron ex-
presados por un hombre: “; A mi qué me importa saber
lo que el muchacho sinti6 a los tres meses de edad si
mafana tengo que enfrentarme con é1?”.

Nuestros principales problemas pueden, entonces,
expresarse con los siguientes términos: ;Es posible que
el psicoandlisis represente mas para el maestro que un
interesante estudio cientifico? ;Acaso el hecho de que
revele que los fundamentos de la personalidad se esta-
blecen durante las primeras relaciones del nifio con sus
padres no deja campo disponible para la obra del maes-
tro? ;Y dénde residen los sectores respecto de los cuales
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él sea capaz de percibir la posibilidad de una ganancia
personal proveniente de su trabajo?

Freud no suministré ninguna norma en lo que se re-
fiere a lo evolutivo. Frente a una enconada oposicién,
lleg6 paulatinamente a la educacién. En su Autobiographical
Study® dice: “No he contribuido nada a la explicacién del
psicoanalisis a la educacién, pero era comprensible que
las investigaciones acerca de la vida sexual de los nifios
y su desarrollo psicolégico hayan atraido la atencién de
los educadores y arrojado una nueva luz sobre sus ta-
reas”.
¢Cual es, entonces, la nueva luz que los hallazgos de
Freud acerca de la vida sexual de los nifios y su desarro-
llo arrojaron sobre la tarea del maestro? El maestro que
ejerce su profesién en la actualidad, aporta consigo y ha-
lla numerosas ideas aceptadas por sus maestros, colegas,
y padres de los nifios. Dichas ideas, si bien no llevan la
etiqueta del psicoanilisis, pueden remitirse a los descu-
brimientos de Freud. Daremos s6lo dos ejemplos muy
conocidos. La mayoria de las personas acepta ahora co-
mo un hecho el que los nifios de corta edad obtengan
satisfaccién jugando con agua y objetos pegajosos. Toda
guarderia escolar (nursery school) posibilita dicha satis-
faccién al suministrar arena, agua, plastilina y arcilla, y
los maestros saben que los nifios utilizardn estos mate-
riales con gran entusiasmo y que, paulatinamente, mo-
delarén objetos con ellos en vez de dedicarse a embadur-
nar.
El otro hecho que, igualmente, encuentra gran acep-
tacién, es el de que los nifios pequefios no sélo quedan
encantados cuando una nueva criatura aparece en la fa-
milia, sino que también manifiestan sentimientos de enojo,
a los que se deberia permitir libre expresién. Este cono-
cimiento se ha difundido mucho —hasta en las columnas
de los seminarios femeninos.

Ambos ejemplos contienen ideas fundamentales del
psicoanalisis; primeramente, que existen urgencias en el
nifio que deben conocerse y respetarse, y que pueden
transformarse gradualmente; en segundo lugar, que en
él existen emociones conflictivas, emociones de amor y
odio, o sea la ambivalencia que traté el doctor Bowlby
en su ensayo. Estos son dos ejemplos de la nueva luz
arrojada sobre los nifios y la educacién, cuya importancia
es de los méas considerable.

Anteriormente la infancia se veia como una fase de
inocencia y felicidad, y se trataba de mantener dicho es-
tado hasta la madurez. Siempre que se producian mani-
festaciones de instintos y de intensos sentimientos nega-
tivos, las mismas se consideraban como signos peligrosos
y se combatian y suprimian por una estricta prohibicién.
Parece correcto decir, de acuerdo con esta luz, que el psi-
coanilisis ha revolucionado el enfoque con que se veia
a los nifios y, por consiguiente, la educacién. El intenso
shock que produjeron los descubrimientos de Freud al
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principio es bien conocido; la resistencia en contra de los
hechos del inconsciente, y de la sexualidad infantil en
particular, hizo lenta la aceptacién del psicoanalisis —e
imposible para muchos—. El proceso no se aceleré por
los primeros experimentos de aplicaciéon directa de sus
hallazgos por los padres y educadores; los mismos ha-
bian esperado que al suprimir, en la medida de lo posible,
prohibiciones externas de la vida del nifio que conducen
a temores y conflictos, se descubriria el camino para evi-
tar las neurosis. Se defendi6 la libertad para la satisfac-
cién de los deseos mds urgentes del nifno, sin tener en
cuenta la naturaleza de éstos y la edad del nifio. La vo-
racidad, la suciedad y la abierta conducta sexual recibie-
ron una aprobacién total por parte de estos experimen-
tadores. La autoridad fue abandonada en gran medida.
Los mayores trataron de tolerar la conducta de los nifios
con un minimo de intervencién. No es sorprendente que
los resultados hayan sido de lo mas desalentadores. Los
nifios se pusieron ansiosos, fueron incapaces de soportar
tensiones y hallar satisfaccién en actividades que reque-
rian esfuerzos. El mundo exterior representado por edu-
cador suministraba una ayuda muy escasa en la dificil
tarea de dominar sus urgencias y en la ansiedad provo-
cada por ellas.

El propio Freud no conservé por mucho tiempo ideas
que pudiesen justificar tales medidas. Sus formulaciones
posteriores referentes a las neurosis, sus investigaciones
sobre la estructura de la mente (el ello, el yo y el supery9),
su reconocimiento del papel de la agresién y sus opinio-
nes ultimas respecto de la ansiedad, sefialan claramente
que la gratificacion de instintos —aceptada sin tener en
cuenta su naturaleza y la edad del nifo, y la falta de
orientacién por parte del maestro— no pueden conducir
a la salud mental. Todavia encontramos padres o educa-
dores que tratan de obrar de acuerdo con estos supues-
tos. La idea de que es mejor dejar solo al nifio en edad
escolar, pues él sabe lo que necesita, y la intervencién de
los mayores sélo le ocasionara dafos, se ha vuelto anti-
cuada. Dicha idea fue expresada una vez en la historia
del visitador de una escuela de este tipo quien, al pre-
guntar a los nifios cual era su ocupacién mas absorbente,
obtuvo la respuesta: “Diviértete y desarrollate”.

Ejemplos aislados de una incomprension extrema no
hacen justicia a la parte representada por los experimen-
tos en la educacién progresiva. Estos experimentos, en
efecto, han hecho mucho para influir con una explora-
cién valiente en el sistema escolar estatal que hallamos
hoy en dia en este pais. Sélo son ignorados por los que
sienten que atenerse a la tradicién constituye una finali-
dad en si misma. Aquéllos, no obstante, pueden dirigir
la atenci6n sobre la discrepancia que ha existido durante
mucho tiempo entre las ideas populares de una educa-
cién orientada psicoanaliticamente, y el enfoque que el
conocimiento psicoanalitico brinda realmente a la edu-
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cacién. Dos experimentos bien conocidos llevados a cabo
por los propios psicoanalistas en este pais, la Malting
House School de Susan Isaacs en Cambridge, hace treinta
afios® , y las Hampstead Nurseries de Anna Freud, abier-
tas durante la guerra* , han suministrado una com-
prensién sumamente valiosa de estos problemas, y han
mostrado cémo en cada paso de su desarrollo sus cam-
biantes relaciones con los mayores ayudan a fortificar el
débil yo del nifio.

Freud ha dado una vivida descripcién de la situacién
entre el yo débil —el mediador interno que siente su ta-
rea demasiado pesada— y los impulsos que lo amenazan
debido a su fuerza, produciendo asi una ansiedad into-
lerable. Empleé la imagen de un jinete —comparando el
yo al jinete y los impulsos al caballo. El jinete utiliza la
fuerza y la potencia del caballo, pero el andar a caballo
sélo resulta titil y placentero si el jinete es capaz de con-
trolar y dirigir al caballo. Si el yo es un mal jinete. el
caballo lo arrastrara en su galope y lo pondra en peligro.
Entonces el amo no es el jinete sino el caballo.

La necesidad de tener a un adulto como modelo, co-
mo superyé externo, que no actiie mediante el temor,
sino por su intervencién firme y amistosa, tal como la
denominé el doctor Bowlby, mientras el nifio es atin in-
capaz de controlar las pasiones que surgen en su interior,
ha sido expresada por todos los psicoanalistas que se han
ocupado por si mismos de los nifios. A aquélla se ha
referido Susan Isaacs en relacién con la agresién, en los
nifios de su escuela, del siguiente modo:

“ Al principio era demasiado pasiva en mi tratamiento
de situaciones en que se hacia alarde de bravuconerias
y crueldades, con la esperanza de que si no me interpu-
siera entre los bravucones de mayor edad, el impulso
moriria de muerte natural. Pero descubri que esto no su-
cedia. Y que —estaba segura— no sélo se debia a que los
nifios eran tratados agresivamente en sus propios hoga-
res, sino también a que el impulso se alimenta de si mismo,
més bien que se agota, al tener libre curso. Tan pronto
dejé de permanecer en la pasividad y mostré mi desa-
probacién, no sélo los nifios de menor edad se libraron
de las bromas, sino también los nifios mayores y mas
fuertes quedaron mas contentos. Se sintieron a salvo de
sus propios impulsos”.

La tarea del educador requiere una lenta modifica-
cién, no una supresién brusca o una falta total de apoyo.

El primer grupo de maestros en aceptar los descubri-
mientos del psicoandlisis y llevarlos a la practica de una
manera provechosa fueron maestros de guarderias esco-
lares (nursery school). En sus contactos diarios con nifios
en edad preescolar no hallaron dificultades en observar
las verdaderas pasiones y la ansiedad surgida de los con-
flictos interiores que el psicoanalisis ha puesto de relieve.
La ansiedad y las necesidades destructivas son abierta-
mente desplegadas, y los métodos para tratar las mismas
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pueden ser vistos con toda claridad si uno ha aprendido
a observar en detalle. Las fantasias se expresan en el jue-
go y la conversacién, y el maestro siente que tiene libre
acceso a la mente del nifio. Puede aprender a evaluar el
efecto de experiencias inmediatas sobre el nifio y obser-
var las formas con que la mente de éste encara dichas
experiencias. En el curso de la ensefianza, no resulta di-
ficil demostrar a la maestra algunas de las principales
maniobras de la mente, los mecanismos de defensa, como
los denominamos, y ella dispone de una oportunidad
Gnica para ver la gran variedad de maneras con que dis-
tintos nifios enfrentan situaciones externamente similares.
Todas las mafianas puede observarlos cuando se despi-
den de sus madres, y sus actividades y juegos le permi-
tirdn comprender acerca de los modos con que sus yos
acostumbran aliviar la ansiedad surgida al quedar sin
sus madres; ella vera por ejemplo, a una nifa que se da
vuelta rapidamente y pronto se dedica a sus muiiecas,
cuidandolas carifiosamente. Al ausentarse la madre, ella
misma se ha vuelto una madre, se ha identificado con ella
y es capaz ahora de soportar su ausencia. Otro nifio pue-
de iniciar un juego de escondidas; desea que la maestra
lo encuentre, manifieste inquietud por su ausencia y ale-
gria al encontrarlo. Ya no es él quien experimenta la pér-
dida, sino ella, y él halla alivio al sentir que se domina
y puede regresar a voluntad, mientras en realidad sufre
por su absoluta impotencia de hacer regresar a su madre.
Ha transformado una experiencia pasiva en una activa.
La maestra también llega a conocer el significado de la
regresion, la manera de tratar con una gran ansiedad por
una vuelta a formas de proteccién primitivas, por la ne-
cesidad real de un apoyo del maestro, o, si fracasa esto,
por un procurarse por si mismo y a través de su propio
cuerpo la proteccién necesitada, chupando, balancean-
dose y retirindose a la fantasia. El conocimiento de éstos
y otros medios a disposicién de la mente, tal como Anna
Freud ha descrito en su libro The Ego and the Mechanisms
of defense® son de gran ayuda para las maestras cuando
éstas encuentran semejante variedad de conductas infan-
tiles, y puede llevar a conocer cémo hacerse cargo de las
necesidades del nifio, lo cual implica facilitar las oportu-
nidades que el nifio puede aprovechar mejor en la escue-
la durante un tiempo determinado.

En cuanto a la maestra que carece de experiencia res-
pecto de los nifios de cierta edad, y que trabaja con nifios
todavia en el periodo de latencia, como Freud lo ha de-
nominado, no le es posible acercarse a estos acontecimien-
tos interiores de idéntica manera. Las medidas defensivas
han llegado a conflictos escondidos, y las urgencias ins-
tintivas en su forma original son modificadas a veces,
hasta ser irreconocibles. La maestra sacude la cabeza y
encuentra que nuestra descripcion de los acontecimien-
tos interiores es muy exagerada, pero es capaz de apren-
der prontamente a rastrear las manifestaciones actuales
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hasta sus fuentes primarias en donde los intereses y ac-
tividades del nifio se hallan implicados, y utilizarlos a
fin de vincular pasado, presente y futuro en su ensefian-
za, sabiendo que el desplazamiento de la satisfaccién es
posible y debe utilizarse para que la ensefianza resulte
fructifera.

Con los adolescentes, en quienes el conflicto de emo-
ciones y las tendencias conflictivas se hallan una vez mas
cerca de la superficie, el maestro que ha llegado a fami-
liarizarse con la lucha de los nifios reconoce gran parte
de lo que es revivido. También respecto de los menores
inadaptados y delincuentes, los maestrcs y los encarga-
dos de la vigilancia (probation officers) no hallan dificul-
tades en ver y comprender manifestaciones de la con-
ducta a la luz de los procesos inconscientes sefialados
por el psicoanalisis.

También en la educacién —asi como en el cuidado
del nifio-- los hallazgos del psicoanilisis han sido reco-
nocidos en los documentos de caracter oficial. La medida
del avance de este punto de vista durante las tltimas
décadas se puede ver claramente en publicaciones tales
como el Informe de la Comisién Consultiva sobre las Escuelas
Primarias, editado por la Junta de Educacién en 1939, y
en todas las recomendaciones para los maestros editadas
por el Ministerio de Educacién a partir de aquella fecha.
Tengo presente, en especial, el reciente informe acerca
de la inadaptacién®.

Libertad de expresion, actividad y creatividad son los con-
ceptos sobre los que se basan dichas recomendaciones.
Cada una de estas palabras se refiere a la existencia de
fuerzas dentro del nifio. Se considera que la tarea del
maestro consiste en suministrar un marco dentro del cual
éstas puedan hallar expresién y ser utilizadas en el pro-
ceso de desarrollo de la personalidad en su conjunto, y
en adquirir un conocimiento acerca del mundo exterior.

El comprender que el aprendizaje del nifio esta estre-
chamente vinculado a su relacién con el maestro y cons-
tituye uno de los elementos de ésta, surge de nuestra
comprensién de sus primeras necesidades en relacién
con sus padres. Esto es puesto de relieve por el propio
relato de Freud sobre sus maestros de escuela, en un ar-
ticulo titulado: Some Reflections on Schoolboy Psychology’,
que escribié en ocasién de cumplirse el aniversario del
medio siglo de fundacién de su vieja escuela. Dice Freud:
“Resulta dificil determinar si lo que mas nos impresio-
naba y tenia mayor importancia para nosotros era el in-
terés por las ciencias que aprendiamos o por las perso-

,nalidades de nuestros maestros. Pero es innegable que
este segundo interés constituia una corriente subyacente
en todos nosotros, y que en muchos el camino a las cien-
cias pasaba sélo a través de nuestros maestros. Algunos
se detuvieron a mitad del camino, y para unos pocos
-¢por qué no admitirlo de una vez?- el mismo quedé blo-
queado para siempre”. Luego describe vividamente las
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intensas emociones conflictivas que él y sus condiscipu-
los experimentaron en relacién a sus maestros; su pron-
titud para amarlos, sentimiento que no creyé compartido
por todos; el intenso odio de los nifios alternado con el
amor; la basqueda de las debilidades de los maestros, y
simultineamente su orgullo al descubrir las buenas cua-
lidades y gran conocimiento de éstos.

Freud retrotrae su mirada a sus propios dias escolares
a la luz de sus descubrimientos. Atribuye un papel prin-
cipal al maestro como aquel que puede “abrir o cerrar el
camino al conocimiento y al goce del mismo”. Se refiere
al hecho de que la intensa emocién constituye un serio
obstédculo para la ensefianza. jTodos sabemos por expe-
riencia que estar enamorado, enojado o ansioso no favo-
rece nuestra tarea!

La preocupacién del maestro siempre ha sido la de
lograr una situacién en la clase lo més adecuada posible
para las tareas de ensefiar y aprender. Los maestros han
tenido siempre conciencia de la necesidad de apartar to-
da influencia perturbadora capaz de obstaculizar el tra-
bajo. Pero si reparamos en las medidas empleadas para
conseguir esta situacién deseada, descubriremos que to-
das se dirigen contra el mundo exterior -ignorandose las
que proceden del interior-. Se pretende crear, mediante
la restriccién del movimiento y del habla, las condiciones
mas apropiadas para concentrar la atencién sobre el tra-
bajo. Sin embargo, el psicoanalisis ha demostrado que la
verdad es lo contrario cuando se impone la frustracién
y se bloquean las vias de descarga, la tensién aumenta,
pero no la atencién. Se procura una descarga en la fan-
tasia, a través de la satisfaccién autoerética, y la realidad
con sus intereses y exigencias retrocede a un segundo
plano. Las bien conocidas quejas del maestro de que los
discipulos “suefian o estan inquietos”, corresponden a
este método de tratar de incrementar la concentracién.
Ejemplos similares de confusién entre el mundo interno
y externo y el papel que representan en la vida del nifio
pueden hallarse en otros sectores de la practica tradicio-
nal de la educacién.

Los maestros modernos han descubierto que la capa-
cidad de “oir el ruido de la caida de un alfiler” no cons-
tituye una condicién bésica para realizar un buen trabajo.
Han conseguido mucho al abrir los dos conductos prin-
cipales para la descarga de la tensién -el movimiento li-
bre y la palabra-, los cuales lleva a una expresién espon-
tdnea, la comunicacién y la creatividad. Quien haya visto
una clase “activa” en plena tarea sabe cuanta energia e
impetu se aplica al trabajo, y cémo el libre intercambio
de ideas entre el nifio y su maestro contribuye a la crea-
cién de nuevas ideas y conocimientos.

Pero volvamos una vez mas al ensayo de Freud, y al
problema de la perturbacién de procedencia interna. El
senala dos vias de acceso al aula de una intensa emocién,
lo cual obstaculiza la ensefianza: el aspecto y la conducta
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reales del maestro, y los sentimientos de ambivalencia
que el nifio aporta del ambiente de su hogar y de sus
fantasias relacionados con el mismo, los que transfiere al
maestro y a sus condiscipulos.

Es muy sabido que el nifio reacciona ante el maestro
como si éste fuera un sustituto parental. El beneficio que
el nifio obtiene durante su adaptacién a la realidad reside
en el hecho de que el maestro no se comporta como una
figura parental, no lo trata con intensa emocién, pero
satisface sus requerimientos de nuevas y distintas mane-
ra, mas alejadas de sus primitivas necesidades. El maes-
tro permite al nifio sustituir estas necesidades por nuevas
satisfacciones al brindarle oportunidades para conocer y
dominar cada vez més cosas a su alrededor. El maestro
que por su personalidad y conducta se presta al papel
de una ideal o temida figura parental, que evoca emo-
ciones intensas, revive conflictos anteriores justo en el
momento en que el escolar necesita desprenderse de
los mismos y dirigirse hacia el mundo exterior. El
maestro puede abrir el camino del trabajo y el conoci-
miento si siente el deseo del alumno de que le dé mues-
tras de valorarlo a él y a sus esfuerzos, y si responde a
la expectativa del nifio de que es capaz de ocuparse de
sus necesidades gracias a la capacidad y prontitud para
dar tanto amor como conocimiento. O bien puede blo-
quear el camino suscitando en el nifio miedo y odio de
él, y, a causa de esto, del conocimiento que esperaba ad-
quirir.

Freud da un ejemplo del modo en que la conducta
agresiva de un maestro hizo revivir en un nifio un terror
primitivo de ser atacado y dafiado, en su estudio “ Acerca
de la historia de una neurosis infantil”® (mas conocida
por el Hombre-lobo). Como resultado de esta experien-
cia, se inhibié la capacidad del nifio para aprender lo que
el maestro estaba ensefiando. Stibitamente volvié a apa-
recer el terror a los lobos de su primera infancia, y el
hecho de que el maestro se llamase Lobo no tuvo reper-
cusiones muy favorables en este caso.

Como lo expresé Susan Isaacs: “La maestra no puede
desempefiar bien su tarea a menos que atraiga hacia si
principalmente las fuerzas del amor. Ella ha de suminis-
trar una oportunidad generosa para la expresién de los
impulsos destructivos, pero en una forma muy modifi-
cada; por ejemplo, en la rivalidad de juegos, deportes y
trabajos manuales. Pero no ha de atraer por sus cualida-
des reales las fuerzas negativas y explosivas del odio y
la agresién”. Y a continuacién agrega -cuidadosamente-
en una nota a pie de pagina a fin de no asustar a los
maestros y hacerles pensar que se esperaba que fuesen
santos: “No pretendo que los educadores deban poseer
una perfeccién inhumana para poder ensefiar. Los nifios
olvidan con facilidad estallidos ocasionales de ira, y otras
fallas reales en un adulto cuya actitud general es digna
de confianza, amistosa y comprensiva”.
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El otro dia se me presenté un pequefio ejemplo de
c6émo la actitud de un maestro puede mantener abierto
o cerrado el camino del trabajo, y un sentimiento de que
el esfuerzo resulta valorado o pasado por alto. Una nifiita
conocida mia regresé6 muy orgullosa de la escuela con
un artefacto de extrafio aspecto que ella habia fabricado
con cajas viejas y un carretel de algodén, y pintado de
colores vivos —se trataba evidentemente de una casa que
no habia salido nada bien—. Cuando le pregunté qué era,
me contesté radiante: “La maestra dijo que es un hermo-
so abstracto y mafiana haré otro mas hermoso”. Yo re-
cordaba a mi maestro cuando, teniendo la misma edad
de esta nifia, dibujé una casa. La tach6 y dijo enojado:
“Las paredes estan torcidas, y una chimenea como ésta
se vendria abajo inmediatamente”. Claro que, una vez
transcurridos cuatro afios con él, el camino estaba blo-
queado.

La conducta y personalidad reales del maestro for-
man el centro del cuadro en que puede insertarse una
buena ensefianza, pero en sus clases descubrira que lo
que él es y hace realmente de ningtin modo suscita la mis-
ma reaccién en todos sus alumnos. El papel de la trans-
ferencia a la que Freud alude en su articulo sobre la Psi-
cologia del Escolar representa un aspecto importante de
las relaciones del alumno con sus maestros.

El conocimiento de este fenémeno y del papel que
puede representar en el aula es capaz de ayudar a los
maestros a comprender y enfrentar las manifestaciones
irracionales de la conducta —a menudo desconcertan-
tes— reveladas por sus discipulos, en las cuales los maes-
tros se hallan a si mismo como el centro del amor, la
idealizacién, el miedo y el odio, el ridiculo y la envidia
de individuos aislados y grupos, manifestaciones que no
corresponden para nada a la situacién real.

Si bien existen diferencias basicas entre la relacion del
nifio con su maestro y del paciente con su analista, la
situacién analitica ha suministrado una valiosa compren-
sién a la situacién educacional. En su obra clinica Freud
descubrié que una relacién se desarrolla invariablemente
entre el paciente y el analista en la cual aquél experimen-
ta y manifiesta sentimientos acerca del analista y cons-
truye fantasias sobre él, a quien transfiere dichas fantasias
procedentes de sus padres y otros miembros de su circulo
familiar; o bien el paciente puede ver en su analista cier-
tos aspectos de su propia personalidad que ha proyecta-
do sobre aquél.

En su ensayo titulado Certain Types and Stages of Social
Maladjustment (“Ciertos tipos y etapas de inadaptacién
social”)’, Anna Freud nos da una relacién esclarecedora
de los peligros que amenazan una adaptacién favorable
a la realidad —peligros derivados de una transferencia
continua de la situacién similar, y de las fantasias. Ella
describe lo que denomina “una etapa normal de inadap-
tacién social” en el nifio pequefio que deja el circulo fa-
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miliar por vez primera y trata de acercarse al extrafio
mundo de personas y cosas basdndose en sus expectati-
vas y fantasias elaboradas en el hogar.

Mediante defensas primitivas, como la introyeccién
y la proyeccién, la mente infantil trata de hacer frente a
la ansiedad, y el nifio interpreta erréneamente y distor-
siona el mundo externo de personas y cosas. Les otorga
cualidades mégicas, considera a los desconocidos como
potencialmente peligrosos, o quiza se aproxime a todos
con grandes esperanzas e indiscriminadas sefiales de
afecto. Es capaz de interpretar toda exigencia que se le
haga como actos de deliberada hostilidad si é] mismo se
siente culpable de hostilidad. Los encargados de las guar-
derias saben bien que han de ocuparse de la desconcer-
tante conducta de los pequefios. También saben que en
la mayoria de éstos se producird un cambio considerable
a medida que pasa el tiempo. Decimos: los nifios han
llegado a conocer a las nuevas personas y lugares. Esto
significa que han sido capaces de reemplazar su anterior
actitud fantastica por una nueva, establecida en su mente
gracias a su capacidad de “admitir” nuevos hechos reales
y de reaccionar a los mismos consecuentemente.

Cuando esta capacidad resulta perturbada o no se
desarrolla a su debido tiempo, los nifios pueden seguir
comportindose de una manera que no se ajusta a la re-
alidad durante su vida escolar. Cuando el desajuste es
extremo, nos referimos a ellos como nifios inadaptados.
Esta inadaptacién, si bien puede revelarse més en la es-
fera social, no deja de pesar sobre su ensefianza.

Toda aula contiene ejemplos de esta clase en mayor
o menor grado. De estos aludiré sélo a dos. (I) El alumno
que entra en el aula con la fantasia de que es la victima
de todos y se comporta de tal modo que se pone de ma-
nifiesto su intencién de provocar critica o castigo. A cau-
sa de esta conducta dicho nifio o nifia pronto llega a ser
la victima propiciatoria de la clase y, de este modo, con-
sigue que se confirme su fantasia de que es una victima,
y simultineamente una satisfacciéon por sus deseos pasi-
vos y masoquistas. (II) Otro tipo igualmente bien cono-
cido, aunque considerado a menudo como un verdadero
beneficio para la clase, es el “conductor innato” que pasa
su tiempo haciendo que los demés observen la disciplina,
mostrando una severa desaprobacién respecto de sus
conductas, hasta llegar en ocasiones a castigarlos o ha-
cerlos castigar por el maestro. El también acttia bajo la
presién de una de las “maniobras de la mente”, que lo
compele a preocuparse de las malas acciones de los de-
maés; obteniendo satisfaccién de su propio sentimiento
de culpa y de sus impulsos sadicos al ver que “se ha
hecho justicia”.

En el caso extremo de tal conducta, tiene razén el
maestro mencionado al comienzo, que me expresé el te-
mor de desilusionarse. El no puede alterar fundamental-
mente las condiciones internas que compelen a dichos
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nifios a actuar de esa manera; para ello tendré que recu-
rrir a la ayuda de un especialista. Pero la importancia de
su-papel radica en el hecho de que puede, por su cono-
cimiento y comprensién de estos mecanismos, evitar res-
ponder a la provocacién del nifio. De lo contrario quedaria
incluido entre los que confirman la fantasia de éste. La
actitud parental ha jugado su papel al producir la nece-
sidad del nifio de vivir bajo el dominio de tales fantasfas;
la distinta aproximacién del maestro lo ayuda a que nue-
vos y diferentes aspectos formen parte de si mismo. Ha-
blamos de identificacién con el maestro, un proceso de
la mayor importancia tanto en la formacién de la perso-
nalidad del nifio cuanto en su aprendizaje en sentido aca-
démico.

La identificacién es un proceso inconsciente y a veces
resulta confundido con los intentos deliberados de mo-
delarse a si mismo superficialmente de acuerdo con una
persona real de la vida de uno, o con un héroe de un
remoto periodo histérico, o de la pantalla. La identifica-
cién constituye la base del aprendizaje desde el primario
del lactante con su madre; a lo largo de toda la vida de-
sempefia un papel decisivo de “admisién” de algo nuevo
en la personalidad. En lo que al aprendizaje se refiere, lo
hemos considerado en su relacién con el amor, con el
deseo de llegar a parecerse a la persona admirada, de
hacer que el maestro, con sus cualidades y conocimien-
tos, forme parte de uno mismo.

Hasta ahora me he referido principalmente a las con-
diciones del aprendizaje y no del aprendizaje mismo. He
seguido asi mi plan original de elegir para mi disertacién
un asunto sobre el cual los maestros me han formulado
el mayor naumero de preguntas, debido a que otras co-
rrientes psicolégicas quizd hayan concedido menos aten-
cién a este respecto. También he procedido asi a fin de
precisar mas la naturaleza de la relacién con el maestro,
y cémo continda las primeras relaciones con los padres, y
difiere de las mismas.

La educacién actual encarga al profesor la tarea de
brindar oportunidades al nifio. Estas deben estar de acuer-
do con las capacidades de éste a medida que se desarro-
llan, y deben formar parte del plan de estudios de la
escuela. Desde este punto de vista, se puede decir que el
papel del maestro ha cambiado, del mismo modo que
el de la madre respecto de los alimentos suministrados
al nifio que ha salido del periodo de lactancia.

Se ha descubierto que los nifios progresan cuando se
les permite elegir entre diversos platos. La tarea de la
madre, a partir del segundo afio en adelante, ya no con-
siste en decidir exactamente lo que el nifio ha de ingerir
en cada comida, y obligarlo a ello. Su tarea se limita aho-
ra a ofrecer una seleccién razonable de alimentos agra-
dables, eliminando lo decididamente nocivo e indigesto,
y a dejar que el nifio disponga de los mismos segiin su
apetito y habilidad manual. Tampoco el maestro moder-
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no necesita ya sentir que el conocimiento ha de ser “in-
troducido” en el alumno. Aprende a contar con la sed
de conocimientos del nifio. Est4 aprendiendo, como tan-
tas madres, que si le brinda una serie de oportunidades,
el nifio “admite” gustoso lo que anhela, y que de poco
vale suministrarle “alimentos” que no le atraen. Pero ne-
cesita la aprobacién del maestro y de sus padres, durante
un largo tiempo, para esta realizacién.

He aludido a la sed de conocimientos, y puesto de
relieve que en la actualidad confiamos principalmente
en las propias urgencias del nifio por conocer, aunque
otros factores tales como la rivalidad y la necesidad re-
presentan su papel. Freud se ha referido muchas veces
a esto y ha mostrado que el impetu indagador del nifio
procede de su necesidad de descubrir secretos de la na-
turaleza sexual, de saber acerca de las funciones de su
propio cuerpo, la diferencia entre los sexos, las relaciones
entre padre y madre, y su propio origen. En su estudio
sobre Leonardo da Vinci'® expresa la opinién de que el
periodo de activa investigacién sexual comienza ai tercer
afio, iniciado casi siempre por un acontecimiento exterior
como el nacimiento de un nifio. En este trabzjo Freud
expone el destino que puede esperar a la curiosidad, si
la misma permanece ligada a las intenciones sexuales o si
se libera y sublima, siendo capaz, entonces, de utilizar la
mayor parte de su energia para procurar otro conocimiento.

Su vinculacién con las tendencias destructivas dentro
del nifio, y la necesidad de liberar la curiosidad de esta
traba, a fin de contar con ella para su utilizacién intelec-
tual, se derivan de nuestro conocimiento reciente. Mien-
tras, por otra parte, el esfuerzo requerido para dominarse
debe provenir de su instinto agresivo.

Cuando el nifio llega a la escuela, el maestro encuen-
ra el terreno preparado; la curiosidad ha sufrido ya su
»rimera transformacién. Es posible‘que esto haya tenido
ugar, principalmente, por la respuesta de los padres a
us primeras investigaciones sobre su propio cuerpo o

las preguntas planteadas a los mismos. Un padre da la
»spuesta mas breve posible a toda pregunta; una madre
ue parece muy a gusto con su enfermedad y dice: “Es-
’ra hasta que seas mayor”; una tia habla de flores y
»ejas cuando el nifio desea una respuesta inmediata a
1a cuestién urgente. Estas tres personas lo han dejado
n la sensacién de que el conocimiento no es para él,
e sus averiguaciones son indeseables, cuando el riesgo
rece grande, que no se atreva a proseguir su investi-
1ién en las direcciones citadas. O puede haber encon-
do algo en su btisqueda que le ocasioné una conmo-
ny lo detuvo en su camino. O la detencién de sus
vidades puede haber procedido de adentro, a causa

su vinculacién de las mismas con la destructividad y

ulpa en su vida de fantasia.

“uando estos primeros intentos no conducen a la cul-

al miedo, cuando el nifio halla padres comprensivos
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y capaces de ayudarlo a resolver sus problemas a medida
que se presentan, entonces se abre un camino para que
él pueda avanzar, y gran parte de la energia queda en
disponibilidad para todas las demés cuestiones que con-
ciernen a las cosas que lo rodean. Esta libertad de explo-
rar es uno de los aspectos del nifio al que alude la expre-
si6n del maestro: “alegria de ensefiar”.

Gran parte depende de la propia actitud del maestro
respecto de la curiosidad del nifio y de su capacidad para
compartir espontineamente lo que tiene. Este es un cam-
po importante en si mismo para la aplicacién del cono-
cimiento psicoanalitico. Por ejemplo: los maestros me
han dicho dos cosas sobre su trabajo que mi mente ha
conservado nitidamente, pues me parecian contener gran
parte de lo que tratamos de comprender acerca de las
diferencias que descubrimos en los resultados obtenidos
por distintos maestros, y la conviccién de que la diferen-
cia no radica esencialmente en sus conocimientos acadé-
micos. Una vez me dijo un maestro: “Cuando veo a esos
cincuenta y dos nifios que me observan y sé que cada
uno de ellos desea algo de mi, me siento muy débil”. Y
en otra ocasién, una mujer menuda, de mediana edad,
procedente de una aislada escuela australiana y que tenia
todo el mundo en una sola clase —desde cinco hasta ca-
torce afios de edad, incluyendo a un anormal— expresé:
“Es un trabajo duro, pero placentero. Pues todos necesi-
tan algo de mi, algo distinto para cada uno, y yo sé que
es eso lo que puedo darles”.

Las fantasias inconscientes que se hallan detrds de
estos dos sentimientos nos resultan bien conocidas a tra-
vés de nuestro trato con madres. Para algunas, amaman-
tar resulta una experiencia que debilita; sienten que el
nifio las estd vaciando. Otras obtienen mucha satisfac-
cién, no por disponer de mas leche, sino porque han ela-
borado en sus mentes una imagen de si mismas segtn
la cual son fuertes y capaces de dar fuerza a los demas,
sintiéndose por ello enriquecidas y no empobrecidas.

Ya se ha mencionado el papel que representan las
medidas defensivas en el uso que el nifio puede hacer
con lo que se provee. Tanto los analisis de nifios como
de adultos, acrecientan la comprensién del desconcertan-
te problema de personas que, normales en apariencia o
aun especialmente dotadas, resultan imposibilitadas pa-
ra emplear estas capacidades para aprender. Excede los
limites de este ensayo el examen de la inmensa variedad
de factores inconscientes que causan restricciones o in-
hibiciones en el funcionamiento mental. El conocimiento
de su naturaleza inconsciente constituyé por si mismo
una sefial para que el maestro no confunda las medidas
externas e internas entre si. Puede evitar que el nifio o él
mismo sean responsables de un fracaso en determinados
terrenos; puede evitar el someter al nifio a presiones ex-
ternas, con la esperanza de arrancarlo de un estado cuyo

control es interno. La conocida frase que se oye en miles
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de hogares al finalizar cada semestre, es, con frecuencia,
el resultado de semejante incomprensién. Dice asi: “Si te
esforzaras mas tendrias mejores notas”.

De todo lo que se ha dicho queda en claro que la
comprensién psicoanalitica ha profundizado nuestro co-
nocimiento del papel del maestro, y que su contribucién,
lejos de ser considerada sin importancia para el desarro-
llo del nifio, cada vez recibe mayor atencién.

En un estudio llevado a cabo por el doctor P. Turquet
y la sefiorita T. Alcock™ se indic6 una manera de lograr
una comprensién mas honda de los problemas del maes-
tro mediante discusiones de grupo. En este sentido, la
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preparacién de maestros y la selecciéon de aquellos que
pretenden seguir la carrera docente pueden mejorar de-
cisivamente en el futuro.

De la cooperacién de maestros y analistas interesados
en las escuelas esperamos grandes beneficios para am-
bos. Esto ya se ha descubierto hace mucho tiempo en el
Departamento de Desarrollo Infantil del Instituto de
Educacién de la Universidad de Londres. Para el maestro
bien dotado, el psicoanilisis explica lo que ya estaba im-
plicito en su trabajo. Para otros, que no pueden confiar
con tanta seguridad en su intuicién, brinda ayuda me-
diante la orientacién y el apoyo”.
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LECTURA:
ZONA DE DESARROLLO PROXIMs»

UNA NUEVA APROXIMACION

En esta lectura el autor plantea los argumentos en relacion
a los fundamentos que se presentan para que se dé el apren-

dizaje del nifio.

A unque rechacemos las tres posiciones teéricas dis-

cutidas, su anélisis nos lleva a una visién mas exacta
de la relacién entre aprendizaje y desarrollo. La cuestién
que ha de plantearse para llegar a una solucién del pro-
blema es harto compleja. Consiste en dos salidas separa-
das: primero, la relacién general entre aprendizaje y de-
sarrollo; segundo, los rasgos especificos de dicha relacién
cuando los nifios alcanzan la edad escolar.

Este aprendizaje infantil que empieza mucho antes de
que el nifio llegue a la escuela, es el punto de partida
de este debate. Todo tipo de aprendizaje que el nifio en-
cuentra en la escuela tiene siempre una historia previa.
Por ejemplo, los nifios empiezan a estudiar aritmética en
la escuela, pero mucho tiempo antes han tenido ya alguna
experiencia con cantidades; han tenido ocasién de tratar
con operaciones de divisién, suma, resta y determinacién
de tamarios. Por consiguiente, los nifios poseen su propia
aritmética preescolar, que sélo los psicélogos miopes po-
drian ignorar.

Es indtil insistir en que el aprendizaje que se da en
los afios preescolares difiere altamente del aprendizaje
que se lleva a cabo en la escuela; este tltimo se basa en
la asimilacién de los fundamentos del conocimiento cien-
tifico. No obstante, incluso cuando, en el periodo de sus
primeras preguntas, el pequefio va asimilando los nom-
bres de los distintos objetos de su entorno, no hace otra
cosa que aprender. En realidad, ;podemos dudar de que
el nifio aprende el lenguaje a partir de los adultos; de
que a través de sus preguntas y respuestas adquiere gran
variedad de informacién; o de que, al imitar a los adultos
y ser instruido acerca de cémo actuar, los nifios desarro-
llan un verdadero almacén de habilidades? El aprendi-
zaje y el desarrollo estan interrelacionados desde los pri-
meros dias de la vida del nifio.

Koffka, al tratar de clarificar las leyes del aprendizaje
del nifio y su relacién con el desarrollo mental, concentra
su atenci6n en los procesos de aprendizaje mas simples,
aquellos que se producen en la etapa preescolar. Su gran
error consiste en que, al observar la similitud entre el

* VYGOTSKY. Zona de desarrollo proximo: una nueva
aproximacion, en: El desarrollo de los procesos psicoldgicos supe-
riores. Barcelona, Espana, Grijalbo, 1979. p- 130-140.
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aprendizaje preescolar y aprendizaje escolar, no logra
vislumbrar la diferencia existente entre ambos decesos,
no es capaz de ver los elementos especificamente nuevos
que introducen este dltimo. El, junto con otros tedricos,
asegura que la diferencia entre aprendizaje escolar y
preeseolerronsivte en que en et primer caso se da apren-
dizaje sistemitico y en el segundo no. Sin embargo, no
todo termina en “sistematicidad”, existe también el he-
cho de que el aprendizaje escolar introduce algo funda-
mentalmente nuevo en el desarrollo del pequefio. Para
poder elaborar las dimensiones del aprendizaje escolar,
describiremos a continuacién un nuevo concepto excep-
cionalmente importante, sin el cual no puede resolverse
el problema: la zona de desarrollo préximo.

Un hecho de todos conocido y empiricamente esta-
blecido es que el aprendizaje deberia equipararse, en
cierto modo, al nivel evolutivo del nifio. Asi, por ejemplo,
se ha establecido que la ensefianza de la lectura, escritura
y aritmética deberia iniciarse en una etapa determinada.
Sin embargo, recientemente se ha dirigido la atencién al
hecho de que no podemos limitarnos simplemente a de-
terminar los niveles evolutivos si queremos descubrir las
relaciones reales del proceso evolutivo con las aptitudes
de aprendizaje. Tenemos que delimitar como minimo
dos niveles evolutivos.

El primero de ellos podria denominarse nivel evolutivo
real, es decir, el nivel de desarrollo de las funciones men-
tales de un nifio, establecido como resultado de ciertos
ciclos evolutivos llevados a cabo. Cuando determinamos
la edad mental de un nifio utilizando tests, tratamos casi
siempre con el nivel evolutivo real. En los estudios acerca
del desarrollo mental de los nifios, generalmente se su-
pone que Unicamente aquellas actividades que los pe-
quefios pueden realizar por si solos son indicativas de
las capacidades mentales. Presentamos a los nifios una
baterfa de tests o una serie de tareas de distintos niveles
de dificultad y juzgamos el alcance de su desarrollo men-
tal basindonos en el modo en que resuelven los proble-
mas y a qué nivel de dificultad lo hacen. Por otra parte,
si ofrecemos ayuda o mostramos cémo hay que resolver
el problema y el nifio lo soluciona, o si el profesor inicia
la solucién y el pequefio la completa, o si lo resuelve en
colaboracién con otros compafieros -en pocas palabras,
si el nifio no logra una solucién independiente del pro-
blema-, la solucién no se considera indicativa de su desa-
rrollo mental. Esta “verdad” era conocida y estaba apoyada
por el sentido comtn. Durante una década, ni siquiera
los pensadores mas prestigiosos pusieron en entredicho
este presupuesto; nunca se plantearon la posibilidad de
que lo que los nifios pueden hacer con la ayuda de otros
pudiera ser, en cierto sentido, mas indicativo de su de-
sarrollo mental que lo que pueden hacer por si solos.

Tomemos un ejemplo sumamente sencillo. Suponga-
mos que estoy investigando a dos nifios que entran a la
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escuela, ambos tienen cronolégicamente diez afios y ocho
en términos de su desarrollo mental. ;Puedo decir que
tienen la misma edad mental? Por supuesto que si. ;Pero
:qué es lo que significa esto? Significa que ambos son
capaces de resolver independientemente tareas cuyo gra-
do de dificultad esta situado en el nivel correspondiente
a los ocho afios. Si me detuviera en este punto, daria pie a
suponer que el curso del desarrollo mental subsiguiente
de su intelecto. Por supuesto, puede haber otros factores,
por ejemplo, si uno de los nifios cayera enfermo durante
medio afio mientras que el otro no faltara a sus clases;
pero, generalmente hablando, el destino de estos nifios
seria esencialmente el mismo. Ahora imaginemos que no
doy por terminado mi estudio, sino que me considero
todavia al principio del mismo. Ambos nifios parecen ser
capaces de manejar un problema cuyo nivel se sitia en
los ocho afios, pero no mas alld de dicho limite. Supon-
gamos que les muestro diversas manera de tratar el pro-
blema. Distintos experimentadores emplearian distintos
modos de demostracién en diferentes casos: unos reali-
zarian rapidamente toda la demostracion y pedirian a
los nifios que la repitieran, otros iniciarian la solucién y
pedirian al pequefio que la terminara, o le ofrecerian pis-
tas. En pocas palabras, de un modo u otro, insto a los
nifios que resuelvan el problema con mi ayuda. Bajo di-
chas circunstancias resulta que el nifio es capaz de ma-
nejar problemas cuyo nivel se sittia en los doce afios,
mientras que el segundo tinicamente llega a los nueve
afios. ;Y ahora, son estos nifios mentalmente iguales?

Cuando por primera vez se demostré que la capaci-
dad de los nifios de idéntico nivel de desarrollo mental
para aprender bajo la guia de un maestro variaba en gran
medida, se hizo evidente que ambos nifios no poseian la
misma edad mental y que, evidentemente, el subsiguien-
te curso de su aprendizaje seria distinto. Esta diferencia
entre doce y ocho, o nueve y ocho, es lo que denomina-
mos la zona de desarrollo préximo. No es otra cosa que la
distancia entre el nivel real de desarrollo. determinado por la ca-
pacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel
de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucion
de un problema bajo la guia de un adulto o en colaboracién
con otro compariero mds capaz.

Si nos preguntamos ingenuamente qué es el nivel real
de desarrollo, o, para decirlo de otro modo més simple,
qué es lo que revela la resolucién independiente de un
problema, la respuesta mas comun sera que el nivel de
desarrollo real del nifio define funciones que ya han ma-
durado, es decir, los productos finales del desarrollo. Si
un nifio es capaz de realizar esto o aquello de modo in-
dependiente, significa que las funciones para tales cosas
han madurado en él. Entonces, ;qué es lo que define la
zona de desarrollo préximo, determinada por los proble-
mas que los nifios no pueden resolver por si solos, sino
Gnicamente con la ayuda de alguien? Dicha zona define

77

aquellas funciones que todavia no han madurado, pero
que se hallan en proceso de maduracién, funciones que
en un mafiana préximo alcanzaran su madurez y que
ahora se encuentran en estado embrionario. Estas fun-
ciones podrian denominarse “capullos” o “flores” del
desarrollo, en lugar de “frutos” del desarrollo. El nivel
de desarrollo real caracteriza el desarrollo mental re-
trospectivamente. Mientras que la zona de desarrollo
préximo caracteriza el desarrollo mental prospectiva-
mente.

La zona de desarrollo préximo proporciona a los psi-
c6logos y educadores un instrumento mediante el cual
pueden comprender el curso interno del desarrollo. Uti-
lizando este método podemos tomar en consideracién no
sélo los ciclos y procesos de maduracién que ya han com-
pletado, sino también aquellos que se hallan en estado
de formacién, que estdn comenzando a madurar y a de-
sarrollarse. Asi pues, la zona de desarrollo préximo
nos permite trazar el futuro inmediato del nifio, asi
como su estado evolutivo dinamico, sefialando no sélo
lo que ya ha sido completado evolutivamente, sino
también aquello que estd en curso de maduracién. Los
dos nifios de nuestro ejemplo ostentaban la misma
edad mental desde el punto de vista de los ciclos evo-
lutivos ya realizados, sin embargo, en lo que a dindmica
evolutiva se refiere, ambos eran completamente distin-
tos. El estado del desarrollo mental de un nifio puede
determinarse inicamente si se lleva a cabo una clarifica-
cién de sus dos niveles; del nivel de desarrollo y de la
zona de desarrollo préximo.

A continuacién, analizaremos un estudio realizado
sobre unos nifios en edad preescolar, para demostrar que
lo que se encuentra hoy en la zona de desarrollo préximo,
serd maifiana el nivel real de desarrollo; es decir, lo que
un nifio es capaz de hacer hoy con ayuda de alguien,
mafiana podra hacerlo por si solo.

La investigadora americana Dorothea McCarthy
mostré que entre los nifios de edades comprendidas en-
tre los tres y los cinco afios habia dos grupos de funcio-
nes; las que los nifios poseen ya, y las que pueden realizar
con ayuda en grupo, o en colaboracién con otros, pero
que no dominan independientemente. El estudio de
McCarthy demostré que este segundo grupo de funcio-
nes se hallaba en el nivel de desarrollo real de los nifios
de cinco a siete afios. Todo aquéllo que no podian llevar
a cabo sin ayuda, sin colaboracién o en grupos, a la edad
de tres a cinco afios, podian hacerlo perfectamente por
si solos al alcanzar la edad de cinco a siete afios’. De este
modo, si tuviéramos que determinar iinicamente la edad
mental -ésto es, tan sélo las funciones que han madura-
do- no tendriamos més que un resumen del desarrollo
completo; sin embargo, si determinamos las funciones
en maduracién, podremos predecir lo que sucedera con
estos nifios a la edad de cinco a siete afios, siempre que
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se mantengan las mismas condiciones evolutivas. La zo-
na de desarrollo préximo puede convertirse en un con-
cepto sumamente importante en lo que a la investiga-
cién evolutiva se refiere, un concepto susceptible de
aumentar la efectividad y utilidad de la aplicacién de
diagnésticos de desarrollo mental en los problemas edu-
cacionales.

Una total comprensién del concepto de la zona de
desarrollo préximo debe desembocar en una nueva eva-
luacién del papel de la imitacién en el aprendizaje. Un
principio inamovible de la psicologia clasica es que tni-
camente la actividad independiente de los nifios, no su
actividad imitativa, indica su nivel de desarrollo mental.
Este punto de vista se expresa de modo manifiesto en
todos los sistemas de tests actuales. Al evaluar el desa-
rrollo mental, sélo se toman en consideracién aquellas
soluciones que el nifio alcanza sin la ayuda de nadie, sin
demostraciones ni pistas. Tanto la imitacién como el
aprendizaje se consideran como procesos puramente me-
canicos. No obstante, los psicélogos mas recientes han
demostrado que una persona puede imitar solamente
aquello que estd presente en el interior de su nivel evo-
lutivo. Asi, por ejemplo, si un nifio tiene dificultades con
un problema de aritmética y el profesor lo resuelve en la
pizarra, el pequefio podra captar la solucién rapidamen-
te. Pero si el profesor resolviera un problema de mate-
matica avanzada, el nifio nunca podria comprenderlo
por mucho que tratara de imitarlo.

Los psicélogos dedicados a la investigacién de los
animales, y er _special Kohler, han trabajado repetidas
veces con este problema de la imitacién? Los experimen-
tos de Kohler trataban de determinar si los primates eran
o no eran capaces de desarrollar un pensamiento grafico.
La cuestién principal era la de si resolvian los problemas
independientemente o si simplemente imitaban las solu-
ciones que habian visto realizar, observando cémo otros
animales o seres humanos utilizaban palos y demas he-
rramientas e imitandolas después. Asi pues, los estudios
de Kohler, destinados a determinar exactamente lo que
los primates eran capaces de imitar, pusieron de mani-
fiesto que los simios pueden servirse de la imitacién para
resolver tinicamente aquellos problemas cuyo grado de
dificultad es el mismo que el de los que pueden resolver
por si solos. Sin embargo, Kohler no tuvo en cuenta un
hecho sumamente importante, que los primates no son
capaces de aprender (en el sentido humano de la palabra)
a través de la imitacién, ni tampoco puede desarrollarse
su intelecto, ya que carecen de la citada zona de desarro-
llo préximo. Un simio puede aprender cantidad de cosas
mediante el entrenamiento, utilizando sus capacidades
mentales y mecdnicas, pero nunca podra aumentar su
inteligencia, es decir, no se le podra ensefiar a resolver
de modo independiente problemas que excedan su ca-
pacidad. Por ello, los animales son incapaces de aprender
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en el sentido humano del término; el aprendizaje humano
presupone una naturaleza social especifica y un proceso, me-
diante el cual los nitios acceden a la vida intelectual de aquellos
que les rodean.

Los nifios pueden imitar una serie de acciones que
superan con creces el limite de sus propias capacidades.
A través de la imitacién, son capaces de realizar més ta-
reas en colectividad o bajo la guia de los adultos. Este
hecho, que parece ser poco significativo en si mismo, po-
see una importancia fundamental desde el momento en
que exige una alteracién radical de toda la doctrina con-
cerniente a la relacién entre el desarrollo y el aprendizaje
en los nifios. Una consecuencia que se deriva directamen-
te de ello es el cambio que ha de llevarse a cabo en las
conclusiones que se trazan a partir de los tests de diag-
néstico del desarrollo.

En un principio se creia que, mediante el uso de los
tests, podia determinarse el nivel de desarrollo mental,
que la educacién debia tener presente en todo momento
y cuyos limites no podia exceder. Este procedimiento
orientaba el aprendizaje hacia el desarrollo pasado, hacia
los estadios evolutivos ya completados. El error de esta
nocién se descubrié antes en la practica que en la teoria.
Ello se hace mas y mas evidente en la ensefianza de los
nifios con retrasos mentales. Dichos estudios habian es-
tablecido que los nifios con retraso mental no eran capa-
ces de desarrollar un pensamiento abstracto. A partir de
ahi, la pedagogia de las escuelas especiales llegé a la con-
clusién, aparentemente correcta, de que toda ensefianza
destinada a dichos nifios debia basarse en el uso de mé-
todos concretos de imitacién. Sin embargo, gran parte de
las experiencias con este método desembocaron en una
profunda desilusién. Resulté que un sistema de ensefian-
za basado tnicamente en lo concreto —eliminando de la
ensefianza cualquier cosa relacionada con el pensamien-
to abstracto— no sélo no podia ayudar a los nifios retra-
sados a vencer sus handicaps innatos, sino que ademas
reforzaba dichos handicaps al acostumbrar a los nifios
a utilizar exclusivamente el pensamiento concreto, su-
primiendo asi los pocos rudimentos de pensamiento
abstracto que poseian estos nifios. Precisamente por el
hecho de que los nifios retrasados no pueden elaborar
por si solos formas de pensamiento abstracto, la escue-
la deberia esforzarsé en ayudarles en este sentido y en
desarrollar en su interior aquéllo de lo que carecen in-
trinsecamente en su desarrollo. Actualmente, en las es-
cuelas especiales para nifios retrasados podemos ob-
servar un cambio favorable tendiente a alejarse de este ~
concepto de concrecién, y a situar en su correspon-
diente lugar los métodos de imitacién. Hoy en dia se
considera que la concrecién es necesaria e inevitable, pe-
ro Gnicamente como trampolin para desarrollar el
pensamiento abstracto, como medio, no como fin en si
misma.
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De modo similar, en los nifios normales, el aprendi-
zaje orientado hacia los niveles evolutivos que ya se han
alcanzado resulta ineficaz desde el punto de vista del
desarrollo total del pequefio. Este tipo de ensefianza
no aspira a un nuevo estadio en el proceso evolutivo,
sino que mas bien a remolque de dicho proceso. Asi
pues, la nocién de una zona de desarrollo préximo nos
ayuda a presentar una nueva férmula, a saber, que el
“buen aprendizaje” es sé6lo aquel que precede al desa-
rrollo.

La adquisicién del lenguaje proporciona un paradig-
ma para el problema de la relacién entre el aprendizaje
y el desarrollo. El lenguaje surge, en un principio como
un medio de comunicacién entre el nifio y las personas
de su entorno. Sélo mas tarde, al convertirse en lenguaje
interno, contribuye a organizar el pensamiento del nifio,
es decir, se convierte en una funcién mental interna. Pia-
get y otros han demostrado que el razonamiento se da
en un grupo de nifios como argumento para probar el
propio punto de vista, antes de convertirse en una acti-
vidad interna, cuyo rasgo distintivo es que el nifio co-
mienza a percibir y a examinar la base de sus pensamientos.
Tales observaciones llevan a Piaget a la conclusién de
que la comunicacién provoca la necesidad de examinar
y confirmar los propios pensamientos, proceso que es
caracteristico del pensamiento adulto®. Del mismo modo
que el lenguaje interno y el pensamiento reflexivo surgen
de las alteraciones entre el nifio y las personas de su en-
torno, dichas interacciones proporcionan la fuente de de-
sarrollo de la conducta voluntaria del nifio. Piaget ha
puesto de manifiesto que la cooperacién suministra las
bases del desarrollo del razonamiento moral del nifo.
Las primeras investigaciones al respecto establecieron
que el nifio adquiere primero la capacidad de subordinar
su conducta a las reglas del juego en equipo, y s6lo mas
tarde es capaz de autorregular voluntariamente su com-
portamiento; es decir, convierte dicho autocontrol en una
funcién interna.

Estos ejemplos ilustran una ley evolutiva general para
las funciones mentales superiores, que puede ser apli-
cada en su totalidad a los procesos de aprendizaje en
los nifios. Nosotros postulamos que lo que crea la zona
de desarrollo préximo es un rasgo esencial de apren-
dizaje; es decir, el aprendizaje despierta una serie de
procesos evolutivos internos capaces de operar sélo
cuando.el nifio estd en interaccién con las personas de
su entorno y en cooperacién con algin semejante. Una
vez'que se han internalizado estos procesos, se convier-
ten en parte de los logros evolutivos independientes del
nifio.

Desde este punto de vista, aprendizaje no equivale a
desarrollo; no obstante, el aprendizaje organizado se con-
vierte en desarrollo mental y pone en marcha una serie
de procesos evolutivos que no podrian darse nunca al
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margen del aprendizaje. Asf pues, el aprendizaje es un
aspecto universal y necesario del proceso de desarrollo
culturalmente organizado y especificamente humano de
las funciones psicolégicas.

En resumen, el rasgo esencial de nuestra hip6tesis es
la nocién de que los procesos evolutivos no coinciden
con los procesos del aprendizaje. Por el contrario, el pro-
ceso evolutivo va a remolque del proceso de aprendizaje;
esta secuencia es lo que se convierte en la zona de desa-
rrollo préximo. Nuestro andlisis altera la tradicional opi-
ni6én de que, en el momento en que el nifio asimila el
significado de una palabra, o domina una operacién co-
mo puede ser la suma o el lenguaje escrito, sus procesos
evolutivos se han realizado por completo. De hecho, tan
s6lo han comenzado. La principal consecuencia que se
desprende del anélisis del proceso educacional segtin es-
te método es el demostrar que el dominio inicial, por
ejemplo, de las cuatro operaciones basicas de aritmética
proporciona la base para el subsiguiente desarrollo de
una serie de procesos internos sumamente complejos en
el pensamiento del nifio.

Nuestra hipétesis establece la unidad, no la identi-
dad, de los procesos de aprendizaje y los procesos de
desarrollo interno. Ello presupone que los unos se con-
vierten en los otros. Por este motivo, el mostrar c6mo se
internalizan el conocimiento externo y las aptitudes de
los nifios se convierte en un punto primordial de la in-
vestigacién psicolégica.

Toda investigacién explora alguna esfera de la reali-
dad. Uno de los objetivos del anilisis psicolégico del de-
sarrollo es describir las relaciones internas de los proce-
sos intelectuales que el aprendizaje escolar pone en
marcha. En este sentido, dichos analisis se dirigirdn hacia
el interior, siendo analogos al uso de los rayos X. Si-ello
resultara posible, revelarian al profesor cémo los proce-
sos mentales estimulados a lo largo del aprendizaje es-
colar se introducen en el interior de la mente de cada
nifio. El descubrimiento de esta red evolutiva subterra-
nea e interna de los nifios en etapa escolar es una tarea
de suma importancia para el anilisis psicolégico'y edu-
cacional.

Otro rasgo esencial de nuestra hipétesis es la no-
cién de que, aunque el aprendizaje estd directamente
relacionado con el curso del desarrollo infantil, ningu-
no de los dos se realiza en igual medida o paralela-
mente. En los nifios, el desarrollo no sigue nunca al
aprendizaje escolar del mismo modo que una sombra
sigue al objeto que la proyecta. En la actualidad, exis-
ten unas relaciones dindmicas altamente complejas en-
tre los procesos evolutivo y de aprendizaje, que no pue-
den verse cercadas por ninguna formulacién hipotética
invariable.

Toda materia escolar posee su propia relacién espe-
cifica con el curso del desarrollo infantil, una relacién
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que varia a medida que el nifio va pasando de un estadio
a otro. Ello nos conduce directamente a un nuevo exa-
men del problema de la disciplina formal, esto es, a la
importancia de cada tema en particular desde el punto
de vista de todo el desarrollo mental. Evidentemente, el

Notas de la I.ectura:

! D. McCarthy, The Language Development of the Pre-
School Child, University of Minnesota Press, Minneapolis,
1930.

2 W. Kohler, Mentality of Apes.

3 ]. Piaget. Language and Thought.
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problema no puede resolverse utilizando una férmula,
es preciso llevar a cabo una investigacién concreta, extensa
y distinta basada en el concepto de la zona de desarrollo
préximo.
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LECTURA:

JUEGO, PENSAMIENTO Y LENGUAJE*

En este articulo el autor describe y analiza las caracteris-
ticas del desarrollo cognoscitivo, lingiistico, social y afec-
tivo del nirio, en funcion de lo que representan para él y
como éstos se interrelacionan de acuerdo con el entorno
en el que se desenvuelve.

1 didlogo, entre quienes investigan sobre el desarro-

llo infantil y quienes se dedican al trabajo diario con
ninos en guarderias y preescolar, tiene una enorme im-
portancia y debe ser renovado continuamente. Ha habi-
do un notable progreso en los conocimientos aportados
por biélogos, psicélogos y lingiiistas sobre el desarrollo
humano, conocimiento que es muy relevante para nues-
tra forma de orientar la educacién y el juego de los nifios
pequenos.

Vivimos una época en la que se esta produciendo una
convergencia de intereses \respecto a la infancia, tanto
teéricos como practicos, y me honro en poder participar
en dicha convergencia. Disponemos de una ocasién ex-
cepcional para lograr un intercambio de ideas entre la
investigacion y el conocimiento practico. El tema del que
voy a tratar es la relacion entre juego, lenguaje y pensa-
miento. Intentaré ser breve, no porque no haya una gran
cantidad de investigaciones sobre el tema, sino porque
quisiera que hubiera tiempo para ocuparnos de sus con-
secuencias practicas, es decir, como organizar el juego de
los grupos infantiles, de forma que les ayudemos a de-
sarrollar sus potencialidades y a vivir de un modo mas
pleno su vida.

Empezaré con un esquema de las que considero fun-
ciones fundamentales del juego infantil.

En primer lugar, el juego supone una reduccién de
las consecuencias que pueden derivarse de los errores
que cometemos. En un sentido muy profundo, el juego
es una actividad que no tiene consecuencias frustrantes
para el nifio, aunque se trate de una actividad seria. Es,
en cierto modo, una actividad para uno mismo y no para
los otros y, por ello, es un medio excelente para poder
explorar. Es mas, el juego es en si mismo un motivo de
exploracion.

En segundo lugar, la actividad ludica se caracteriza
por una peérdida de vinculo entre los medios y los fines.
No es que los nifios no perciban los fines, ni que dejen
de utilizar los medios para llegar a ellos, sino que muy

*J. BRUNER Juego, Pensamiento y Lenguaje, en: ].L. Linaza
(comp). Jerome Bruner: accin, pensamiento y lenguaje, México,
Alianza, 1986. p. 211-219.
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a menudo cambian estos fines para que encajen con me-
dios que acaban de descubrir, o modifican estos medios
para que se adapten a fines nuevos. Y no es que lo hagan
asi sélo porque se encuentran con dificultades a la hora
de llevar a cabo una actividad concreta, sino que realizan
estas modificaciones porque son una consecuencia direc-
ta de la misma satisfaccién que proporciona el juego. De
forma que éste no sélo es un medio para la exploracién
sino también para la invencién.

Ademas, y muy relacionado con los puntos anterio-
res, una de las caracteristicas del juego es que no esta
excesivamente vinculado a sus resultados. Los nifios mo-
difican aquello que estin tratando de lograr, y permiten a
sus fantasias que sustituyan esos objetivos. Si estas modi-
ficaciones no son posibles, el nifio se aburre enseguida con
la actividad. Si observamos a un nifio pequefio amontonan-
do bloques de madera, nos sorprendera la diversidad y ri-
queza combinatoria de su juego. Es sin duda una oportu-
nidad para poner en funcionamiento esta capacidad de
combinacién, que no tiene paralelo en otras esferas.

En tercer lugar, y a pesar de su riqueza, el juego no
sucede al azar o, por casualidad. Al contrario, se desa-
rrolla mas bien en funcién de algo a lo que he llamado
<escenario> de igualdad total, es una forma de idealiza-
cién de la vida. No siempre resulta asi de facil percibir
el escenario de un juego infantil, pero siempre vale la
pena observar con detalle para poder descubrirlo.

Utilizando las palabras de Joyce, podemos decir que
el juego es <una epifania de lo ordinario, una idealiza-
cién, un puro dilema>.

En cuarto lugar, se dice que el juego es una proyec-
cién del mundo interior y se contrapone al aprendizaje,
en el que se interioriza el mundo externo hasta llegar a
hacerlo parte de uno mismo. En el juego transformamos
el mundo exterior de acuerdo con nuestros deseos, mien-
tras que en el aprendizaje nos transformamos nosotros
para conformarnos mejor a la estructura de ese mundo
externo. Es una actividad extremadamente importante
para el desarrollo, y volveremos a ella mas tarde. Debido
a ello, el juego tiene un poder especial y que, a veces,
puede resultar un tanto aterrador.

Por dltimo, y es algo absolutamente fundamental, el
juego proporciona placer, un gran placer. Incluso los obs-
taculos que, con frecuencia, establecemos en el juego nos
proporcionan un gran placer cuando logramos superar-
los. Los obstaculos parecen necesarios pues, sin ellos, el
nifio se aburre enseguida. Por eso habria que aceptar que
el juego tiene alguna cualidad que comparte con otras
actividades como las de resolucién de problemas, pero
de una fofma mucho més interesante. A menos que ten-
gamos en cuenta que el juego es una fuente de placer,
estaremos errando en nuestra reflexién sobre él.

Quiero referirme ahora a la utilizacién que hacemos
del juego, aunque acabe de reconocer su caracter de ac-
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tividad libre, inherente a él. Y me refiero a estos usos,
porque es frecuente que recurramos al juego para obtener
otros fines. Cuando lo hacemos, debemos ser conscientes
del riesgo que corremos con ello. Vamos a ocuparnos
primero del uso que se hace del juego para instruir a los
nifios en los valores de nuestra cultura, por muy sutil
que ésta utilizacién sea. Partamos, por ejemplo, de la
competicién y de la competitividad que, con ella, fomen-
tamos. Muchas veces utilizamos la competicién para en-
sefiarles como deben competir de una forma honesta, a
veces desde una edad muy temprana. Concedamos in-
cluso que Waterloo se gané en los patios de recreo de
Eton. Sin embargo, los nifios de Tengu, en Nueva Gui-
nea, juegan a juegos que no finalizan con el triunfo de
una de las partes, sino cuando ambos equipos han logra-
do la igualdad. No nos sorprendera encontrar que este
énfasis en la igualdad es también una de las caracteris-
ticas de la sociedad adulta Tengu. ;Tendra algo que ver,
esta diferencia de énfasis respecto a la competitividad,
con las diferencias entre nuestra sociedad y la sociedad
Tengu, en tanto que sociedades adultas? Pienso que afir-
marlo asi seria ir demasiado lejos. Pero, con todo, esta
forma de utilizar el elemento competitivo parece funda-
mental para predisponer a los nifios de sociedades muy
determinadas a la toma de postura tan competitiva que
deberan adoptar de adultos. No cabe la menor duda de
que el juego es un modo de socializacién que prepara
para la adopcién de papeles en la sociedad adulta. Y es
importante tomar conciencia de ello, para saber cuanta
competitividad estamos fomentando en los nifios. Cuan-
do menos para no hacerlo en grado tan alto que llegue
a ahogar el caracter libre y espontaneo de aquél.
Porque una cosa es utilizar el juego como agente de
socializacién, de una forma espontéanea, y otra muy dis-
tinta el llegar a explotarlo, en el sentido literal de la pa-
labra. Igualmente, hay que tener presente esta utilizacién
del juego, cuando lo fomentamos pensando que esta ac-
tividad tendra un valor terapéutico para el nifio. Quiza
suene muy fuerte esta manera de decirlo pero, en cual-
quier caso, es mejor expresarlo asi que fomentarlo sin ser
consciente de ello. Y, sin duda, el jugar con otros nifios
tiene una funcién terapéutica. Cuando menos les ayuda
a encontrar mas facilmente su propio lugar en las activi-
dades sociales de la vida adulta. Sabemos, por las inves-
tigaciones realizadas con monos aislados, criados en el
laboratorio, que si se les permite unos 20 minutos diarios
de juego con otros monos, no mostraran, como les ocurre
a los que permanecen aislados, una pérdida total de su
capacidad para interaccionar con otros animales, ni mos-
trardn un decremento de su inteligencia, como también
les ocurria a aquellos. Veinte minutos diarios de juego
es todo lo que se necesita para mantener la salud mental
de estos pobres animales. Pero organizar el juego con la
Unica finalidad de mantener la salud mental de nuestros
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nifios puede tener el peligro de que olvidemos, por el
camino, algo que es igualmente importante: la necesidad
de que el nifio no sea privado de su iniciativa. Gracias a
Dios y a la evolucion, es practicamente imposible privar
a los nifios de forma total de esta accién, por mucho que
pretendamos organizarles el juego en beneficio de su sa-
lud mental. Pienso que atin no sabemos lo suficiente co-
mo para pretender desempeiiar el papel de grandes
ingenieros de la conducta y organizar la de los sujetos
mas jévenes (o mas débiles) ni en éste, ni en ningtn otro
campo.

El juego es ademas un medio para poder mejorar la
inteligencia, segin alguno de los uso que de él hacemos.
Pero, aunque volveremos mas tarde sobre este tema,
existirian aqui las mismas dificultades para poder actuar
como - ingenieros de la conducta que en el caso anterior.
Hay, por tanto, multiples razones para aconsejar que de-
jemos al nifio libre, en un medio honesto y rico en ma-
teriales, con buenos modelos culturales a los que poder
imitar. Habria ademds un argumento practico en favor
de este punto de vista, en favor de una cierta tranquili-
dad que no nos lleve a empujarles y a forzarles a adquirir
una determinada conducta que consideramos adecuada
en un momento dado. Y voy a apoyarlo con los resulta-
dos de un experimento que realicé en colaboracién con
K. Sylva y P. Génova. Los nifios que estudiamos tenian
entre 3 y 5 afios, justo el periodo en que tiene lugar la
ensefianza preescolar. Se les pedia que realizaran una ta-
rea que les interes6 mucho: obtener una tiza de color que
estaba en una caja transparente, situada a una cierta dis-
tancia de ellos y a la que no podian llegar con el brazo.
La regla del juego consistia en alcanzar la tiza permane-
ciendo sentados en la silla, es decir, a distancia. Tenian
a su disposicién algunas varas, algunas pinzas y algunas
cuerdas. La solucién del problema consistia en construir
una vara mas larga, uniendo dos de ellas mediante las
cuerdas o las pinzas. Si el nifio no lo conseguia por si
mismo, le ddbamos algunas pistas. Y, si éstas tampoco
le ayudaban lo suficiente; le proporcionabamos otras
nuevas hasta que lo lograba. Las primeras pistas consis-
tian en decirle algo como: <;estas pensando en algo que
te pudiera ayudar a solucionarlo?>. Y las tltimas pistas
eran asi como: <;Has pensado en la posibilidad de unir
dos palos?>. Al final todos los nifios lograban solucionar
el problema, aunque en algunos casos fuera necesario
guiarles materialmente para que lo hicieran. Les aseguro
que la tarea les lleg6 a interesar de verdad. Dividimos a
los sujetos en 3 grupos. En el primero se les permitié un
periodo de juego antes de iniciar la tarea, en el que tu-
vieron la oportunidad de manipular las varas, las cuer-
das o las pinzas del modo que quisieron. Al segundo
grupo se le proporcioné una pequefia demostracion pe-
dagoégica, explicandoles como se podian unir dos varas
mediante una cuerda o una pinza. El tercer grupo se fa-
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miliariz6 sencillamente con el material con el que iban a
jugar después, y se les proporcioné alguna pequeiia de-
mostracién de cémo era dicho material.

Nos las ingeniamos para que todos los nifios estuvie-
ran expuestos al material durante el mismo periodo de
tiempo aunque, evidentemente la calidad de dicha fami-
lirizacién dependiera del grupo al que perteneciera cada
nifio. Veamos lo que ocurrié con cada grupo. El primero,
que tuvo la oportunidad de poder jugar con el material
antes de solucionar el problema, lo solucioné mejor que
los otros dos grupos.

Les llamaremos, a los nifios de este grupo, los <ver-
daderos jugadores>. No sélo resolvieron mas a menudo
el problema, sino que hicieron mejor uso de las sugeren-
cias y claves que se les proporcionaron y tuvieron una
mayor resistencia a abandonar la tarea cuando se encon-
traron con dificultades, tuvieron una mayor capacidad
para soportar la frustacién. El conjunto, parecian afrontar
mejor la tarea, sabiendo cémo empezar de un medo sen-
cillo, con menor tendencia a intentar hipétesis complica-
das, etc...Y, cabe preguntarse, ;por qué lo hicieron tan
bien, los verdaderos jugadores?...En primer lugar porque
parecian avergonzarse cuando fracasaban en algo. Por
eso mismo podian empezar de un modo sencillo, no les
importaba aceptar sugerencias y claves de los adultos,
etc... Concebian la tarea como una invitacién a <jugar>
con el problema, sin tener que demostrarse continua-
mente que estaban haciendo grandes esfuerzos, ni tener
que atender continuamente a su propia autoestima.
Aunque reconozco que este es una experimento muy
sencillo es, al mismo tiempo, una especie de microcos-
mos de la vida misma.

Recordemos la hipétesis del gran historiador holan-
dés Huizinga, segtin la cual cultura humana ha surgido
de la capacidad del hombre para jugar, para adoptar una
actitud ladica, o pensemos en los grandes laboratorios
de fisica de Cambridge, dirigido por Lord Rutherford,
o de Copenhage, dirigido por Niels Bohr, que eran lugares
conocidos por su buen humor, por sus continuas bromas
y por su ambiente relajado. Quiza nuestros verdaderos
jugadores, como aquellos fisiccs, se han beneficiado del
espiritu que proporciona la actitud ladica. Pero pasemds
de los experimentos con nifios pequefios y de las anéc-
dotas de los fisicos en sus laboratorios y consideremos
por qué los seres humanos son capaces de llegar a do-
minar algo tah complejo como es su lengua materna.
Pienso que también aqui vamos a encontrar un factor
fundamental en esta actitud de juego del nifio que faci-
litara el logro de esta milagro. No nos dejemos confundir
por ese aspecto del lenguaje que es innato. Existe, sin
duda, un aspecto innato en el lenguaje. Pero recordemos
también que hay una gran parte de el que ha de ser ad-
quirido a través del ensayo y de la experiencia. Pensemos
en la sutileza que supone entender una frase como <se-

rias tan amdble de pasarme la sal> donde, evidentemen-
te, no nos estan preguntando sobre los limites de nuestra
amabilidad sino que nos la estan pidiendc de un modo
que reconoce el carécter voluntario de nuestra accién al
acceder a su peticién. He pasado los tltimos diez afios
estudiando cémo los nifios adquieren estos usos del len-
guaje y quiero referirme aqui a algunas de las conclusio-
nes de este estudio que, me parece, tienen que ver con
lo que aqui estamos tratando. Una de las primeras, y mas
importante, es que la lengua materna se domina maés ra-
pidamente cuando su adquisicién tiene lugar en medio
de una actitud ladica. Sucede a menudo que, las formas
mas completas grmaticalmente y los usos pragmaticos
mas complicados, aparecen en primer lugar en contextos
de juego. Si nos fijamos por ejemplo en uno de los pri-
meros usos del condicional utilizados por un nifio de tres
afios, que decia a otro nifio: <Si eres, bueno y si me das
tus canicas te doy mi pistola>, veremos que pasara mu-
cho tiempo antes de que esta complicida forma del len-
guaje pueda ser utilizada en situaciones més serias de la
vida diaria. Segiin mi experiencia, es en las situaciones
de juego donde, en general, aparecen las estructuras de
predicado complejas, los primeros ejemplos de elipsis,
de anéforas, etc... Hay algo en el juego que proporciona
la actividad combinatoria, incluyendo la combinatoria
intrinseca a la gramatica y que subyace a las expresiones
mas complejas de la lengua. A parte de esto, para el do-
minio que el nifio lograra de su propia lengua, tiene mu-
cha importancia el que no se deriven consecuencias gra-
ves de los errores que pueda cometer. Si los adultos o
los nifios mayores insisten en que el pequefio diga ¢o-
rrectamente una determinadd expresién, esto sélo dara
lugar; en la mayor parte de las ocasiones, a que cierto
tipo de expresiones se supriman y no vuelvan a inten-
tarse durante una buena temporada. Hay un aspecto de
la adquisicién del lenguaje, en sus primeras etapas, que
se verdaderamente importante para fomentar esta adqui-
sicién y que, sin embargo, plantea un dilema. El tipo de
habla, que las madres utilizan para animar al nifio a par-
ticipar en la conversacion, se llama técnicamente <habla
infatil> (Baby Talk). Es un tipo de habla que se establece
al mismo nivel del nifio, un habla que, en ese momento,
ya es capaz de entender, ;Cémo puede entonces apren-
der su lengua a partir de expresiones que YA entiende?
Este es el dilema.

Su solucién se sencilla; la importancia de este lenguaje
infantil consiste en que le permite intentar combinar, de
formas distintas, los elementos del lenguaje que ya co-
noce, para producir emisiones mas complejas y para con-
seguir con el lenguaje, cosas distintas de las que ya ha
logrado. El nifio no sélo esta aprendiendo el lenguaje sino
que estéd aprendiendo a utilizarlo como un instrumento del
pensamiento y de la accién de un modo combinatorio.
Para llegar a ser capaz de hablar sobre el mundo de esta
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forma combinatoria, el nifio necesita haber sido capaz de
jugar, con el mundo y con las palabras, de un modo fle-
xible. Exactamente del modo que la actitud ladica per-
mite. Existen estudios de lingiiistas, como R Weir O.K.
Nelson, que han registrado las conversaciones de nifios
pequefios una vez que se les ha acostado y se les ha apa-
gado la luz. Estos soliloquios en la cama proporcionan
pequeiios experimentos de una gran pureza, en los que
el nifio est4 forzando su lenguaje hasta los mismos limi-
tes de su capacidad combinatoria. En los experimentos
de Weir, su hijo decia frases como éstas: <mama sombre-
ro>, <mama sombrero azul>, <maméa sombreros azul...
no, no, no>. Anthony constituye un ejemplo clasico de
un aprendizaje espontdneo de la gramatica. O el caso de
Emy, la nifia de K. Nelson, que dedicaba 5 minutos de ha-
bla a forzar los limites del significado de una emisién de
su padre cuando, justo antes de llevarla a la cama, afir-
maba que sélo lloraban los nifios pequefios, que las nifias
grandes como ella ya no lloraban. El niimero de modifi-
caciones que la nifia llevé a cabo sobre la frase constitu-
yen un monumental esfuerzo, mitad jugando, mitad en
serio, para llegar al significado de la emisién de su padre.
Nos enfrentamos, por tanto, con el interesante problema
de que no es tanto la instruccién, ni el lenguaje ni en el
pensamiento, lo que permite al nifio desarrollar sus po-
derosas capacidades combinatorias, sino la honesta opor-
tunidad de poder jugar con el lenguaje y con su propio
pensamiento.

Volvamos ahora al problema prictico de si nos po-
demos convertir en ingenieros del juego y de cémo ha-
cerlo, en el caso de que fuera posible. Me voy a basar en
un informe que publicamos sobre la organizacién de
guarderias y playgroups!, tal y como funcionaban en
Gran Bretafia durante los tltimos afios de la década de
los 70. Se que muchos de ustedes conoceran el Informe,
© al'menos asi lo espero, pero no voy a dejar de referirme
a él porque quiero hacerlo en un contexto un poco dis-
tinto, en relacién con el tema que ahora estoy tratando.
Se ha desarrollado en la dltima generacién una curiosa
ideologia sobre la naturaleza del juego y sobre cémo se
puede dirigir éste en los grupos infantiles. Esta ideologia
se basa en la creencia de que existen una serie de activi-
dades que son realmente juego. Cualquier cosa o actividad
que tenga una estructura, o que inhiba la espontaneidad,
no seria realmente juego. Es mas, el verdadero juego ne-
cesitaria que no existiera limitacién alguna por parte de
los adyltos, ser auténomo de que darian lugar a sus for-
mas m4s tipicas: la pintura de dedos, la plastilina y la
arcilla, la arena, el agua, etc...Sospecho que la base de
esta ideologia es fundamentalmente terapéutica y que se
disefio para aliviar de toda presién al nifio y tiene, al
mismo, al propio tiempo, un cierto toque de romanticis-
mo inspirado en el propio Jean Jacques Rousseau. En
nuestra investigacién sobre los grupos de juego, comen-

zamos por estudiar cudles eran de hecho las situaciones
que producian un juego mas rico y mas elaborado en los
nifios, sin suscribir en absoluto la ideologia que estamos
comentando. Llevamos a cabo nuestras observaciones
con gran rigor y con la seriedad que requiere cualquier
experimento, tratando de conocer que es lo que hacfan
los nifios, qué temas y qué materiales preferian, cudles
eran los que producian un juego més rico y elaborado.
Como saben ustedes llevamos a cabo miles de observa-
ciones con las técnicas mas modernas y, como era de
esperar, en investigaciones que se precien de estar al dia,
terminamos introduciendo nuestros datos en un ordena-
dor para preguntarle a continuacién cuestiones tan agu-
das como, <qué tipos de actividades y circunstancias
producian los episodios mas largos de juego>; <cudles
de estos juegos estaban compuestos de elaboraciones
més complejas sobre un tema>, etc. No es que sea dificil
hallar estas respuestas por uno mismo pero, cuando se
tienen tal cantidad de observaciones, el ordenador ayuda
mucho. Las secuencias de juego més largas y més ricas,
las mas elaboradas, se producian con materiales que te-
nian una estructura a la que llamamos <instrumental>.
Se trataba de episodios que englobaban unos medios pa-
ra poder llegar a un fin. Méas en concreto, eran activida-
des y materiales que permitian al nifio poder construir
algo. Es maés, eran construcciones cuyo progreso podia
ser apreciado por el propio nifio sin instrucciones o sin

_ recurrir al adulto. Tengo que sefialar que ni el agua, la

arena, la plastilina o la pintura de dedos se encontraban
entre los primeros lugares de estos materiales que pro-
ducian una forma constructiva y elaborada de juego.
Estos materiales, aunque sean muy valiosos, no propor-
cionaban ese impulso hacia la actividad combinatoria del
que hemos venido hablando. Para lograr este impulso se
necesita el ir y venir de medios a fines y viceversa. Una
segunda respuesta, dada por el ordenador, sobre los fac-
tores que producian una concentracién prolongada y una
rica elaboracién del juego, nos dej6 absolutamente sor-
prendidos. Se trataba de la presencia de un adulto. No
de un adulto que mirara por encima del hombro al nifio,
intentando dirigir su actividad, sino de alguien que es-
tuviera cerca del nifio, que le asegurara un ambiente
estable y que, al mismo tiempo, le diera una seguridad
y una informacién en el momento en que éste la necesi-
tara. Si el adulto interviene excesivamente y <roba> la
iniciativa al nifio, el juego se torna aburrido. Esta presen-
cia de un adulto, que de algiin modo sintoniza con el
nifio, es semejante al papel que desempeiia el adulto en
la adquisicién del lenguaje y a la que ya nos hemos re-
ferido. Supongo que les gustara saber que el tercer secre-
to de nuestro ordenador es algo muy bien conocido, aun-
que su existencia se niegue a veces en la ideologia oficial
de esta dltima generacién . Se trata de que uno es sole-
dad, dos commpaiiia y tres multitud. Hablando mas se-
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riamente, dos nifios que juegan junto pueden intercam-
biar ideas, pueden negociar sus intenciones, pueden ela-
borar los temas a medida que lo necesitan, pueden conti-
nuar jugando todo el tiempo que les sea necesario. Un
nifio sélo tiene la dificultad de sostener esa actividad de
juego. Tres constituyen una multitud que distrae y en la
que nadie es capaz de pisar en firme durante un tiempo
suficiente como para llevar adelante la actividad. Si se
observa a dos nifias pequefias jugando a tomar una taza
de té bajo una manta que se apoya en el respaldo y su-
tileza sorprendentes. Una de ellas preguntara <Te gus-
taria tomar una taza de té, querida>, y la otra contesta:
<O, si, pero esta sonando el teléfono>. Al cabo de un
rato preguntaré la primera: <Supongo que seria alguna
amiga, no?>, y le contesta la otra: <No, era la modista,
que ha vuelto a llamar>. Y continuaré asi durante varios
minutos.

Quiz4 es mas dificil saber por qué el juego en solitario
plantea tantas dificultades para mantener la concentra-
cién. Pienso que se relaciona con un aspecto que ha sido
sefialado por casi todos los investigadores del desarrollo
infantil en el Gltimo medio siglo: el pensamiento y la ima-
ginacién requieren con frecuencia el didlogo con un in-
terlocutor. Sin el apoyo de éste se colapsan facilmente,
al menos, en los primeros afios. El desarrollo del pensa-
miento puede que esté, en buena medida, determinado
por las oportunidades de didlogo, de modo que dicho
didlogo puede llegar a interiorizarse y a continuar fun-
cionando por si mismo en la cabeza de cada individuo.

Déjenme referirme, por tltimo, a un resultado del ex-
perimento sobre el origen de esta riqueza del juego. Debo
confesar que fui el primer sorprendido por este resultado.
Si un nifio se encuentra en un grupo o en una clase, que
dedica una cierta cantidad de tiempo a una actividad
que requiere de los nifios un alto rendimiento intelectual,
este nifio mostrard una mayor riqueza y elaboracién
cuando, posteriormente, se encuentre jugando en solita-
rio. Es como si el jugar juntos, en la clase, sirviera como
modelo para una actividad de tipo esponténeo cuando
el nifio se encuentre solo.

Podemos plantearnos ahora si estos resultado, y los
de otra investigacién analogas, nos pueden ayudar a ser
mejores ingenieros de la conducta infantil o, al menos, a
organizar mejor un grupo preescolar a una guarderia. La
respuesta no puede ser tan sencilla como quisiéramos.
No cabe duda de que se puede mejorar el material y la
atmésfera del juego, de como que fomenten y mejoren
la concentracién de los nifios y la riqueza de su juego.
Para ello no hace falta gran cosa. Es el tipo de actividad
que fomenta, por ejemplo, la PPA (Preschool Playgroups
Association) cuando anima a la compra de materiales
mejores, de construcciones, y al uso de mejores enfoques
sobre el juego infantil. Pero hay mas importante, y que
tiene que ver con el personal de las guarderias y sobre
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c6mo pueden fomentar la calidad del juego infantil. Hace
falta muy poco para lograr pequefios milagros. Encon-
tramos, por ejemplo que, si escuchan las cintas grabadas
de sus propias interacciones con los nifios, muy a menu-
do este personal reconoce enseguida qué ha sido correcto
y qué ha sido erréneo en esa interaccién. Escuchando
Gnicamente, son capaces de darse cuenta de en qué me-
dida estaban subestimando o sobrevalorando lo que el
nifio podia hacer, su capacidad para asumir o mantener
la iniciativa o la coversacién. Se dan cuenta en qué me-
dida estaban dominando la situacién, sosteniendo la ac-
tividad, etc. Los profesores de guarderias, una vez que
han oido estas cintas, suelen decir cosas de este tipo: <Pe-
ro si no habia escuchado lo suficiente como para saber
qué es lo que estaban diciendo>. O <tengo la impresién
de que estaba funcionando como un bombero, perdiendo
el tiempo de acé para all, en busca de los problemas, en
lugar de ayudar a los nifios con sus proyectos>. Estas
personas conocen intuitivamente qué es lo que deberian
haber hecho, pero las circunstancias se entrometen en esa
actividad. Y no hace falta un psicoandlisis masivo para
que esos profesores reencuentren su puesto en la activi-
dad preescolar. Por ejemplo, segiin los datos de nuestro
ordenador, y para nuestra sorpresa, resulta que los nifios
de las guarderias sélo se dirigen al adulto una vez cada
nueve minutos y, en general, estos intercambios son bas-
tante superficiales. Algunas de estas pequefias experien-
cias, en las que los profesores tenian la oportunidad de
poderse observar en situaciones de interaccién con los
nifios, fueron muy prometedoras. Algunos de ellos des-
cubrieron que podian dividirse el tiempo, de modo que
siempre hubiera uno de ellos que pudiera estar libre de
otras tareas para poder interaccionar con los nifios. Con
ello se lograron grandes progresos en la calidad, la fre-
cuencia y la longitud de sus conversaciones con los ni-
fos, y los profesores comenzaron a interesarse por los
posibles cambios que pudieran introducirse en esas ru-
tinas diarias. Una vez que se ha despertado ese interés,
la toma de conciencia y las mejoras siguen de forma casi
inevitable.

Dudo, sin embargo, que con ninguna de estas inter-
venciones nos estemos transformando en ingenieros de
la conducta humana. No consisten mas que en establecer
una serie de situaciones que permitan un enriquecimien-
to del juego. Sin embargo, estoy firmemente convencido
de que un juego mas elaborado, mas rico y mas prolon-
gado da lugar a que crezcan seres humanos mas com-
pletos que los que se desarrollan en medio de un juego
empobrecido, cambiante y aburrido. Sélo en esa medida,
supongo, se puede decir que actuamos como ingenieros
humanos. O, quizd mejor, que somos seres humanos con
un cierto, pero importante sesgo.

Voy a concluir de forma muy breve. El juego no es
solo juego infantil. Jugar, para el nifio y para el adulto...,
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es una forma de utilizar la mente e, incluso mejor, una
actitud sobre cémo utilizar la mente. Es un marco en el
que poner a prueba las cosas, un invernadero en el que
poder combinar pensamiento, lenguaje y fantasia. Y del
mismo modo que se puede arruinar un invernadero o
un jardin por plantar en ellos excesivas plantas, se puede
crear una atmésfera en la que ni el lenguaje ni el pensa-
miento puedan crecer ni puedan dar los frutos que, en
condiciones normales, uno hubiera esperado de ellos. Y,
por esta misma razén, hay de hecho muchas cosas que
pueden hacerse para ayudar a este proceso de crecimiento.

Es necesario recordar que los nifios cuando juegan no
estan solos y que no es mejor que estén solos, por mucho
que necesitan también algunos periodos de soledad. Pe-

Notas de la lectura:

* Las ideas desarrolladas en este articulo se presenta-
ron originalmente en una conferencia pronunciada en la
Reunién Anual de la Asociacién de Grupos de Juegos
Preescolares (Preschool Playgroups Association), cele-
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ro, igual que necesitan un cierto tiempo para ellos solos,
necesitan también combinar las ideas que tienen en la
cabeza con las que tienen en las suyas sus compaiieros.
Llamemos a esto negociacién, o como queramos, se trata
sin duda de la sustancia no sélo del juego, sino del pen-
samiento. No diremos que la escuela cultiva Gnicamente
la espontaniedad del individuo, porque los seres huma-
nos necesitamos también la negociacién del didlogo. Este
le proporcionara al nifio modelos y técnicas con las que
poder operar después por si mismo.

Por altimo, el juego que esté controlado por el propio
jugador, le proporciona a éste la primera y més impor-
tante oportunidad de pensar, de hablar e incluso de ser
él mismo.

brada en marzo de 1983 en Llanduduo (Gales). Versién
en castellano de José L. Linaza y P. Alonso.

! Playgroups son organizaciones voluntarias de pa-
dres que retinen periédicamente en un local a un peque-
fio grupo de nifios en edad preescolar para que interac-
cionen y jueguen entre si.
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INTRODUCCION

Esta unidad estd enfocada a los problemas del aprendizaje y de la ensefianza. De modo particular, pretende
interesar en cuanto al desarrollo de estos procesos, asimismo constituye un marco de referencia para que se
puedan comprender, explicar y aplicar mejor las bases psicolégicas del aprendizaje y de la instruccién, cono-
ciendo mas en profundidad sus planteamientos teéricos.

De esta forma, se pretende que el profesor-alumno abandam su posicién puramente practica y coteje sus

experiencias, con un conjunto sélido de conocimientos.

Debxdoaqueelanélls)sdelateoﬂadelap:mdxzajeesm eneshumdadﬁmcamenteserevxsaxﬁntr&s
enfoques representativos: El conductismo -Skinner-; La psicologia del campo Gestalt y el Constructivismo -Piaget-.
En cuanto a teorias de la instruccién, se han selecécionado cuatro: Las teorias de: Bruner, Bandura, Gagné

y Ausubel.

Para la operatividad del desarrollo académico de esta umdad se estructura en dos temas:

TEORIAS DEL APRENDIZAJE
TEOR{AS DE LA INSTRUCCION

TEMA: Teorias del aprendizaje

LECTURA:
$COMO FUNCIONA EL CONDICIONAMIENTO

OPERANTE DE SKINNER?

En la lectura: “; Cémo funciona el condicionamiento ope-
rante de Skinner?”. En este texto, Skinner considera que
el objeto de la psicologia es predecir y controlar la conducta
de los organismos individuales, e insiste en que la psicolo-
gia se limita al estudio de la conducta observable; sus tini-
cos datos son los que se adquieren por la observacion.

La psicologia de Skinner es un tipo de ciencia estrictamente
de ingenieria. Define el aprendizaje como un cambio en la pro-
babilidad de una respuesta. En la mayoria de los casos este
cambio es originado por el condicionamiento operante.

En este sentido, el condicionamiento operante, es el pro-
ceso didictico mediante el cual una respuesta se hace mids
probable o mds frecuente. En el proceso del condicionamien-
to operante, el reforzamiento aumenta la probabilidad de
repeticion de ciertas respuestas.

Skinner cree que casi toda conducta humana es produc-
to de un reforzamiento operante.

CAPITULO 14

ONGAMONOS EN EL LUGAR de un estudiante de
cuarto grado, llamado Dale Cooper, en una posible
aula en el afio 1975. A la primera campanada, los estu-
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diantes entran a clases, a la segunda campanada se man-
tienen en silencio. Una vez realizados los primeros ejer-
cicios, el profesor dice: “aritmética”. Dale ha sido condi-
cionado para que a esta indicacién coloque su cilindro
aritmético en su maquina de ensefianza, localice el lugar
hasta dénde llego en la tltima clase y prosiga condicio-
nandose para resolver los problemas aritméticos. Trans-
curridos veinte minutos, el profesor dice: “lectura”, y
veinte minutos mas tarde: “ortografia”. Cada palabra es
el estimulo apropiado para que Dale cambie el cilindro
de su mdquina. Después viene el descanso. Al sonar una
campana con distinto sonido, salen al lugar destinado a
juegos. Aqui el equipo ha sido mecanizado y organizado
de manera que necesita muy poca supervisién por parte
del maestro o de otros miembros del personal. El maestro
utiliza el periodo de recreo para revisar, reparar y lubri-
car las maquinas.

La psicologia que serviria de base para utilizar las
mdquinas de enseflanza para la educacién de Dale, ha
sido ideada por B. F. Skinner (1904). Skinner ha encon-
trado que el condicionamiento operante ha resultado suma-
mente efectivo en el campo del entrenamiento de anima-
les y tiene confianza en que promete tener igual éxito
cuando se aplique a nifios y jévenes. En el condiciona-
miento operante, los maestros son considerados arqui-
tectos y edificadores de la conducta de los estudiantes.
Los objetivos didacticos se dividen en un gran nimero
de pasos muy pequefos y se refuerzan uno por uno. Los
operantes, serie de actos, son reforzados, esto es, se
refuerzan para que incrementen la probabilidad de su
recurrencia en el futuro. En este proceso es de primeri-
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sima importancia que los profesores empleen progra-
mas de reforzamiento debidamente cronometrados y es-
paciados.

El profesor Skinner considera que el objeto de la psi-
cologia es predecir y controlar la conducta de los orga-
nismos individuales. Insiste en que la psicologia se limita
al estudio de la conducta observable de los organismos;
sus tinicos datos son los que se adquieren por la observa-
cién sensorial. Se opone a que los psicélogos y los profe-
sores usen términos tales como fuerza de voluntad, sensacion,
imagen, impulso o instinto, que se supone que se refieren
a eventos no fisicos. La conducta es “el movimiento de un
organismo o de sus partes, en un marco de referencia
suministrado por el propio organismo o por varios ob-
jetos externos o campos de fuerza”!.

La psicologia de Skinner es un tipo de ciencia estric-
tamente de ingenieria que se supone carece de cualquier
clase de teoria. Insiste en que la psicologia es una ciencia
de la conducta manifiesta. Por tanto, define el aprendi-
zaje como un cambio en la probabilidad de una respues-
ta. En la mayoria de los casos este cambio es originado
por el condicionamiento operante.

El condicionamiento operante es el proceso didactico
mediante el cual una respuesta se hace més probable o
mas frecuente; un operante es fortalecido (reforzado). El
reforzamiento quedé explicado en el capitulo 13. Un con-
dicionamiento operante es una serie de actos que consi-
gue que un organismo haga algo; levante la cabeza, mue-
va una palanca, diga “caballo”. En el proceso del
condicionamiento operante, las respuestas operantes se
modifican o cambian. El reforzamiento quiere decir que
se aumenta la probabilidad de repeticiéon de ciertas res-
puestas.

Skinner cree que casi toda conducta humana es pro-
ducto de un reforzamiento operante. Sefiala que en la
vida cotidiana, en varias actividades incluyendo la educa-
cién, la gente cambia constantemente las probabilidades
de respuesta de otras personas mediante la formacién de
consecuencias de reforzamiento. El reforzamiento ope-
rante mejora la eficacia de la conducta. Mediante el re-
forzamiento aprendemos a mantener el equilibrio, caminar,
practicar juegos fisicos y manejar herramientas e instru-
mentos; realizamos una serie de movimientos, el refor-
zamiento se presenta y la probabilidad de que repitamos
los movimientos aumenta. Asi, el reforzamiento operan-
te mejora la eficiencia de la conducta.

Siempre que algo refuerza una forma particular de
conducta, las probabilidades de que se repita tal conduc-
ta son mayores. La misién de los psicélogos es adquirir
una mayor comprensién de las condiciones bajo las cua-
les los reforzamientos operan mejor y asi abrir el camino
al control cultural por medio de la ingenieria social. A
los muchos reforzamientos “naturales” de la conducta,
puede agregarse un ejército de reforzamientos artificia-
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les. “Cualquier” lista de valores es una lista de reforza-
mientos condicionados o de otra naturaleza. Estamos
constituidos de manera, que bajo ciertas circunstancias,
el alimento, el agua, el contacto sexual, etc., hard que
cualquier conducta que los produzca, es muy probable
que se repita. Otras cosas pueden adquirir estos valores.
Un organismo puede ser reforzado por —puede hacér-
sele escoger— casi cualquier situacién.”?

sCOMO HA UTILIZADO SKINNER A LOS ANIMALES
PARA ESTUDIAR EL REFORZAMIENTO OPERANTE?

Por lo general, los psicélogos experimentales no han re-
lacionado sus leyes y teorias con casos de aprendizaje en
la vida real.® Sin embargo, el profesor Skinner y sus co-
legas han tenido bastante éxito con el entrenamiento de
animales. Es probable que atin entrenadores profesiona-
les de animales, por medio del estudio de los procedi-
mientos utilizados en el condicionamiento operante, pudie-
ran mejorar sus técnicas. En un periodo escolar, dandole
alimento a un pichén hambriento en el momento opor-
tuno, Skinner logré implantar en el ave tres o cuatro res-
puestas bien definidas, como girar en redondo, caminar
sobre el piso recorriendo una trayectoria en forma de
ocho, estirar el pescuezo y golpear con una patita.

La tesis basica de Skinner es que, ya que el organismo
tiende en lo futuro a hacer lo que esta haciendo en el
momento del reforzamiento, se puede, poniendo un cebo
en cada etapa, obligarlo a hacer lo que se desea. Utili-
zando esta tesis como base de su procedimiento, ha en-
sefiado a unas ratas a que usen una canica para obtener
alimento de una maquina automatica, también a unos
pichones a que jueguen una especie de tenis, y a unos pe-
rros a que hagan funcionar el pedal de un bote de basura,
para conseguir un hueso.

Skinner ha concentrado sus estudios en animales in-
feriores porque su comportamiento es mas simple, por-
que las condiciones circundantes pueden ser mejor con-
troladas, porque los procesos basicos pueden ser mas
palpables y se pueden registrar durante mayores perio-
dos de tiempo, asi como porque las observaciones no se
complican por relaciones sociales entre los sujetos y los
psicélogos.

La “caja de Skinner” es una caja comun y corriente,
hecha para contener una rata, una palanca y un artificio
que deja caer una bolita de alimento cada vez que la rata
oprime la palanca. Los artificios de registro estan colo-
cados fuera de la caja, para que el experimentador pueda
ir a su casa en la noche y ver a la mafiana siguiente lo
que estuvo haciendo la rata. También hay “cajas de Skin-
ner” para el estudio de palomas y otros animales. Una
rata o una paloma aprenden rapidamente en una caja de
Skinner porque en la caja hay muy pocas cosas que pue-
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dan hacer. Skinner dice: “La indicacién mas escueta del
proceso es: hacemos que cierta consecuencia sea contin-
gente —dependiente— de ciertas propiedades fisicas de
la conducta el movimiento hacia arriba de la cabeza —y

entonces observamos la conducta del animal para au-_

mentar su frecuencia.”®

La conducta de una conducta puede ser reforzada de
manera que estirar el pescuezo se vuelva habitual. Colo-
camos la paloma en la jaula de modo que el experimen-
tador pueda ver la cabeza del animal en una escala fijada
al otro lado de la jaula. Asi, establecemos la altura en que
normalmente se encuentra la cabeza; posteriormente es-
cogemos una altura que solo se ha alcanzado pocas
veces. El experimentador mantiene la vista en la escala
rapidamente abre la caja del alimento, cada vez que la
cabeza del pajaro pasa arriba del nivel establecido. Como
resultado de este procedimiento el aprendizaje se reali-
za... “Observamos un cambio inmediato con respecto a
la frecuencia con que la cabeza sobrepasa la linea. Tam-
bién observamos y esto es de gran importancia teérica,
que la cabeza empieza a rebasar alturas mayores. Pode-
mos aumentar la altura casi inmediatamente, si damos
el alimento en el momento adecuado. En uno o dos mi-
nutos, la posicién del pajaro ha cambiado a tal grado que
ahora el punto mas alto de su cabeza rara vez se encuentra
a menos altura que la primera que habiamos escogido.”®

Entrenando a dos palomas separadamente, Skinner
realizé una escena social en la cual hay una especie de
competencia entre dos palomas que juegan a algo pare-
cido al tenis de mesa. Realizé este entrenamiento me-
diante reforzamientos operantes. Primero las palomas
fueron reforzadas cuando sélo empujaban la pelota.
Cuando esta iba a dar al otro pichén, era reforzado el
primero. También entrené palomas para que coordinen
su conducta en danzas de conjunto, que rivalizan con la
destreza de los mas habiles bailarines humanos.

Los procedimientos del reforzamiento pueden variar
de acuerdo con los intervalos de tiempo y el nimero de
respuestas entre los refuerzos. Un programa de reforza-
miento es una pauta de conductas que merecen “recom-
pensas” basado en un intervalo de tiempo fijo y un na-
mero también fijo de respuestas entre las “recompensas”.
En un laboratorio, Skinner y Ferster, han logrado reali-
zaciones apropiadas a cada uno de los nueve diferentes
programas de intervalos radiofénicos. Cuando se presen-
ta un estimulo, la paloma ejecuta el acto apropiado a su
programa especifico. Entonces, cuando otro estimulo es
puesto en juego, la paloma ejecuta el acto apropiado a
ese programa especifico. Skinner cree que lo que ha lo-
grado hace muy plausible la idea de ampliar los resultados
del laboratorio a la vida cotidiana. Para él, el aprendizaje
en la vida cotidiana de la gente es mas complicado, pero
de la misma naturaleza basica que el aprendizaje de un
animal mediante el condicionamiento operante.
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En los experimentos de condicionamiento operante,
las distintas especies de organismos estudiados no han
dado resultados muy diversos. “Se han obtenido resul-
tados que pueden ser equiparados, tanto con palomas,
ratas, perros, monos, nifios y, mas recientemente... con
sujetos humanos con algtn padecimiento psicético. A
pesar de las enormes diferencias filogenéticas, todos es-
tos organismos han demostrado tener extraordinaria si-
militud de propiedades en el proceso del aprendizaje.””

sQUE TEORIA PSICOI.()GICA__ SIRVE DE BASE A LOS
PROCEDIMIENTOS DE ENSENANZA DE SKINNER?

En todos sus estudios y exposiciones, el profesor Skinner
se ha adherido rigurosamente a la conviccién basica de
que los psicélogos deben restringir sus estudios a las co-
rrelaciones entre los estimulos y las respuestas sin inmis-
cuirse con psicologias que “hagan creer”, basadas en es-
labones constituidos por fuerzas fisiolégicas y mentales
entre estimulos y respuestas. Los partidarios de la posi-
cién de Skinner, consideran que el estudio de estas va-
riables intermedias es... “una fisiologia fingida que quie-
re demostrar la verdad, sin tener pruebas suficientes”®.

En un sentido, la psicologia de Skinner, de la conduc-
ta operante, es una ampliacién de las psicologias meca-
nicistas anteriores de estimulo-respuesta, el conexionismo
segin Thorndike y la escuela del conductismo desarro-
llada por Watson, que trata de reducir todos los fenéme-
nos psicolégicos a elementos fisicos®. Thorndike utilizé
tanto los elementos fisicos como los mentales, pero sus
estudios sobre el hombre fueron siempre mecanicistas.
Watson también, aunque mecanicista, limité sus estudios
a la conducta de los organismos biolégicos. Skinner,
igual que Thorndike y Watson, supone que el hombre es
neutro y pasivo y que toda conducta puede describirse
en términos mecanicistas. En sus estudios sobre el
hombre y los animales, es constantemente mecanicista y
elementalista; para él, la psicologia es la ciencia de la con-
ducta.

$Cual es el significado de “la ciencia de la conducta”?

Skinner considera que hay un grande y determinante
porvenir para la ciencia de la conducta. De acuerdo con
sus puntos de vista, como la ciencia de la conducta tiene
por objeto demostrar las consecuencias de las practicas
culturales, hay razén para creer que la presencia de tal
ciencia serd una sefal esencial de la cultura o culturas
que sobreviviran en el futuro y que la cultura que es
probable que perdure, es aquella en que los métodos de
la ciencia seant més fielmente aplicados a los problemas
de la conducta humana '°. Por tanto, en todos sus trabajos
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ha luchado constantemente por ser cientifico hasta el
enésimo grado. Skinner considera a la ciencia como
“..més que una serie de actitudes. Es algo que intenta
encontrar un orden, uniformidad, realizaciones legales en
los sucesos de la naturaleza. Empieza, como todos co-
menzamos, observando pequefios episodios, pero pronto
pasa a la regla general, a la ley cientifica”!. Asi pues, se
ha colocado a la altura de los representantes contempo-
réneos de la ciencia atomista e inductiva, siguiendo las
orientaciones anteriores de Francis Bacon y John Stuart
Mill. Sélo se puede adquirir el “sabor” de los trabajos de
Skinner leyendo sus libros y sus informes. Se hace evi-
dente el frecuente uso que hace de los articulos definidos
el y la, que contrasta con el poco uso de los articulos
indefinidos un, uno, una. Como otros cientificos “realis-
tas”, supone que esta actitud hace sus trabajos mas ob-
jetivos y que sus informes sobre estudios resultan mas
“cientificos”.

DEFINICION “REALISTA” DE LA CIENCIA. Skin-
ner trabaja con la suposicién basica de que hay un orden
en la naturaleza, inclusive en la conducta humana y que
la funcién de la ciencia es descubrir el orden. Este es el
cometido de un cientifico realista, en contraste con el re-
lativista?. Dentro del punto de vista realista de Skinner,
la ciencia tiene por misi6n el descubrimiento de las leyes
preexistentes que gobiernan el mundo en el que nos mo-
vemos. El conocimiento de estas leyes mejora nuestra ca-
pacidad de prediccién y, por tanto, gobierna mejor las
variables que hacen que las cosas sucedan. Supone que
esto es tan cierto en psicologia como en fisica o quimica.
Asi, el hombre, por medio del descubrimiento de las le-
yes y organizdndolas en sistemas queda capacitado para
hacer frente en forma efectiva a los aspectos del mundo
natural.

Skinner reconoce que “...ya es tiempo de insistir en
que la ciencia no progresa mediante pasos cuidadosa-
mente estudiados que se llaman «experimentos» cada
uno de los cuales tiene un bien definido principio y fin.
La ciencia es un proceso continuo y a menudo desorde-
nado y accidental”®. Sin embargo, Skinner no reconoce
el principio relativista de que la realidad consiste en lo
que logramos hacer con lo que nos llega y es “...definible
como algo que puede, debe o causa diferencias a algo o
a alguien”™.

EL HOMBRE COMO SUJETO DE LA CIENCIA. De
acuerdo con Skinner, no debemos suponer que la con-
ducta humana tiene algunas propiedades caracteristicas
que requieren un método especial o conocimientos espe-
cificos. Las variables de la psicologia, como las variables
de cualquier otra ciencia, deben describirse en términos
fisicos. En la psicologia de Skinner, la variable depen-
diente en una situacién, es la conducta del organismo
individual. La variable independiente consiste en las
condiciones externas, de las cuales la conducta es una
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funcién. Esto significa que la conducta opera sobre el
ambiente, para generar consecuencias, esto es, ella se con-
duce.

Las leyes de la ciencia de la psicologia son tan defi-
nitivas como las de cualquier otra ciencia. Skinner dice:
“Decididamente, no es cierto que un caballo pueda ser
llevado a donde hay agua, pero no pueda lograrse que
beba.” > Cree que, si se aplican las leyes de la psicologia
y se somete al caballo a una severa privacién, con toda
seguridad el cuadripedo bebera. En forma semejante pue-
de producirse una conducta deseada en el ser humano.

La meta psicologica de Skinner, es lograr el grado de
prediccién y de gobierno, con respecto a la conducta hu-
mana, que se ha logrado en las ciencias fisicas. El cienti-
fico de la conducta evalia la probabilidad de la conducta
en si y explora las condiciones que la determinan. Reco-
pilando datos con relacién a la frecuencia de las respues-
tas que ya han ocurrido, es capaz de hacer acertadas pre-
dicciones sobre la probabilidad de que ocurra una sola
futura respuestas de la misma clase; la frecuencia de las
mismas indica la probabilidad de la respuesta. “Estamos
interesados en las causas de la conducta humana. Que-
remos saber por qué se comportan los hombres en la
forma en que lo hacen. Cualquiera condicién o suceso
que puede considerarse que tiene un efecto sobre la con-
ducta debe tenerse en cuenta. Descubriendo y analizando
estas causas, se puede predecir la conducta; en el grado de:
que podamos manipular estas causas, podemos dirigir
la conducta.” ¢

El problema de predecir si un hombre se suicidara,
es de la misma naturaleza que el problema de predecir
la probabilidad de explosion de la primera bomba até-
mica. El dato bésico en el andlisis cientifico de la conduc-
ta, es la probabilidad. Con todo, la verdadera variable
dependiente observable, es la frecuencia de respuesias.
Como muchas conductas importantes humanas suceden
s6lo una vez, no pueden ser estudiadas en términos de
frecuencias. Un hombre quiza se case sélo una vez, pue-
de comprometerse en una operacién comercial s61o una
vez, se suicidard “s6lo” una vez. Asi, como la probabili-
dad de la explosién de la primera bomba atémica, algu-
nas conductas no pueden ser expresadas en términos de
frecuencia. Sin embargo, pueden ser evaluadas en térmi-
nos de probabilidades de muchos de los sucesos compo-
nentes, que pueden estar basados en datos obtenidos en
forma de frecuencias y cualquier conducta puede ser es-
tudiada en términos de sus componentes”.

3En qué forma esta relacionada la ciencia de la conducta
con el determinismo?

La psicologia de Skinner implica un determinismo estric-
tamente naturalista. Hace observar que un concepto cien-
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tifico de la conducta humana dicta determinadas practicas
y que otra muy distinta es la resultante de una filosofia
de la libertad personal. También que una concepcién
cientifica de la conducta humana, lleva en sila aceptacién
de una suposicién de determinismo. El determinismo
significa que la conducta es causada por algo y que la
conducta operante o visible es la tinica clase que pudo
haber aparecido. Skinner insiste en que el tipo de deter-
minismo que se acepta generalmente como aplicable a
las médquinas es igual que el de los humanos. Lo mismo
que las méquinas parecen seres animados, los organis-
mos vivos se han tornado un poco como maquinas. Hoy,
muchas méquinas son disefiadas deliberadamente para
que operen en forma parecida a la “conducta humana”.
En pocas palabras, el hombre ha creado la maquina a su
imagen y semejanza®®. En vista de que hay calculadoras
mecanicas que resuelven ecuaciones demasiado dificiles,
o que absorberian demasiado tiempo de matematicos hu-
manos, los hombres han perdido muchas de sus carac-
teristicas tinicas.

El determinismo lleva implicita la idea de que el am-
biente determina al individuo atin cuando este ultimo
modifique su propio ambiente. “No importa que el indi-
viduo se eche a cuestas el encauzamiento de las variables
de las cuales su propio comportamiento es una funcién,
o en un sentido mas amplio, que se dedique a estructurar
su propia cultura. Hace todo esto, s61o porque es un pro-
ducto de una cultura que genera su propio control o un
designio cultural como forma de conducta.”’

Skinner dice: “El cientifico, como cualquier organis-
mo, es el producto de una historia tinica.”?® Considera
que la ciencia es de importancia vital en los asuntos hu-
manos, pero reconoce que ni los cientificos ni la ciencia
son libres. La ciencia también forma parte de un curso
de acontecimientos y no puede interferir este curso. Asi
pues, la ciencia y los cientificos deben analizarse por mé-
todos adecuados, con los que la ciencia da a la conducta
humana un lineamiento general. La ciencia suministra
una estructura de procesos, de la cual ella misma es s610
un ejemplo.?

3COMO ES EL CONDICIONAMIENTO OPERANTE
NO FISIOLOGICO Y NO FENOMENOLOGICO?

Un sistema de condicionamiento operante no da lugar a
estudio de psicologias fisiologicas o fenomenologicas. La
psicologia fenomenolégica se dedica al estudio de las fun-
ciones fisiolégicas, neurolégicas y biolégicas que tienen
lugar dentro del organismo. La psicologia fenomenolé-
gica se centra en el significado que los acontecimientos
tienen para la persona que los experimenta. En un sen-
tido, es similar a la pisocologia fisiolégica, en cuanto ésta
también se centra en lo que tiene lugar dentro de una
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persona. Asimismo, difiere drasticamente de la psicolo-
gia fisiolégica, en cuanto que da mayor importancia a los
procesos de la experiencia. En vista de que Skinner re-
chaza tanto la psicologia fisiolégica, como la fenomeno-
légica, sus amigos a veces hablan de que él trata con
“organismos vacios”.

PSICOLOGIA NO FISIOLOGICA. Skinner est4 con-
vencido de que la practica de observar el interior de un
organismo para explicarse su conducta, ha tendido a os-
curecer las variables que existen fuera del organismo y
que son las que estdn més a la mano para ser analizadas
cientificamente. Estas variables externas al organismo es-
tan en su historia ambiental asi como en su ambiente
inmediato. Su estudio permite explicar cientificamente la
conducta, asi como el comportamiento de las cosas ina-
nimadas es explicada cientificamente por los fisicos. Es-
tas variables independientes son de muchas clases y sus
relaciones con la conducta son a menudo sutiles y com-
plejas; sin embargo, de acuerdo con Skinner, solo anali-
zandolas podemos tener esperanzas de llegar a una ade-
cuada explicacién de la conducta.

En vista de que no todas las afirmaciones sobre el
sistema nervioso son expresadas en los mismos términos,
y que no pueden ser confirmadas por el mismo método
de observacién que los hechos que representan, se supo-
ne que son s6lo teorias. Por tanto, Skinner considera que
pueden dar una contribucién muy pobre a la psicologia
cientifica. En el estado actual de la ciencia, una explica-
cién neurolégica de la conducta es imposible. No obs-
tante, este hecho no implica que una psicologia cientifica
del aprendizaje no pueda establecerse separadamente de
cualquier teoria neurolégica.

PSICOLOGIA NO FENOMENOLOGICA. Las afir-
maciones sobre los acontecimientos mentales, como las
neurolégicas, también son teéricas. Por esto, Skinner casi
desprecia los esfuerzos de los psicélogos, cuando quieren
inferir lo que significa una situacién fisica para un or-
ganismo o cuando quieren distinguir entre el mundo
experimental fisico y el psicolégico. Hace hincapié con-
tinuamente en que los acontecimientos que afectan al or-
ganismo deben ser capaces de ser descritos en el lenguaje
de la ciencia fisica??. Para él, el “hombre libre interior”,
al que se hace responsable de la conducta del organismo
biolégico externo, es sélo un sustituto precientifico de las
causas externas de distinta indole de la conducta que son
susceptibles de anilisis cientifico. Por tanto, no hay lugar
para una psicologia cientifica que se dedique al estudio
de las experiencias personales del hombre.

Skinner considera que las précticas de algunos cien-
tificos que indican que sélo describen la mitad del uni-
verso, y que hay otra mitad, el mundo del yo, de la mente
y de la conciencia, solo como una parte de la herencia
cultural de la cual ha surgido la ciencia, pero que ahora
cierra el paso a una significativa explicacién de la natu-
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raleza. Skinner considera de poca utilidad el concepto
del yo. Reconoce que la conducta es una funcién del am-
biente, que el ambiente hipotéticamente significa cual-
quier evento en el universo capaz de afectar al organismo
y que una parte muy pequefia del universo es privada:
esta encerrada dentro de la propia piel del organismo.
Asi, algunas variables independientes como un dolor de
muelas, por ejemplo, puede relacionarse con la conducta
de una tinica forma. De todos modos, no ve razén para
suponer-que el efecto estimulante de una muela inflama-
da sea esencialmente diferente del de una caldera al rojo
vivo®,

Como el yo no se identifica con el organismo fisico,
este concepto no es esencial en el analisis de la conducta.
El concepto tal vez haya tenido ventajas anteriormente
para presentar un sistema de respuesta relativamente co-
herente, pero es peligroso en cuanto puede llevarnos a
esperar permanencias e integridades funcionales que no
existen. “La alternativa al uso del concepto yo es simple-
mente manejar las covariaciones demostradas en la fuer-
za de las respuestas.”

En oposicicén al concepto de “hombre interior” en la
conducta humana, Skinner advierte la similitud del con-
cepto del hombre interior con el de un “Dios dentro” que
no ocupa espacio y por ello puede multiplicarse a volun-
tad como se realiza en el esquema freudiano. Sefiala que
a medida que mas y mas de la conducta de los organis-
mos ha llegado a explicarse en términos de estimulos en
cada estadio del desarrollo cientifico de la psicologia, una
parte del control del organismo ha pasado de una hipo-
tética entidad interior al ambiente externo. “La <volun-
tad> se ha retirado de la espina dorsal a través de las
partes superior e inferior del cerebro y, finalmente, con
el reflejo condicionado, ha escapado a través de la fren-
e 2

En el sistema de Skinner no hay lugar para la afirma-
cién de que la conducta esta bajo el control de un incen-
tivo o meta. Una psicologia cientifica, como Skinner la
define, reemplaza las frases que pudieran emplear pala-
bras como “incentivo”, “meta”, “finalidad”, por las de
condicionamiento. En lugar de decir que un hombre se
conduce segtin las consecuencias que han de ser la con-
tinuacion de su conduta, simplemente manifestamos que
se comporta asi, por las consecuencias que han sido la
resultante de conductas similares en el pasado. Cuando
se “busca algo”, se estan emitiendo respuestas que en el
pasado produjeron algo como consecuencia. Cuando se
dice: “estoy buscando mis anteojos”, lo que realmente
se quiere decir es.. . “he perdido mis anteojos, cuando
los encuentre dejaré de hacer lo que estoy haciendo” o
“cuando he hecho esto en el pasado, he encontrado mis
anteojos”?.

En vista de que los términos agradable y satisfactorio
no se refieren a ninguna propiedad fisica de aconteci-
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mientos de reforzamiento, y las ciencias fisicas no utili-
zan ninguno de estos términos ni sus equivalentes, tam-
bien deben ser descartados del lenguaje de la ciencia de
la psicologia. Ademads, en vista de que la conducta, es
siempre el comportamiento de un individuo, una ciencia
que se interese sélo en la conducta de grupos no es prob-
able que preste mucha ayuda a la comprension de casos
particulares. Asi pues, “una <fuerza social> no es mas
atil en la manipulacién de una conducta, que un estado
interno de hambre, ansiedad

sCUAL ES LA NATURALEZA DEL CONDICIONAMIENTO
OPERANTE O REFORZAMIENTO?

En el experimento de las palomas, el proceso del condi-
cionamiento operante es el cambio de frecuencia con que
levantaban la cabeza a determinada altura. EI reforzador
es el alimento, y el reforzamiento es la entrega del alimento
cuando se efectuaba la respuesta. El condicionamiento
operante es la conducta en la que el reforzamiento actaa
como contingente, la altura a la que debe elevarse la ca-
beza. A

En el acondicionamiento operante el estimulo impor-
tante es el que sigue inmediatamente a la respuesta, no
el que la precede. Cualquier respuesta efectuada que con-
duce al reforzamiento es, por tanto, fortalecida. No es la
respuesta especifica, la R fortalecida, sino mas bien la ten-
dencia general a realizarla. Una rata oprime la palanca
y recibe alimento. Debido a esto, lo mas probable es que
la rata vuelva a oprimir la palanca. “Lo que ha cambiado
es la futura probabilidad de una respuesta de la misma
clase.” % El condicionamiento operante, como una clase
de conducta, mas que la respuesta como caso particular,
es reforzada. En vista de que cada refuerzo forma una
reserva de respuestas, una paloma puede seguir elevando
su cabeza o una rata oprimiendo la palanca una o muchas
veces mas, después de que ya no se les de alimento.

La ley del condicionamiento operante, estriba en que
sila ocurrencia de una conducta operante es seguida por
la aparicién de un estimulo de reforzamiento, la fuerza
—probabilidad— aumenta. Lo que se ha fortalecido no
es la conexién estimulo respuesta; el operante no requie-
re un estimulo especifico que lo provoque. En lo que res-
pecta al organismo, la tinica propiedad importante de la
contingencia del operante es el tiempo; el reforzamiento
sobreviene después de la respuesta. La forma en que esto
suceda no tiene importancia. Se puede describir adecua-
damente el proceso del condicionamiento operante, sin
mencionar un estimulo que acttia antes de verificarse la
respuesta. Para reforzar el estiramiento del cuello de una
paloma, sélo es necesario que se espere a que ocurra el
estiramiento, no es necesario que el experimentador lo
provoque.

—
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En el condicionamiento operante, no es esencial que
el sujeto se percate de la conexién. Skinner considera
que la expresién de Thorndike de -aprendizaje por en-
sayos y error” es superfluo y queda fuera de lugar. Como
ha observado en la conducta de palomas y otros anima-
les, no ha visto ninguna razén para llamar a los movi-
mientos ensefiados como -ensayos” y a los movimientos
que no tuvieron las consecuencias previstas, como “erro-
res”. La declaracién de que el pajaro— aprende que re-
cibira alimento si estira el pescuezo”, no es una expresién
precisa de lo que ha ocurrido.” Una explicacién de psi-
c6logo del campo Gestalt con respecto a la forma en que
un péjaro aprende, sera exactamente ésta.

Skinner observa que la conducta que es mas probable
que se refuerce, es la mas probable que ocurra. La pre-
sencia de un gato es la ocasién en la cual la respuesta
“gato” es probable que se refuerce. Sin embargo, el esti-
mulo que provoca a “gato”, no es en forma alguna parte
esencial del proceso del condicionamiento operante. El
condicionamiento operante de una conducta, es contin-
gente —dependiente— de una respuesta, no el estimulo
que di6 origen a la misma. La respuesta g-a-t-o es re-
forzada, después de que ha sido pronunciada. El estimu-
lo comprendido en esta expresién es discriminativo,
no es provocativo. -El estimulo discriminativo no pro-
voca una respuesta, simplemente altera la probabilidad
de que ocurra.” * No es correcto decir que un reforza-
miento operante fortaleci6 la respuesta que le precedi6,
la respuesta ya ha sucedido y no puede ser cambiada.
Lo que ha cambiado es que ha aumentado la proba-
bilidad de que esa clase de respuestas vuelvan a ocurrir
en lo futuro.

Skinner revisé la ley de efecto de Thorndike. -En vez
de decir que el hombre se comporta de acuerdo con las
consecuencias que han de seguir a su conducta, simple
y sencillamente decimos que se comporta de acuerdo con
las consecuencias que han seguido a conductas similares
en el pasado. Esta es, por supuesto, la ley del efecto o
condicionamiento operante.”*! La ley del efecto que ha
sido utilizada como ejemplo en el condicionamiento ope-
rante, especifica en forma sencilla un procedimiento para
alterar la probabilidad de una respuesta elegida. Por el
cambio progresivo de las contingencias de refuerzo en la
direccién de la conducta deseada, es posible cerciorarse
de que aprendizaje se verifica.

3Que son las contingencias de reforzamiento?

Una contingencia de reforzamiento es una secuencia en
la cual una respuesta es seguida de un estimulo de re-
fuerzo. La contingencia basica del condicionamiento
operante consta de tres terminos: respuesta, estimulo y
reforzamiento en este orden. En una contingencia, la ocu-
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rrencia de un operante —respuesta— es seguida por la
presencia de un estimulo de reforzamiento y la fuerza
—probabilidad— de recurrencia del operante queda au-
mentada. La triple contingencia de reforzamiento ope-
rante ocurre cuando a un nino se le enserla a leer; una
respuesta dada se refuerza con “bien” o con “mal” de
acuerdo con la forma en que el estudiante reacciona al
estimulo visual apropiado, palabra o frase.

La clave para una ensenanza o adiestramiento exito-
s0, es analizar el efecto de reforzamiento e idear técnicas
que manejen el proceso con precision considerable, para
constituir especificas contingencias de reforzamiento. En
esta forma, la conducta de un individuo puede dirigirse
con toda precision. En la conducta operante hay implicita
la conviccién de que “cuando todas las variables perti-
nentes han sido arregladas adecuadamente, el organismo
respondera o no. Si no lo hace es que no puede. Si puede,
lo hara”.*

$En que difiere el condicionamiento operante del
condicionamiento de respuesta o reflexivo?

El aprendizaje reflexivo involucra situaciones como las
que quedan descritas en los estudios que hizo Pavlov con
perros. Esencialmente es un proceso de sustitucién de
estimulos. Se supone que un organismo reacciona refle-
xivamente a un estimulo natural o lo condiciona con
un nuevo estimulo es puesto en juego, al mismo tiem-
po que el estimulo original, y el organismo tiende a
reaccionar al nuevo estimulo, en la misma forma en
que lo hizo con el original. El nuevo estimulo se con-
vierte en condicionado; el organismo ha aprendido. En
el condicionamiento reflexivo o de respuestas, el estimu-
lo clave es el que precede a la respuesta. Mientras que el
aprendizaje reflexivo es un proceso E-R el operante es
un proceso R-E. ;

En el aprendizaje operante, el estimulo significativo
es el que sigue inmediatamente a la respuesta. Cualquier
modificacién del ambiente es un estimulo. El comporta-
miento operante es el que opera sobre el ambiente para
generar consecuencias. Debemos observar que en este
proceso, ni la persona ni el ambiente, sino el comporta-
miento es el que actia; el comportamiento es un fené-
meno de la naturaleza. Asi como el viento sopla, el com-
portamiento se comporta.

Aunque Skinner acepta dos clases de aprendizaje,
operante y reflexivo, da mucha mas importancia al pri-
mero que queda bajo el dominio de sus consecuencias.
Considera toda la conducta humana, y por tanto casi to-
do el condicionamiento humano o de aprendizaje como
operante. Cree que si toda la conducta que cae dentro de
la pauta de reflejos simples fuera reunida, representaria
s6lo una pequena porcién de la conducta total de un
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rganismo. Esta convencido de que los primeros inves-

gadores exageraron la importancia del principio de
ondicionamiento reflexivo y le atribuyeron demasiado.
in embargo, advierte que el area de conducta reflexiva
10 debe ser menospreciada. No seria conveniente ignorar
:ompletamente el principio del reflejo condicionado. Pe-
‘0, -tampoco es plausible ni expedito concebir al orga-
aismo como una complicada caja de sorpresas con una
enorme lista de trucos, cada uno de los cuales puede ser
provocado apretando el botén correspondiente. La ma-
yor parte del comportamiento del organismo que no ha
sufrido alteraciones, no esta bajo esta primitiva especie
de control de estimulos. El ambiente afecta al organismo
en distintas formas que no son convenientemente clasi-
ficadas como estimulos, y aun en el campo de la estimu-
lacién, sélo una pequeiia parte de las fuerzas que actian
sobre un organismo provocan respuesta del modo inva-
rial ;le de la accién? refleja”.* El ambiente esta constitui-
do de modo que ciertas cosas tienden a suceder al mismo
tiempo. El condicionamiento de respuesta es el efecto de
este fenémeno en la conducta. Cuando determinamos
acontecimientos como el color y el sabor de la fruta ma-
dura ocurren simultineamente, el organismo reacciona
en la misma forma a cualquiera de los dos estimulos.
Lo ha aprendido mediante el condicionamiento de res-
puesta.

Asimismo, ha sido exagerada la importancia de esta
clase de aprendizaje. Un comportamiento, como el tomar
un alimento o conducir un coche demuestra muy poco
caricter de respuesta; en su mayor parte es operante por
naturaleza.

sCUALES SON LOS PROCESOS DE REFORZAMIENTO
OPERANTE Y DE EXTINCION?

En el condicionamiento operante, el operante se fortalece
mediante su reforzamiento o se debilita por su extincién La
labor del psicélogo es tomar en cuenta la probabilidad
de las reacciones en términos de una secuencia de refuer-
zos y extinciones. El efecto del reforzamiento es siempre
el de aumentar la probabilidad de la respuesta. La extiri-
cién es lo contrario del reforzamiento. Cuando un esti-
mulo de refuerzo deja de ocurrir sin provocar una res-
puesta, ésta tiende a ser cada vez menos frecuente; es la
extincion operante. “El condicionamiento construye una
predisposicién a la respuesta (una <reserva>) que la ex-
tincién agota.”>

$Cuales son las dos clases de reforzadores?

Cualquier estimulo cuya presencia o desaparicién au-
menta la probabilidad de una respuesta es un reforzador.
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Por tanto, hay dos clases de reforzadores o de condicio-
namientos reforzados: positivos y negativos. Un reforza-
dor positivo es cualquier estimulo cuya presencia fortalece
la conducta en la que se aplica; un reforzador negativo
es cualquier estimulo cuya desaparicion fortalece esa con-
ducta. En vista de que en ambos casos las respuestas Son
reforzadas, tiene lugar el reforzamiento. Un reforzamien-
to positivo consiste en la presencia de un estimulo, en
agregar algo —alimento, agua o la sonrisa del maestro—
al ambiente de un organismo. Un reforzamiento negativo
consiste en quitar-algo —un fuerte ruido, una descarga
eléctrica, un gesto de disgusto del profesor— de una si-
tuacién. En ambos casos, se aumenta la probabilidad de
que la respuesta ocurra. Aunque en el lenguaje correcto,
tanto los reforzamientos positivos como los negativos
son “recompensa”, Skinner previene contra la tendencia
a definir el reforzamiento positivo como agradable o sa-
tisfactorio, y el negativo como enojoso o molesto. “Seria
tan dificil demostrar que la potencia de reforzamiento de
un estimulo de aversién se debe a su caracter desagra-
dable, como demostrar que la potencia del refuerzo de
un reforzador positivo se debe a su agradabilidad” *
Cuando una persona manifiesta que un condicionamien-
to desagradable significa sencillamente que el condicio-
namiento es de tal clase, que la refuerza. Las ciencias
fisicas no utilizan términos tales como agradable y desa-
gradable o sus equivalentes. Los términos de ninguna ma-
nera se refieren a las propiedades fisicas de los agentes
de reforzamiento.

3Es el castigo un reforzamiento?

El castigo es un proceso basicamente distinto del refor-
zamiento. Mientras el reforzamiento implica la aparicién
de un reforzador positivo o la desaparicion de uno ne-
gativo, el castigo constituye la aparicién de un estimulo
negativo o la desaparicién de uno positivo. Nuevamente,
asi como el reforzamiento queda definido en términos
de fortalecimiento de una respuesta, se supone que el
castigo es un proceso que la debilita. En forma suscinta,
cuando un estimulo interviene en el fortalecimiento de
una respuesta, hay reforzamiento; cuando aparece o de-
saparece un estimulo para intentar debilitar una respues-
ta, hay castigo.

Los resultados de algunos experimentos indican que
el castigo no reduce permanentemente la tendencia a la
respuesta Los experimentos de Thorndicke con seres hu-
manos indican que una recompensa fortalecié la con-
ducta que la precedié, pero que el castigo no lo debilité.
Por medio de la recompensa la conducta puede ser alen-
tada; pero lo contrario, que por medio del castigo puede
ser suprimida, no se sigue. Mediante el reforzamiento
puede ser dirigido con buen provecho; el castigo a la
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larga resulta desventajoso tanto para el organismo, como
para el agente que castiga. Sus resultados no son ni pre-
visibles ni confiables. La extincién, al permitir que una
conducta se extinga por no haber sido reforzada, y no el
castigo, es el proceso adecuado para acabar con los ha-
bitos.

3Queé tipos de reforzamientos operantes hay?

Hay dos tipos bastante distintos de reforzamiento: la dis-
criminacion del estimulo y la diferenciacién de la res-
puesta. Casi todo el aprendizaje humano se puede clasi-
ficar dentro de estos dos tipos. Sin embargo, el proceso
de condicionamiento de respuesta —reflexivo—, no debe
ser ignorado del todo.

Por medio del reforzamiento operante, se puede
aprender una relativamente nueva y completa unidad de
comportamiento o también puede perfeccionar una uni-
dad de conducta ya existente. En términos generales, el
reforzamiento que conduce a la adquisicién de compor-
tamientos es un proceso de discriminacién de estimulos,
mientras el perfeccionamiento o el desarrollo de alguna
destreza es un proceso de diferenciacion de respuesta.

DISCRIMINACION DE ESTIMULOS. La discrimina-
cién operante es un cambio de conducta, como resultado
de cambios del ambiente —estimulos— del organismo.
Si se refuerza un operante cuando se presenta un esti-
mulo, pero no se refuerza cuando se facilita un estimulo
diferente, la tendencia del organimo es de responder con
el operante, cuando el segundo estimulo que se presenta
gradualmente se extingue y hay la tendencia a responder
de manera parecida, cuando el primer estimulo se pre-
senta, se fortalece gradualmente. Por tanto, es mas pro-
bable que pueda obligarse a una paloma a que responda
alargando el pescuezo cuando se enciende una luz dan-
dosele alimento, como cuando alarga el pescuezo y la luz
estd encendida; se aumenta la probabilidad por la discri-
minacién. La conducta de imitacién es un ejemplo del
resultado del reforzamiento de discriminacion operante.
Tal conducta no surge debido a un inherente mecanismo
reflexivo o mental, sino que se desarrolla en la historia
del individuo como resultado de los reforzamientos dis-
criminativos. El estimulo visual de alguien que hace on-
dear la mano, es la ocasién en la cual el movimiento de
la mano recibe probablemente algun reforzamiento. El
reforzamiento, no el estimulo de la persona que esta on-
deando la mano, es la causa de que en lo futuro la mano
vuelva a ondear en situaciones similares. Debido a que
los objetos de los aparadores llaman la atencién de la
gente que estd mirandolos, es probable que se refuerce
el contemplar esos aparadores, y cuando una persona ve
a otras que los estin mirando, también es posible que
haga lo mismo. Tener interés o cuidado son sélo algunas

97

expresiones comunmente usadas para describir la conse-
cuencia del refuerzo operante discriminativo. “La aten-
cién es una relacién controladora, la relacién entre una
respuesta y un estimulo discriminativo. Cuando alguien
esta poniendo atencién, se encuentra bajo el especial con-
trol de un estimulo.”%

DIFERENCIACION DE RESPUESTA. Las habilida-
des son aumentadas mediante diferencias de los reforza-
mientos de diversas respuestas. Se pueden suministrar
automaticamente muchos reforzamientos de diferencia-
cién por exigencias mecanicas del ambiente de un orga-
nismo. Para arrojar una pelota con destreza, una persona
debe soltarla en el preciso momento; los instantes que
preceden, no son posteriores a dicho momento, no son
reforzados. Sin embargo, en el aprendizaje de habilida-
des mas complejas, el maestro debe suministrar reforza-
miento. En este proceso, el reforzamiento que desarrolla
la habilidad debe ser inmediato. “Mediante el reforza-
miento de una serie de aproximaciones sucesivas, logra-
mos que una respuesta que ocurre rara vez, se eleve a
una alta probabilidad, en un corto periodo.”?

Mediante el procedimiento del condicionamiento
operante, dentro del cual la diferenciacion de la respues-
ta se refuerza, una paloma hambrienta, bien adaptada a
la situacién experimental y con el recipiente del alimento,
por lo general puede ser obligada a que responda hacien-
do que picotee en un lugar determinado en dos o tres
minutos. Para que la paloma picotee en dicho lugar tan
rapidamente como sea posible, se le da alimento cuando
se voltea ligeramente en su direccién. Esto aumenta la
frecuencia con que se voltea. Se niega entonces el refor-
zamiento hasta que el pajaro hace un pequeno movi-
miento en direccién al lugar. Después se refuerzan posi-
ciones que cada vez estdn mas cercanas al mismo. Luego
se da el reforzamiento cuando el p4jaro mueve la cabeza
ligeramente hacia adelante y, finalmente, sé1o cuando el
pico hace contacto con el lugar establecido.

En practicas de tiro, el tirador necesita de tiempo en
tiempo informes sobre la precisién de sus disparos para
mantener el poder de reforzamiento de la retroalimenta-
cién. Asimismo, después de alguna practica, llega a sa-
ber, aun antes de dar en el blanco, si el tiro fue bueno o
malo. Su propia conducta general genera una retroali-
mentacién estimulante. Blancos y yerros generan dife-
rentes formas de esta retroalimentacién. En igual forma,
el estilo de jugar boliche se refuerza por la retroalimen-
tacién del cuerpo del jugador.

3Qué es la extincion?
Sabemos que, en términos generales, cuando nos empe-

flamos en observar la conducta que ya no es “1til”, nos
sentimos menos inclinados a seguirnos comportando en
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esta manera. Si no contestan nuestras llamadas teleféni-
cas, a la postre dejamos de hacerlas. En la escuela del
conductismo operante, este fenémeno quedaria descrito
mediante la expresién de que cuando el reforzamiento
ya no esté disponible, una respuesta se torna cada vez
menos frecuente. Este es el proceso de la extincién ope-
rante.

La extincién operante tiene lugar mucho mas lenta-
mente que el reforzamiento operante. No obstante, a me-
dida que un organismo responde cada vez menos, puede
descubrirse un uniforme proceso de extincién. En vista de
que la conducta durante la extincién es el resultado del
condicionamiento que lo habia precedido, la extincién
ocurre rapidamente s61o cuando han sido reforzados al-
gunos pocos incidentes de una respuesta dada y se ve
muy prolongada cuando ha habido una larga historia de
reforzamientos.

El proceso de extincién incluye el interesante fené-
meno de la recuparacién espontinea. Aun despues de
prolongada extincién, un organismo al principio de otra
sesién de una actividad en la cual habia sido adiestrado,
pero que ya no sigue siendo reforzada, a menudo res-
pondera en un grado mas elevado al menos durante unos
momentos.

A veces, la curva de extincién es alterada por un efec-
to emocional. El que una respuesta no sea reforzada no
s6lo lleva a extincién operante, sino que también puede
ser acomparfiada por una reaccién ordinariamente llama-
da frustracién o rabia. Una paloma que ha dejado de
recibir refuerzo agita sus alas y actia de modo diverso
emocionalmente. Un mecénico que habitualmente de-
senrosca los tornillos con una vuelta de tuerca, desfoga
su mal humor cuando se le rompe. Sin embargo, después
de ejercitar su vocabulario, pasa al siguiente tornillo. Del
rmismo modo, una paloma o una rata vuelve de nuevo a
la clave operadora de la caja cuando su respuesta emo-
cional se ha calmado. Las curvas de extincién muestran
con frecuencia oscilacién ciclica a medida que la res-
puesta emocional se levanta, desaparece y vuelve a le-
vantarse.

Mientras que el simple paso del tiempo después del
reforzamiento tiene sorprendentemente poco efecto para
la pérdida de un acto o habito, la extincién es un modo
efectivo de retirar un operante del repertorio de habitos
de un organismo. Cuando no le acompaiia la extincién,
el olvido tiene lugar, si es que lo tiene, muy lentamente.
Adviértase la diferencia clave aqui. Mientras que el sim-
ple olvidar es la pérdida de un habito al pasar el tiempo,
la extincién requiere que la respuesta sea emitida sin re-
fuerzo. “En la conducta humana las respuestas adiestra-
das, generadas por contingencias relativamente precisas
sobreviven con frecuencia sin uso hasta por un tiempo
como la mitad de la vida.”* La aseveracién tan comun-
mente oida de que las primeras experiencias de un nifio
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determinan la personalidad de la persona madura, im-
plica que el efecto del condicionamiento operante es muy
duradero y que no es muy probable que en los seres hu-
manos se de la extincién operante en gran escala.

La resistencia a la extincién, generada por el refuerzo
intermitente de una respuesta es mucho mayor que la
lograda por el mismo numero de reforzamientos sumi-
nistrados por respuestas consecutivas. Si s61o ocasional-
mente se refuerza la buena conducta de un nifio, la con-
ducta persiste mucho después de haber suspendido el
reforzamiento, mas que si lo hubieramos reforzado en
cada instante hasta llegar al mismo namero total de re-
forzamientos. Si los reforzamientos intermitentes gene-
ran curvas mas largas de extincién que los reforzamientos
continuos, no hay una simple relacién entre el nimero
de reforzamientos y el niimero de respuestas no reforza-
das que son necesarias para la extincién.

sz)MO PUEDE APLICARSE EL CONDICIONAMIENTO
OPERANTE EN LAS PRACTICAS DE LAS AULAS?

Skinner estd convencido de que el condicionamiento
operante, que tan fructuoso ha resultado al aplicarse en
el adiestramiento de animales, promete igual éxito cuan-
do se usa en las escuelas. Considera que la mas eficiente
direccién del aprendizaje humano requiere ayuda instru-
mental. Se siente abatido por las practicas ineficientes
establecidas ahora en las escuelas, y'recomienda un pro-
cedimiento mediante el cual estas practicas pueden co-
rregirse. Reconoce que la primera tarea de los maestros
es dar forma a las respuestas adecuadas, e inducir a los
nifios a que las pronuncien y escriban en forma apropia-
da. Pero cree que la tarea principal es provocar la con-
ducta adecuada mediante distintas clases de control de
estimulos. “Ensenar a deletrear es simplemente un pro-
ceso de moldear complejas formas de conducta. En otras
materias, por ejemplo en aritmética, las respuestas deben
quedar bajo el control de estimulos apropiados.”® Para
realizar esta tarea Skinner recomendaba la instruccién
programada.

La instruccién programada, método de ensefianza y
aprendizaje en el cual la materia preestablecida se des-
menuza en pequeiios y diferentes pasos y se organiza
con cuidado en una secuencia légica en la que puede ser
aprendida prontamente por los estudiantes. Cada paso
se apoya deliberadamente en el anterior. El estudiante
puede progresar a través de la secuencia de pasos a su
propia velocidad de aprendizaje y es reforzado inmedia-
tamente después de cada paso. El refuerzo consiste en
darle la respuesta correcta inmediatamente después de
que ha registrado su respuesta y permitirsele que avance
al paso siguiente s61o después de haber dado la respues-
ta correcta. La instruccién programada puede realizarse
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con o sin el uso de maquinas de ensefar (se describe una
maquina de ensefiar en las paginas siguientes).

3Cuales son las deficiencias de las practicas educativas
actuales?

Skinner considera que la mayor ineficacia en los actuales
procedimientos pedagégicos proviene de provocar res-
puestas correctas bajo el control de estimulos. “En la edu-
cacién, diseramos y revisamos los planes de estudios
esforzandonos desesperadamente en proporcionar una
educacién liberal, mientras rehusamos persistentemente
utilizar las técnicas de ingenieria disponibles, que con
toda eficiencia constituirian los intereses e inyectarian los
conocimientos que son la meta de la educacion.”*” Por
consiguiente observa que algunas facetas débiles de las
actuales practicas educativas son: 1) la conducta esta do-
minada por el estimulo de aversion —escape; 2) existe
un excesivo lapso entre la conducta y su reforzamiento;
3) falta un programa adecuado de reforzamientos que se
desplace a través de una serie de aproximaciones pro-
gresivas hasta alcanzar la conducta compleja deseada, y
4) el reforzamiento de la conducta deseada ocurre con
muy poca frecuencia.

CONDUCTA DOMINADA POR EL ESTiMULO DE
AVERSION. Aunque el tipo de amenaza de disgusto o
dolor ha sido modificado en los altimos cincuenta afnos,
la conducta en los grados mas bajos esta todavaa domi-
nada por estimulaciones aversivas; un nifio lucha por es-
capar o alejarse de algo. Hace cincuenta afos, el nifno leia
. nimeros, copiaba niimeros y memorizaba tablas, para
escapar de la vara de membrillo, de la palmeta. Por lo
que respecta al nifio, hacia todas estas cosas para evitar
o escapar del castigo. Ahora, el nifio en edad escolar se
porta en la forma que lo hace primeramente para escapar
de la amenaza de una serie de acontecimientos desagra-
dables menores: el disgusto del profesor, la critica o el
ridiculo de sus companeros, ocupar un lugar bajo en las
competencias, malas calificaciones o una visita al despa-
cho del director. Cuando los nifios estin dominados por
este ambiente, el hecho en si de obtener una contestacién
correcta es un acto insignificante. Asi, al ensenar o al
aprender no se hace hincapié en donde deberia hacerse,
es decir, en el condicionamiento operante.

ENTRE CONDUCTA Y REFORZAMIENTO TRANS-
CURRE MUCHO TIEMPO. A menos que se haya esta-
blecido explicitamente una conducta intermedia, que
transcurran sélo unos cuantos segundos entre una res-
puesta y su reforzamiento, destruye la mayor parte de
su efecto. Dar a conocer la calificacién de una prueba,
casi al fin de la semana, esta muy alejado de las conduc-
tas que los estudiantes observaron o externaron al estu-
diar la materia al principio de esa semana. Los estimulos
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de refuerzo han de seguir inmediatamente a las res-
puestas.

. Mediante el uso de un reforzador generalizado, la
aprobacién, las escuelas y la sociedad refuerzan la ad-
quisicién del tipo de conducta aprendida en la escuela.
Esto se logra otorgando calificaciones, ascensos, diplo-
mas, grados y medallas. Skinner observa que estos refor-
zadores refuerzan la asistencia a la escuela y ganar un
diploma o una mencién; su desventaja consiste en que
rara vez refuerzan los elementos en si de la materia es-
tudiada.

AUSENCIA DE UN PROGRAMA DE REFORZA-
MIENTOS EN SERIE. Se supone que un programa de
ensefianza cuidadosamente estructurado debe adelantar
paso a paso mediante el reforzamiento de una serie de
aproximaciones progresivas hasta la conducta final que
se desea. Para lograr que un ser humano llegue a estar
en posesion de una conducta matematica eficiente, es ne-
cesaria una larga serie de contingencias reforzadoras. Co-
mo el maestro no tiene mucho tiempo, no puede manejar
las respuestas de los discipulos una por una a la vez, y
es por lo general necesario reforzar la conducta deseada,
s6lo mediante conjuntos de respuestas.

POCA FRECUENCIA DEL REFORZAMIENTO. Qui-
za la critica mas seria de los procedimientos actuales en
las aulas es la relativa falta de frecuencia de refuerzos de
los actos deseados de los estudiantes. Simplemente no es
posible para un maestro proporcionar un nimero ade-
cuado de contingencias reforzantes en una clase con 30
6 40 nifios. Skinner estima que, aunque la eficiente y ade-
cuada conducta matematica para el nivel de los primeros
cuatro grados escolares, por lo general requieren entre
25 000 y 50 000 contingencias reforzantes, 1o mas que
puede proporcionar un maestro son algunos miles. Asi,
aun nuestras mejores escuelas pueden ser criticadas por
su ineficiencia en ensefiar materias que requieren ejerci-
cios como la aritmética. Los adelantos logrados reciente-
mente en el control de los procesos de aprendizaje su-
gieren, segun cree Skinner, que las practicas en los
salones de clase sean revisadas concienzudamente.

3Cuales son las consideraciones pertinentes en el
condicionamiento (o ensenanza) del nino?

Con el objeto de proyectar un procedimiento para inculcar
ciertas conductas deseadas en un nifio, hay que respon-
der a ciertas preguntas especificas: Qué comportamiento
debe establecerse? 2) Qué reforzadores estan disponi-
bles? 3) Qué respuestas estan disponibles? 4) ; Cémo pue-
den ser programados los refuerzos para que resulten los
mas eficientes posibles?*

LA CONDUCTA QUE DEBE ESTABLECERSE. Para
ensernar eficientemente, la primera misién del maestro




TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y TEORIAS DE LA INSTRUCCION

adicto al condicionamiento operante es determinar con
todo cuidado que es lo que proyecta ensefiar en un tiem-
po determinado. Un maestro es el constructor de con-
ductas. Debe resolver que es lo que desea ensefar, y luego
ensefiarlo. Sus objetivos son especificos y quedan definidos
en términos de conductas deseadas. Por tanto, la conducta
operante exige que el profesor se concentre en su clase.

REFORZADORES DISPONIBLES. ; Qué es lo que una
escuela posee para reforzar al nifio? Ya que el inteligente
control de la naturaleza es en si reforzador, el material
que hay que aprender puede proporcionar un considera-
ble reforzamiento automaético. Los nifios juegan durante
horas con juguetes mecanicos, con pinturas, con rompe-
cabezas. Estos significativos cambios de retroalimentacién
con el ambiente estan razonablemente libres de propie-
dades aversivas. El reforzamiento automatico del manejo
del ambiente es probablemente muy débil. No obstante,
al ensenar, la cantidad neta de reforzadores en cada con-
tingencia tiene poco significado. Si se utilizan con cuidado
y propiedad, una serie de reforzadores muy ligeros puede
ser enormemente efectiva para controlar la conducta.

Ademas, del reforzamiento automatico que proviene
del manejo del ambiente, hay y se utilizan a menudo
otros reforzadores disponibles. Un nifio se comporta en
determinada manera y su comportamiento se ve refor-
zado por sus consecuencias inmediatas. El reforzamiento
puede ser resultado de que un nifio supere a otros. Sin
embargo, cuando en una competencia es “recompensa-
do”, el reforzador de este nifio es, necesariamente, un
reforzamiento de aversién —punitivo— para los demas.
La buena voluntad y el afecto del profesor pueden cons-
tituir también reforzamiento. Una “recompensa” positiva
o una “consecuencia” —estimulo— fortalece la conducta
que es parte de la contingencia que incluye ese estimulo;
se supone que no tiene nada que ver con la satisfaccién
de objetivos organicos.

RESPUESTAS DISPONIBLES. Al preparar un progra-
ma de aproximaciones progresivas que conducird a la
deseada forma final de conducta, un maestro debe tener
un inventario de respuestas disponibles durante todo el
curso del proceso de condicionamiento.

EL PLAN DE REFORZAMIENTO MAS EFICIENTE.
Planear eficientemente los reforzamientos significa hacer
que influyan sobre la conducta deseada. En este aspecto,
hay involucradas dos consideraciones: la elaboracién
gradual de pautas extremadamente complejas de con-
ducta en unidades o etapas mas pequenas, y el sosteni-
miento de la conducta con igual intensidad en cada eta-
pa. “Todo el proceso para llegar a ser competente en una
rama del saber, debe ser dividido en un gran niimero de
pequenos pasos, y los reforzamientos deben aplicarse al
adelanto logrado en cada uno... Haciendo cada paso lo
mas pequeno posible, la frecuencia del reforzamiento
puede ser elevada al maximo, mientras que las conse-
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cuencias adversas posibles de estar equivocadas, quedan
reducidas al minimo.”4? Este es el objetivo de un progra-
ma educativo.

Por consiguiente, para el condicionamiento operante
“...aprender materias, como los fundamentos de la elec-
tricidad, es en forma amplia una cuestién de aprender
dar —un gran ntmero de respuestas correctas a las se-
cuencias légicas relacionadas con las preguntas que cons-
tituyen la materia. Una vez que ésta ha sido cuidadosa-
mente dividida —programada—, en una serie de muchas
pequenas unidades de informacién “pasos”, un estu-
diante sé6lamente ha de aprender por repeticién y recom-
pensa —reforzamiento rapido y frecuente” —, la respuesta
correcta a una serie de preguntas relativas a las pequerias
unidades de informacién.*®

Skinner insiste en que los requisitos necesarios para
un reforzamiento adecuado no son excesivos, pero pro-
bablemente son incompatibles con la realidad actual de
las aulas. Estudios experimentales del aprendizaje han
indicado que, para poner en orden las contingencias de
los reforzamientos; estos mas eficientes para dirigirlo en
un organismo, deben utilizarse artificios mecénicos y
eléctricos. Actuando como un mecéanismo reforzador, un
maestro esta en situacién anticuada, y persistiria en ella
si dedicase todo su tiempo a un sélo nifio. Sélo con ins-
trumentos mecanicos pueden proporcionarse el gran
numero de contingencias necesarias. Tenemos muchas
razones para confiar, por tanto, en que la mas efectiva
direccién del aprendizaje del hombre requerira la ayuda
de instrumentos.

3Como funcionan las maquinas de ensenanza?

De acuerdo con el punto de vista de Skinner, la educa-
cién ha de hacerse mas eficiente a un grado tal, que no
puede llevarse al cabo s61o construyendo mas escuelas
y preparando mas maestros; son necesarios sistemas ade-
cuados de equipos que ahorren trabajo, esto es, han de
inventarse las maquinas de ensefar. Skinner también cri-
tica la educacién tradicional, que hace de los estudiantes,
cada vez mas, receptores pasivos de la instruccion. Cree
que las maquinas de ensefiar, estimularan a los estudian-
tes para que tomen parte “activa” en el proceso educati-
vo. Los estudiantes deben desarrollar las contestaciones
antes de que sean reforzados. J
REQUERIMIENTOS DE UNA MAQUINA DE ENSE-
NAR APROPIADA. Skinner piensa que, a la luz del co-
nocimiento psicolégico moderno, una apropiada maquina
de ensenar exige dos requisitos basicos: primero, un es-
tudiante debe elaborar su respuesta en vez de elegirla
entre una serie de respuestas multiples; ¥ segundo, al
adquirir una conducta compleja, un estudiante debe su-
jetarse a una serie de pasos sucesivos cuidadosamente
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planeados; cada paso debe ser tan pequefio, que siempre
pueda darse y, sin embargo, al hacerlo el estudiante tiene
que acercarse algo hacia una conducta competente y la
maquina debe funcionar de modo que haya seguridad
de que los pasos son dados segin un orden cuidadosa-
mente prescrito.*

LA FORMA DE OPERAR DE UNA MAQUINA DE
ENSENAR. Skinner anticipa que no habra dificultades
extraordinarias para producir maquinas de ensefiar que
funcionen. Los accidentes necesarios, pueden ser resuel-
tos mecanica o electrénicamente. Veamos como describe
un aparato para ensenar:

El artefacto consiste de una caja como del tamario de
un tocadiscos pequerio. En la superficie superior hay una
ventana vidriada a través de la cual se puede ver una
pregunta o un problema que esta escrito en un papel. El
nifio contesta la pregunta moviendo uno o mas botones
sobre los que hay impresos los digitos del O al 9. La
contestacién aparece en agujeros cuadrados perforados
en el papel en el que estd impresa la pregunta. Una vez
dada la contestacién, el nifio da vuelta a una manija. La
operacién es tan sencilla como ajustar un aparato de te-
levisién. Sila contestacién es correcta, la manija se mueve
libremente y puede hacerse que suene una campana o
que proporcione otro reforzamiento condicionado. Si la
contestacién es errénea, la manija no dara vuelta puede
agregarse un contador que lleve la cuenta de las contest-
aciones erroneas. La manija debe ser girada ligeramente
en sentido contrario y se debe hacer otro intento para
dar una contestacién correcta. Contrariamente a lo que
sucede con una tarjeta iluminada, el aparato informa que
la contestacién ha sido errénea, sin dar la respuesta co-
rrecta. Cuando la contestacién es correcta, otra vuelta de
la manija engrana un embrague que coloca en la ventana
el siguiente problema. Sin embargo, este movimiento no
puede ser llevado a efecto hasta que los botones hayan
sido puestos nuevamente en cero.?

$Qué ventajas hay en usar los artefactos mecanicos de
ensenanza?

Skinner considera que hay una larga lista de ventajas po-
sibles, mediante el uso de los artefactos mecénicos en las
escuelas actuales: 1) el reforzamiento de una contestacién
correcta es inmediato; 2) cémo se pueden borrar las hue-
llas de los primeros registros aversivos, s61o el manejo
del aparato suministra probablemente suficiente reforza-
miento para mantener a un alumno comin y corriente
trabajando durante un buen periodo cada dia; 3) un
maestro puede supervisar a toda la clase al mismo tiem-
poy, sin embargo, cada nifio puede realizar cuantos pro-
blemas desee durante el periodo de clase y progresar a
su propio ritmo; 4) cualquier nifio que se vea precisado
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a abandonar la escuela durante cierto periodo, puede
regresar en cualquier momento y continuar desde la po-
sicién en que abandoné los estudios; 5) cada nifio avan-
zara a su propio paso y si adelantara demasiado con res-
pecto a sus companeros, se le pueden asignar otras
tareas; 6) mediante materias cuidadosamente proyecta-
das, los profesores pueden colocar problemas en serie,
en direccién de un inmenso y complejo repertorio; 7) co-
mo las méaquinas registran el niimero de errores, pueden
modificarse los registros para aumentar su efectividad,
y 8) sabiendo exactamente 1o que cada estudiante ha he-
cho, el maestro puede aplicar reforzamientos suplemen-
tarios que considere necesarios en el momento mas ven-
tajoso.

Al construir un ejemplo para las maquinas de ense-
far, Skinner declara: “El efecto que se ejerce en cada es-
tudiante es sorpresivamente parecido al de un maestro
privado.” Luego elabora la naturaleza de esta semejanza
con los siguientes puntos: 1) hay un constante intercam-
bio entre los programas y los estudiantes; por consi-
guiente, la maquina produce una prolongada actividad;
2) la maquina insiste en que un asunto determinado debe
ser comprendido por el estudiante antes de continuar; 3)
presenta la materia para la cual el estudiante esta capa-
citado; 4) parte por su programa, y parte por las técnicas
de insinuacién y sugestion, la maquina ayuda al estu-
diante a elaborar la respuesta correcta, y 5) como el maes-
tro privado, ayuda a reforzar al estudiante en cada res-
puesta correcta.

sPueden las maquinas ensenar a pensar a los ninos?

Skinner hace hincapié en que pensamiento u originalidad
no son ausencia de legitimidad y que nunca deberian ser
considerados como un proceso espontaneo. Hace ver que
mientras el pensamiento sea identificado con la esponta-
neidad o el desorden, es una tarea sin esperanza el sis-
tematico intento de influir en alguna forma en los pen-
samientos del nifio. El pensar, como el resto de la
conducta de un organismo, es un proceso segun ciertas
leyes. Asi pues, la conducta verbal, en téminos del cual
el pensamiento humano tarde o temprano debera ser de-
finido, ha de tratarse por sus propios méritos como meta
importante de la educacién. Al inculcar esta conducta, los
aparatos de aprendizaje pueden ensefiar el pensamiento
verbal, esto es, establecer los grandes e importantes re-
pertorios de las relaciones verbales con que hay que en-
frentarse en los campos de la ciencia y la légica.
Skinner es de la opinién que es de critica importancia
que comprendamos que, en la conducta operante, el pen-
samiento no es un proceso misterioso, causa de la con-
ducta, sino la conducta misma. Un hombre que piensa,
es un hombre que se comporta y el pensamiento humano
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es operante, no es una conducta reflexiva. “El pensa-
miento de Shakespeare era su conducta con respecto a su
ambiente extremadamente complejo.”® “En el sentido mas
amplio, el pensamiento de Julio César fue simplemente
la suma total de sus respuestas al complejo mundo en
que vivié” 3

Skinner observa que el estudio de lo que tradicional-
mente ha sido Ilamado la mente humana, es mas propia-
mente el estudio de conceptos y métodos que han surgi-
do del anilisis de la conducta. La conducta consciente es
verbal o no verbal, manifiesta u oculta. Primordialmente
es la conducta verbal de los hombres que han sobrevivi-
do por los informes que tenemos de ellos y de estos y de
otros informes podemos conocer algo de su conducta no
verbal. Cuando decidimos que César crey6 que podia
confiar en Bruto, no queremos decir que César dijese ne-
cesariamente tal cosa. Mas bien, se comport6 verbalmen-
te y en otros aspectos como si Bruto pudiera haber sido
confiable. El resto de su conducta, sus planes no explici-
tos y sus realizaciones fueron también parte de sus pen-
samientos.

Aunque en los primeros analisis de la escuela del con-
ductismo, el pensamiento era identificado con la conser-
vacién subaudible, Skinner considera que con esta defi-
nicién nada se gana. Existen muchas dificultades en
suponer que la conducta oculta es siempre efectuada por
el aparato muscular que es responsable de la conducta
manifiesta. Ademas, los datos que dan origen a la nocién
de la palabra oculta, pueden ser tratados como tales con
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LECTURA:

LA TEORIA DE PIAGET*

Con relacion al articulo de Araiijo y Chadwick: “La Teoria
de Piaget”, éste considera que la educacion consiste en la
adaptacion del individuo a su ambiente social. Puesto que
el pensamiento del nitio es cualitativamente diferente del
pensamiento del adulto, el objetivo principal de la edu-
cacion es crear o formar su raciocinio intelectual y moral.
El problema central reside en encontrar los métodos y
medios mds apropiados para ayudar a los nitios a cons-
truir sus propios procesos y a lograr una coherencia in-
telectual.

Piaget aborda el problema del desarrollo de la inteli-
gencia a través del proceso de maduracion biologica. Para
él hay dos formas de aprendizaje. La primera, la mds amplia
equivale al propio desarrollo de la inteligencia. La segunda
forma de aprendizaje se limita a la adquisicion de nuevas
respuestas para situaciones especificas o a la adquisicion
de nuevas estructuras para determinadas operaciones men-
tales.”

Introduccion

L a psicologia evolutiva se centra en el desarrollo o

evolucién de los nifios, privilegiando los aspectos re-
lacionados con el aprendizaje y los procesos de cogni-
cién. Esta evolucién, seguida desde el nacimiento del ni-
no, va sufriendo un proceso de maduracién y desarrollo.
Los estadios de este proceso son universales, aunque ca-
da nifio posee caracteristicas peculiares.

El representante mas importante de esta corriente es
Jean Piaget, famoso psicélogo suizo cuya formacién ini-
cial fue la de biologia, quien estudié a los nifios durante
més de cincuenta afios y escribié decenas de libros e in-
numerables articulos. Su enfoque bésico recibe el nombre
de epistemologia genética: el estudio de cémo se llega a
conocer el mundo externo a través de los propios senti-
dos. Piaget parte de una posicién filoséfica neokantiana.
Para él, el mundo real y la concepcién de las relaciones
de causalidad (causa-efecto) se constituyen en la mente.
Las informaciones recibidas a través de las modalidades
sensoriales (percepcién) son trasformadas en conceptos
0 construcciones que a su vez son organizados en estruc-
turas coherentes. Es a través de éstas que el individuo
pasa a percibir o entender el mundo exterior. La realidad
consiste en una reconstruccién hecha a través de proce-

* Joao B. Araujo y Clifton B. Chadwick. “La teoria de Pia-
get”, en: Tecnologia Educacional. Teorias de Instruccion. Espana,
Paidés Educador, 1988. pp. 65-79.
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sos mentales que operan sobre los fenémenos del mundo
que han sido percibidos, por los sentidos.

Piaget aborda el problema del desarrollo de la inteli-
gencia a través del proceso de maduracién biolégica. En
este enfoque, la palabra aprendizaje tiene un sentido mas
especifico y mas complejo que el que le confieren otros
autores. Para él, hay dos formas de aprendizaje. La pri-
mera, la mas amplia, equivale al propio desarrollo de la
inteligencia. Este desarrollo es un proceso espontaneo y
continuo que incluye maduracién, experiencia, trasmi-
sién social y desarrollo del equilibrio. La segunda forma
de aprendizaje se limita a la adquisicién de nuevas res-
puestas para situaciones especificas o a la adquisicién de
nuevas estructuras para determinadas operaciones men-
tales especificas.

La teoria de Piaget es objeto de muchas controversias;
muchos criticos llegan incluso a afirmar que no es una
teoria del aprendizaje. Morris Bigge, en su libro Lerning
Theories for Teachers (1976), no incluye a Piaget por consi-
derarlo mas un psicélogo del desarrollo que un teérico del
aprendizaje. A pesar de este tipo de réplicas, Piaget esta
ampliamente difundido en Europa, en los Estado Unidos
y en diversos paises del mundo. Fue el primer europeo
en recibir el premio «Distinguished Scientific Contribu-
tion Award», de la Asociacién de Psicologia Americana,
por el cual se le reconocié su prolifera influencia sobre
todos los investigadores del conocimiento humano y su
desarrollo (citado por Shakian, 1976, pag. 352).

El psicélogo americano Roger Brown ha llegado a
afirmar que, después de Freud, Piaget es la persona que
mas ha contribuido a la psicologia moderna (1975, pag.
197). La relacién intima entre el estudio del desarrollo de
la inteligencia y la educacién impulsé a muchos educa-
dores a indagar sobre las principales implicaciones de la
teoria de Piaget en este campo. Hoy existen innumera-
bles libros y articulos respecto de este tema (por ejemplo,
Flavell, 1966, cap. 11; Furth, 1970; Kamii, 1973; Aebli,
1958; Schwebel y Raph, 1973; Piaget, 1970; Wickens, 1973;
Case, 1978; Sullivan, 1967).

Muchos autores trataron de desarrollar las implica-
ciones educacionales de esta teoria. Incluso cuando no
habia una expresa preocupacién tedrica, estas tentativas
condujeron a una serie de cuestiones bésicas. Parte del
problema deriva del hecho de que el propio Piaget fue
extremadamente cuidadoso en cuanto a las implicacio-
nes educacionales de su trabajo. «Estoy convencido de
que nuestros estudios pueden tener algin uso en el cam-
po de la educacién, tanto en términos de teoria del teoria
del aprendizaje como de métodos. Creo que esto es fun-
damental, pero no soy pedagogo y atin no tengo ningtin
consejo para dar a los educadores. Todo lo que podemos
hacer es establecer hechos, pero creo que los educadores
pueden, a partir de aqui, obtener nuevos métodos edu-
cacionales» (citado por Evans, 1973, pag. 51). Se entiende
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entonces que surjan tantos problemas cuando se intenta
trabajar con la teoria de Piaget y que no siempre quede
claro si se esta hablando de aprendizaje o de instruccién.
A pesar de estas dificultades, se ha hecho un enorme
esfuerzo para extraer las implicaciones educacionales de
esta teoria y es por ello que hemos decidido incluirla en
este libro.

Otros tedricos del aprendizaje afirman que hay una
diferencia entre teoria del aprendizaje y teoria de la ins-
truccién (Ausubel, 1963; Bruner, 1966; Glaser, 1976), Una
teoria del aprendizaje pretende proveer un modelo de
proceso de aprendizaje, mientras que una teoria de la
instruccién se propone ofrecer un modelo que permita
optimizar este proceso para alcanzar determinados obje-
tivos. Sin duda, muchos de los autores que mencionamos
en este capitulo, articularmente Aebli y Case, intentaron
desarrollar una teoria de la instruccién basada en la teo-
ria del aprendizaje de Piaget.

Variables que intervienen: constructos y procesos

Piaget pone el acento en que el desarrollo de la inteligen-
cia de los ninos es una adaptacién del individuo al am-
biente o al mundo que lo circunda. La inteligencia se
desarrolla a través de un proceso de maduracién y tam-
bién incluye lo que especificamente se llama aprendizaje.
El desarrollo de la inteligencia se compone de dos partes
basicas: la adaptacion y la organizacién. La adaptacion es
el proceso por el cual los nifios adquieren un equilibrio
entre asimilaciéon y acomodacién. La organizacion es la
funcién que estructura la informacién en elementos in-
ternos de la inteligencia (esquemas y estructuras). Hay,
por lo tanto, dos formas diferentes de actividad: una el
proceso de entrada de la informacién (adaptacién; otra),
el proceso de su estructuracién (organizacién). La in-
fluencia de la posicién biolégica en Piaget se advierte
claramente en el énfasis puesto en el concepto de equili-
brio. La adaptacién es un equilibrio que se desarrolla a
través de la asimilacion de elementos del ambiente y de

la acomodacién de esos elementos por la modificacién
de los esquemas y estructuras mentales existentes, como
resultado de nuevas experiencias (véase figura 7). En este
sentido, los individuos no sélo responden al ambiente
sino que actiian sobre él. La inteligencia se desarrolla a
través de la asimilacién de la realidad y de la acomoda-
cién a esta realidad.

En tanto la adaptacién es un proceso activo en bis-
queda del equilibrio, el organismo necesita organizar y
estructurar simultineamente su experiencia. De aqui se
concluye que la adaptacién y la organizacién no estan
separadas, sino que el pensamiento se organiza a través
de la adaptacién de experiencias y de los estimulos del
ambiente. Y a partir de esta organizacién se forman las
estructuras.

Es posible, entonces, identificar tres componentes ca-
racteristicos de la inteligencia. El primero es la funcién
de la inteligencia, o sea, el proceso de organizacién y
adaptacién por asimilacién y acomodacién, en busca de
un balance homeostatico que produzca el equilibrio men-
tal. El segundo es la estructura de la inteligencia, que
abarca las propiedades de las operaciones y de los es-
quemas responsables de comportamientos especificos. El
tercero es el contenido de la inteligencia, que se refleja en
el comportamiento y que se puede observar a través de
la actividad sensoriomotriz y conceptual.

De estos tres componentes de la inteligencia, la estruc-
tura es el mas importante. Aqui se perciben claramente las
raices kantianas del pensamiento filos6fico de Piaget y
también su relacién con la escuela de la Gestalt. La idea
central es la de que la inteligencia necesita una organi-
zacién para relacionarse con el ambiente. Las estructuras
organizadas son un producto de la inteligencia y son, al
mismo tiempo, indispensables para la formacién de la
inteligencia. Las estructuras son operaciones interiorizadas
en la mente, a su vez reversibles, que tienen, de acuerdo
con Piaget, una naturaleza légica y matematica.

Podemos observar que las variables del sistema, tal co-
mo lo hemos presentado hasta aqui, incluyen inteligencia,
adaptacién, equilibrio, asimilacién y acomodacién, organi-

Inteligencia

AN

Adaplacion

Equilibrio
/\

Asimilacion

I

Organizacion

Funcién reguladora

Acomodacion

Figura 7. La doble funcién de la inteligencia, segtin Piaget.




—.y aunc16n reguladora, estructura y contenido. Las
estructuras estin compuestas por operaciones mentales. La
actividad de pensar consiste en esas operaciones que, a
su vez, resultan de acciones coordinadas. Una operacién
es una accién mental que tiene implicaciones y resulta-
dos en el comportamiento observable del individuo. En
este sentido, una operacién es una accién que ocurre en
la mente y, cuando ello sucede, sigue una secuencia de-
finida de acciones que son denominadas «esquemas».

Una estructura intelectual, en un nifio, es un esque-
ma. En general, los esquemas estan relacionados con el
comportamiento inicial o basico de una estructura. El es-
quema es generalmente denominado en términos del
comportamiento que refleja y puede ser incluso un acto
reflejo. Los esquemas, por lo tanto, son unidades que
ronforman las estructuras intelectuales. Esta estructura

onsiste en el repertorio de actividades individuales que

na persona aprendié y que conforman su estructura in-
lectual. La estructura es el término que se refiere al
mponente mental del comportamiento. Para cada acto
y estructuras mentales correspondientes.

Es importante comprender que en el proceso de de-

rollo de la inteligencia, tal como lo ve Piaget, cada

»se desarrolla a través de determinados estadios. Pia-

distingue tres estadios de desarrollo cognitivo, cua-
vamente diferentes entre si, que se subdividen en
stadios:

1. estadio: denominado sensoriomotor, abarca desde

imiento hasta los 18/24 primeros meses de vida

2stadio: de operaciones concretas, abarca desde los 2
1/12 afios de edad. Consiste en la preparacién y
2i6n de las operaciones concretas de clases, rela-
r nimeros. Este segundo estadio se subdivide en:
rriodo del pensamiento preoperacional (2 a 7 afios)
riodo del pensamiento operacional concreto (7 a 11

stadio: denominado de operaciones formales, se

>dedor de los 11/12 afios y alcanza su pleno
1 tres afios mas tarde.

1adro 4 pueden verse estos estadios y sus prin-

acteristicas.

able denominada memoria es un proceso de

1 contingente, relacionado con el nivel de de-

‘as operaciones del individuo. Se supone que

mejora con el proceso de desarrollo de la

La memoria es mas que una simple reten-

la trata como un problema cognitivo u ope-

'ste sentido, Piaget piensa que los nifios no

1 modelo perceptual sino también la manera

en ese modelo: los esquemas operacionales

1dos con el esquema perceptual. Hay dos

ién. Uno es el conocimiento figurativo, y el

ra operacional. Por conocimiento figura-

fiere al contenido del aprendizaje, y por
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estructura operacional, a la manera por la cual ser

el material. Asimismo discrimina tres tipos de mer
reconocimiento, reconstruccion y evocacion. El reco
miento depende solamente de la percepcién de lc
quemas sensoriomotores; la evocacién requiere el us
lenguaje y de imagenes mentales; la memoria reconst
tiva implica la imitacién o reconstruccién del model
por esa razén, la clasifica entre el reconocimiento y
evocacion.

La motivacién del estudiante es también una varial
segin la teoria de Piaget. Los aspectos mas important
de la motivacién derivan de tres impulsos o motivos b
sicos: el hambre, el equilibrio y la independencia en r¢
lacién al ambiente. El concepto motivacional mas impor
tante es la busqueda de equilibrio. La independencia cor
relacién al ambiente puede también ser llamada curiosi-
dad, deseo de dominar el mundo en que se vive o deseo
de independencia. El equilibrio y la independencia ex-
plican el nivel general de motivacién de un individuo.
La forma de motivacién adquiere importancia cuando
los nifios se identifican con una idea o un objeto, o in-
cluso cuando encuentran en éstos un medio de expresar-
se o de satisfacer sus necesidades basicas.

Algunos conceptos de Piaget guardan cierta relacién
con los de otros psicélogos cognitivistas mencionados en
este libro, en especial con Bruner y Ausubel. Asi, por
ejemplo, pueden relacionarse los conceptos de Piaget de
asimilacién y de esquemas con la idea de subsuncién
propuesta por Ausubel. Como ya hemos visto en el pun-
to 1 a 1, la inclusién a través de la subsuncién es una
estrategia cognitiva que permite al individuo relacionar
nuevos sucesos con estructuras de aprendizaje mas ge-
néricas y estables. El concepto de subsuncién hace refe-
rencia a un proceso, de la misma forma que los de asi-
milacién y acomodacién; por su parte, los subsuntores,
asi como los esquemas, son constructos. Otro concepto
similar al de Piaget es el de la doble funcién de la me-
moria, muy destacado en la teoria de Brunner.

Variables de entrada (estimulo)

La teoria de Piaget puede contribuir para establecer el
modo mas eficaz y eficiente de presentar la instruccién
(entrada) al alumno. El aprendizaje debe estar estricta-
mente relacionado con el estadio de desarrollo del estu-
diante, ya que de otra manera éste seria incapaz de
aprender. Los factores motivacionales de la situacién de
aprendizaje son inherentes al estudiante y no son, por lo
tanto, directamente manipulables por el profesor. Piaget
atribuye gran importancia a la adaptacién del individuo
al sistema social en el cual esta inmerso y considera que
el propésito fundamental de la educacién es esa adapta-
cién. El educador debe estructurar el ambiente para ofre-
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Cuadro 4

Estadios del desarrollo cognitivo segiin Piaget

Estadios y subestadios

Caracteristicas principales

1. Sensoriomotor
(nacimiento hasta los
18/24 meses)

2. Operaciones concretas

2a. Pensamiento
preoperacional
(de 2 a 7 anios)

2b. Pensamiento
operacional
(de 7 a 11 anos)

3. Operaciones formales
(de 11/12 hasta 14/15
afios)

Estadio prelingiiistico que no incluye la internalizacién de la accién en el pensamiento; los
objetos adquieren permanencia; desarrollo de los esquemas sensorio motores; ausencia
operacional de simbolos; finaliza con el descubrimiento y las combinaciones internas de
esquemas

Inicio de las funciones simbélicas; representacién significativa (lenguaje, imagenes
mentales, gestos simbélicos, invenciones imaginativas, etc.) Lenguaje y pensamiento
egocéntricos; incapacidad de resolver problemas de conservacién; internalizacién de
las acciones en pensamientos; ausencia de operaciones reversibles.

Adquisicién de reversibilidad por inversién y revelaciones reciprocas; inclusién légica;
inicio de seriacién; inicio de agrupamiento de estructuras cognitivas; comprensién de la
nocién de conservacion de sustancia; peso, volumen, distancia, etc.; inicio de conexién de
las operaciones concretas con objetos pero no con hipétesis verbales.

Raciocinio hipotético-deductivo. Proposiciones l6gicas; maximo desarrollo de las
estructuras cognitivas; grupos, matrices y 16gica algebraica aparecen como nuevas estructu-
ras; operaciones proposicionales; esquemas operacionales que implican combinaciones

de operaciones.

cer una rica fuente de estimulacién al alumno que le per-
mita desenvolverse en su propio ritmo, guiado por sus
propios intereses y de un modo suficientemente libre.
Esto implica el uso de procedimientos que conduzcan al
desarrollo de un pensamiento personal (aunque Piaget
no excluye la ensefianza en grupo) y de métodos que
permitan la localizacién de las actividades del pensa-
miento por medio de la reflexién interna.

La educacién debe ser planeada para permitir que el
estudiante manipule los objetos de su ambiente (trans-
formandolos , encontrandoles sentido, disasociandolos,
introduciendo variaciones en sus diversos aspectos) hasta
estar en condiciones de hacer inferencias 16gicas interna-
mente y de desarrollar nuevos esquemas y nuevas es-
tructuras. Se deben evitar a toda costa aquellas actividades
que sean simples copias, memorizaciones o repeticiones.
El alumno debe tener la posibilidad de transformar las co-
sas. Por ejemplo en matematica y ciencias exactas, en el
periodo de las operaciones concretas, el método de pro-
bar y descubrir permite que el alumno llegue por si mis-
mo al proceso de generalizacién. El método usado en el
proyecto Nuffield -que se basa en proceso activo de cons-
truccién de hipétesis para extraer conclusiones- es con-
siderado, en el enfoque piagetiano adecuado para ciencias
fisica y quimicas. También en ciencias sociales es ade-
cuado el método de descubrimiento. El trabajo en grupo
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se considera muy importante porque favorece el inter-
cambio y el desarrollo del pensamiento, a través de la
discusién de problemas, y ayuda a establecer actitudes
y principios de autodisciplina.

Las etapas de desarrollo deben orientar al educador
para establecer limites. En la ensefianza primaria, por
ejemplo, en el final del periodo preoperacional, la edu-
cacién debe inducir en los nifios la consolidacién de las
estructuras simbélicas basicas que llevaran al desarrollo
de la estructuracién del tiempo y del espacio. En el pe-
riodo de las operaciones concretas, la educacién debe
partir de un enfoque figurativo de la estructura para de-
sarrollar los conceptos de causalidad, tiempo y espacio.
Debe conducir también a la formacién de puntos de vista
légicos y al desarrollo de elementos légicos para la cla-
sificacién y la seriacién. Los contenidos tradicionales de
los curriculos de lectura, escritura, calculo, etc., se deben
subordinar a las estructuras que los nifios son capaces
de aprender. En el tercer periodo, comienza el desarrollo
de las estructuras hipotético-deductivas; en esta fase se
debe usar mas el método de descubrimiento, a fin de
introducir nociones sobre presupuestos, hipétesis, leyes,
definiciones y simbolos, continuidad e infinidad, relacio-
nes entre relaciones, etc. (Beard, 1969).

La motivaciéon del estudiante se establece con ante-
rioridad a la situacién educacional. Proviene de la exis-
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tencia de un desequilibrio y de la necesidad del indivi-
duo de restablecer su equilibrio. Cuando los nifios van
a la escuela, ya debe haberse desarrollado un estadio re-
lativamente satisfactorio de motivacién interna. Por més
que el profesor se esfuerce para estimular con sus méto-
dos la motivacién del alumno, tropezara siempre con la
limitacién impuesta por el nivel de motivacién intrinseco
del alumno.

Variables de salida (respuesta)

El aprendizaje ocurre a partir de la reestructuracién de
las estructuras cognitivas internas (esquemas y estructu-
ras). El comportamiento visible, manifiesto, es simple-
mente una forma de manifestacién de estas estructuras
internas. Lo que importa son las modificaciones provo-
cadas internamente y, por consiguiente, los comporta-
mientos implicitos.

Al final de un proceso de aprendizaje se debe esperar
como resultado el desarrollo de nuevos esquemas y es-
tructuras en la operacién interna de los nifios, como una
nueva forma de equilibrio. Al mismo tiempo deben de-
sarrollarse la curiosidad y la motivacién y debe conse-
guirse un mayor dominio del método de descubrimiento
y de otras formas de aprendizaje. Piaget acentia que los
nifios no aprenden sélo el contenido sino también la for-
ma en que se aprende este contenido, y destaca, asimis-
mo, el desarrollo progresivo de actitudes morales en los
nifios. Ademads de estos aspectos generales del desarro-
llo, los nifios deben haber aprendido a ser capaces de
resolver problemas especificos o de usar informaciones
relevantes. Estas serian las respuestas mas obviamente
visibles; tales respuestas, sin embargo, son secundarias
con relacién a los cambios internos. En las dos secciones
siguientes presentamos algunos ejemplos de desarrollo
curricular y una teoria de la instruccién basada en el en-
foque piagetiano.

Aplicaciones de la teoria piagetiana al desarrollo
de curriculos

Hemos escogido cuatro ejemplos de curriculos inspira-
dos en la teoria de Piaget: a) Celia Lavatelli, Curriculo
Preescolar (Lavatelli, 1970-1971); b) Weikart, Cuadro de
Referencia Abierta (Weikart, 1973); c) el programa de
preescolar de la Universidad de Wisconsin (Bingham.
Newman, 1974); d) Piaget para la educacién preescolar,
de Constance Kamii (Kamii y DeVries, 1974). Cada uno
de estos cuatro programas tiene caracteristicas propias,
pero todos ellos se destinan al preescolar y a nifios en el
estadio preoperacional. Segtin Brainerd, la razén por la
cual los proyectos curriculares basados en Piaget se res-
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tringen frecuentemente a niveles preescolares se debe a
las dificultades y al coste de la extensién de estas expe-
riencias a nivel primario y secundario, donde hay mas
limitaciones legales y administrativas; en los curriculos
preescolares hay, de hecho, mayor libertad y flexibilidad
para la experimentacién (1978, pag. 287).

a) El curriculo de Lavatelli intenta ofrecer a los nifios
una exposicién sistematica de las diversas categorias de
contenidos concretos operacionales, tales como: ntime-
ros, espacios, clasificacién, seriacién y medida. En con-
traste con otros proyectos ejemplificados hasta aqui, el
profesor tiene un papel muy activo. La discusién en gru-
pos es el método predilecto. Grupos de cinco o seis nifios
trabajan varias veces por semana en ejercicios previstos
en el curriculo, manteniendo una interaccién activa con
objetos concretos. Este proyecto se esta desarrollando
desde algtin tiempo, pero no se ha publicado ninguna
evaluacién rigurosa al respecto.

b) El programa denominado Cuadro de Referencia
Abierta, de Weikart, se concentra en un tipo de contenido
concreto operacional -la clasificacién- dada su importan-
cia para el aprendizaje de aritmética y la lectura. Los pro-
cedimientos de clasificacién se dividen en once categorias
o habilidades. Se entrega a los nifios el material que deben
clasificar; desde un principio el profesor procura contro-
lar las actividades de aquéllos sin desanimarlos en su
eleccién de materiales y ejercicios. El profesor observa y
hace preguntas para estimular a los nifios a desarrollar
sus actividades en la direccién que mas deseen. Al final
del dia, el profesor evaliia el progreso de cada una de las
actividades clasificatorias y toma nota tanto del material
como de la manera en que éste se utilizé, para asi decidir
la planificacién de las actividades del dia siguiente. En
este enfoque el profesor desempefia un papel activo, aun-
que ejerce menos control que en el programa de Lavatelli.
Weikart comparé de manera experimental su curriculo
con otros también destinados al preescolar. Uno de ellos
se basaba en la teoria del refuerzo y el otro en una teoria
centrada en el alumno. Comparé grupos de tres o cuatro
y comprobé que todos trabajaban igualmente bien. En
sus conclusiones, supuso que debia haber ocurrido el
efecto de Hawthorne puesto que se trataba de proyectos
de naturaleza experimental.

c) El programa de la Universidad de Wisconsin se
destina a nifios de 3 a 5 afios y sigue muy de cerca los
principios de Piaget. El programa de prioridad a los con-
tenidos operacionales de algunas disciplinas y utiliza la
ensefianza en pequenos grupos. El curriculo se divide en
cerca de 100 items especificos y programa lecciones para
28 semanas. Hay nueve objetivos generales que incluyen
caracteristicas basicas del enfoque piagetiano, tales como:
«desarrollo de la inteligencia a través de la interaccién
entre el ambiente y el organismo»; «aprendizaje como un
proceso activo, subordinado al desarrollo, que implica la
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interaccién manipulativa y exploradora con el ambien-
te»; “una secuencia invariante del desarrollo”, etcétera.
Este programa se evalué utilizando un grupo de control
de alumnos de un sistema preescolar tradicional, y no se
observaron diferencias significativas en los resultados.

d) El curriculo méas ortodoxo desde el punto de vista
piagetiano es el de Constance Kamii, de la Universidad
de Illinois. Kamii recomienda siete principios como guias
curriculares: animar a los nifios a ser independientes y
curiosos; estimularlos a interacturr con los otros; estimu-
lar la calidad de la relacién entre nifios y profesores; re-
lacionar las actividades de ensefianza con las actividades
ladicas de los nifios; animar a los nifios a dar respuestas
tanto «equivicadas» como «correctas»; adaptar los méto-
dos de ensefianza a los contenidos ensefiados como los
procesos (Kamii y DeVries, 1974, paginas 64-65). El pro-
yecto de Kamii parece estar mas orientado hacia el proceso
que hacia los contenidos del aprendizaje.

En una revisiéon critica, Brainerd afirma: «analizando
estos proyectos es forzoso concluir que los educadores que
se han basado en las teorias de Piaget no consiguieron es-
tructurar los curriculos de acuerdo con la linea piagetiana...
Hay buenas razones para creer que los aspectos cruciales
para la ensefianza se encuentran mas en las caracteristicas
de los profesores y en sus filosofia educacionales que en
las caracteristicas del curriculo» (1978, pag. 298).

Ademas de estos cuatro proyectos en el area prees-
colar, hay algunos otros que vale la pena citar.

El proyecto Nuffield de Matematica es un programa
bastante atrayente basado en las actividades piagetianas,
en especial en la separacién y la clasificacién. Suministra
al profesor ejemplos concretos y principios conceptuales,
a partir de los cuales éste puede generar una serie de
actividades matematicas para los primeros afios de escuela.
El célculo y el uso de los nimeros y de otros simbolos so-
lamente se introducen después de una intensa practica en
actividades concretas. El programa presenta ejemplos es-
pecificos de actividades concretas, algunas de las cuales,
incluso, no estan directamente relacionadas con los nime-
ros (por ejemplo: separar cosas). Estas actividades, sin em-
bargo, son necesarias para el desarrollo del concepto de
conservacién numeérica. Algunos proyectos norteamerica-
nos en la linea de la matematica «moderna»? proponen
ejemplos concretos para trabajar con un libro de texto o
de ejercicios. El “Science Curriculum Improvement
Study” desarrolla diversas unidades de estudio aplicadas
a los grados elementales. El enfoque de estos programas
es muy similar al del proyecto Nuffield.

Una teoria de la instruccion basada en Piaget

Robbie Case es uno de los que intentaron desarrollar una
teoria de la instruccién basada en la psicologia del desa-
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rrollo. El argumenta que, para adpatar la instruccién al
nivel operacional del alumno, se necesitan tres etapas.
La primera consiste en una analisis estructural de los tra-
bajos o materiales de la ensefianza. La segunda es una
evaluacién del nivel de operaciones mentales de cada in-
dividuo. Una vez que se han analizado los problemas o
areas curriculares de acuerdo con los principios piage-
tianos, es necesario evaluar el nivel de funcionamiento
operacional amenazado por el estudiante, de manera que
sepamos su posicién y si esta en condiciones de aprender
los materiales curriculares. La tercera etapa consiste en
la planificacién de la instruccién, lo que implica desarro-
llar los métodos (técnicas, estrategias, etc.) necesarios pa-
ra inducir a los nifios a aprender ciertos materiales espe-
cificos o a dominar los problemas que deben afrontar.
Case piensa que Piaget no prest6 mucha atencién a esta
area y afirma que «la principal preocupacién de Piaget
ha sido la de brindar una descripcién légica de la ope-
racion del sistema intelectual en las distintas etapas del
desarrollo de los nifios y no la de proveer una descrip-
cién psicoldgica de los procesos por los cuales estas ope-
raciones se adquieren y utilizan» (1978, pag. 177).

Para el anilisis estructural (la primera etapa), Case
utiliza ejemplos clasicos de conservacién de la cantidad
de liquido en dos recipientes y describe una serie de fac-
tores que afectan el ritmo con que los nifios adquieren el
concepto de la conservacién. El primer factor es el nivel -
de desarrollo de la capacidad de los nifios de prestar
atencién simultineamente a diferentes esquemas. El se-
gundo factor es su atraccién o rechazo por la influencia
de los estimulos, y por lo tanto se relaciona con la de-
pendencia de los nifios de su campo perceptual. El tercer
factor consiste en sus experiencias previas con los ele-
mentos que forman parte de la tarea, es decir, los liqui-
dos, los recipientes y las apreciaciones de cantidad rela-
tiva. Finalmente, el cuarto factor que afecta el éxito o el
fracaso de los nifios es su disposicién afectiva (Case,
1978, pags. 183-185).

Estos cuatro factores reciben una connotacién espe-
cial en la teoria de Case. El primer factor es llamado «m-
poder»; el segundo, dependencia de campo; el tercero,
experiencia relacionada con el contenido, y el cuarto, ele-
mentos afectivos. El elemento fundamental es el primero,
el «m-poder». Este constructo hipotético (m-poder) con-
siste en el ritmo de crecimiento de la capacidad del nifio
para entender y prestar atencién a diferentes esquemas
al mismo tiempo. Case sugiere quela activacién de cual-
quier esquema requiere la aplicacién de la «energia men-
tal», y que la cantidad de esta energia que puede ser mo-
vilizada en un momento determinada es limitada. Por
esto, el nimero de esquemas que pueden ser activados
en un solo paso mental también es limitado. Este nime-
ro, derivado de la energia mental y que se puede aplicar
o activar en la solucién de un problema, es denominado
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aprende al final del trabajo preoperatorio. El programa
Cuadro de Referencia Abierta, de Weikart, se concentra
en este tipo simple de contenido operacional concreto
que es la clasificacion. El programa Nuffield de Matema-
tica también pone mucho énfasis en la clasificacién.

Estos autores consideran que es muy importante en-
sefiar a clasificar antes que ensefiar lectura o matematica.
En este Giltimo caso, los nimeros, como simbolos arbi-
trarios, sélo se introducen después de una gran practica
en actividades concretas de clasificacién.

VARIABLES DE ENTRADA (ESTIMULO)

Las variables de entrada son los objetos y materiales con-
cretos que pueden ser clasificados de alguna forma. Por
ejemplo, una vasija con arena y agua, piezas de un juego
de construcciones, cajas de huevos, botellas, cajas, esco-
bas, etc. La segunda variable de entrada importante es
que los nifos estén en una fase adelantada del periodo
preoperacional, es decir que posean algunas funciones
simbdlicas y sean capaces de internalizar acciones, pen-
samientos, etc. (como se puede observar en el cuadro 4).
En sintesis, las condiciones para el aprendizaje son: que
los nifios estén en un estadio apropiado, que los mate-
riales estén disponibles y que haya un ambiente positivo
en el aula.

PROCESOS

Cuando los nifios estdn solos clasifican espontineamente
los objetos separandolos, construyendo pilas, agrupando
objetos naturales (hojas, plantas, etc.) o incluso organi-
zando objetos significativos como sus bloques de cons-
trucciéon. Una vez que adquieren el principio de clasifi-

Notas de la lectura:

1 El proyecto Nuffield de Matematicas, en Inglaterra
Nuffield Matehmatics Project. Mathematics: The First
Three Years. London University Press, Inglaterra, 1970;
Nuffield Mathematics Project. Mathematcs: The latter
Primary Years. Nueva York, Wiley, 1972; Nuffield Ma-
thematics Project: I do and I understand. Londres, New
Gate Press, 1967).
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cacién simple, se puede intentar la clasificacién doble.
Por ejemplo, nifios y nifias, mano derecha y mano iz-
quierda. También se puede ensefiar a ordenar por medio
de instrucciones, como «coloque la caja a la derecha o
debajo de la mesa», o indicindoles que apilen objetos,
etc. Para categorizar objetos (es decir, para incluirlos en
una misma clase) es preciso que los nifios aprendan a
separarlos en subconjuntos. Por ejemplo: registrar obser-
vaciones, hacer dibujos, hacer pilas con un niimero equi-
valente de objetos, etc. En el enfoque de Weikart, hay
once subhabilidades que son necesarias para este trabajo
de categorizacion: 1) identificar objetos que no pertene-
cen al mismo conjunto; 2) identificar objetos que son
idénticos en cualquier posicién; 3) identificar objetos que
son idénticos en una determinada posicién; 4) identificar
objetos que no son idénticos; 5) enunciar maneras espe-
cificas seguin las cuales los objetos son iguales o diferentes;
6) agrupar objetos en conjuntos segtn criterios propues-
tos por el propio sujeto; 7) clasificar todos los miembros
de un grupo por objetos en un mismo conjunto; 8) sepa-
rar exhaustivamente todos los miembros de un grupo de
objetos en dos categorias mutuamente exclusivas; 9) se-
parar y reagrupar conjuntos de objetos segiin diferentes
criterios; 10) resolver problemas de inclusién de clase;
11) agrupar conjuntos de objetos para formar sistemas
jerarquicos de clases (Brainerd, pagina 290).

VARIABLES DE SALIDA (RESPUESTA)

En el caso del problema ilustrado anteriormente, las va-
riables de salida son las especificadas en las once clases
propuestas por Weinkart. El proceso de aprendizaje se
da a través de actividades. La evaluacién del desempeno
se hace, principalmente, mediante la observacion del
progreso de los ninos.

2 “The Grater Cleveland Mathematics Program”,
1969. Cleveland, Educational Research Council of Grea-
ter Cleveland, 1962.

3 Karplus and Thier, 1967. Anew look at elementary
school science, Science Curriculum Improvemente
Study, Chicago, Ryan Mac Nally, 1967




TEORIAS DEL APRENDIZAJE Y TEORIAS DE LA INSTRUCCION

TEMA: Teorias de la instrucciéon

LECTURA:

LA TEORIA DE BRUNER*

Para este tema se revisan las siguientes lecturas: “La teoria
de Bruner” en la cual se comenta como idea general de esta
la participacion activa del alumno en el proceso de apren-
dizaje, dindole énfasis al aprendizaje por descubrimiento.
Este autor piensa que la solucion de muchas cuestiones,
dependen de que una situacion ambiental se presente como
un desafio constante a la inteligencia del alumno, impul-
sdndolo a resolver problemas.

Introduccion

omo idea general de la teoria, podemos decir que

la principal preocupacién de Bruner es inducir una
participacién activa del aprendiz en el proceso del apren-
dizaje, especialmente si se considera el énfasis que le con-
fiere al aprendizaje por descubrimiento. Este autor piensa
que la solucién de muchas cuestiones depende de que
una situacién ambiental se presente como un desafio
constante a la inteligencia del aprendiz impulsandolo a
resolver problemas y, més atn, a conseguir el fin altimo
de cualquier proceso de instruccién, es decir, la transfe-
rencia del aprendizaje. Las razones que Bruner aduce pa-
ra justificar las ventajas del método de descubrimiento
seran comentadas més adelante, cuando tratemos de las
variables de entrada.

Variables que intervienen: constructos y procesos

Antes de hablar de los procesos y variables que intervie-
nen en el aprendizaje es interesante recordar que en mu-
chos puntos este autor sigue de cerca las ideas de Piaget
y de su colaboradora Barbel Inhelder. En su obra The
Course of Cognitive Growth (BRUNER, 1964), Bruner dice
que el crecimiento intelectual depende del dominio de
ciertas técnicas por parte del individuo, y no puede ser
entendido sin hacer referencia al dominio de esas téc-
nicas.

Hay aqui dos aspectos. Primero, la maduracion. El de-
sarrollo del organismo y de sus capacidades permite que
el individuo represente el mundo de estimulos que lo

* Joao B. Aratjo y Clifton B. Chadwick.”La teoria de Bru-
ner”, en: Tecnologia Educacional. Teorias de Instruccién. Es-
pana, Paid6s Educador, 1988. pp. 3945-
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rodea en tres dimensiones progresivamente perfecciona-
das, a través de las diferentes etapas del crecimiento, que
son la accién, la imagen y el lenguaje simbélico.

El segundo aspecto de la adquisicién de técnicas para
el dominio de la naturaleza consiste en la integracién, o
sea, la utilizacién de grandes unidades de informacién
para resolver problemas. Con respecto a la integracién,
es evidente que hay muy pocas acciones que los adultos
efectiien y que no puedan ser realizadas por un nifio.

Las habilidades superiores se requieren para combi-
nar las operaciones componentes de tal modo que pue-
dan dar lugar a la accién buscada. Ademas de la madu-
racién, existe entonces el proceso de integracién que
consiste en una especie de orquestacién de esas opera-
ciones componentes en una secuencia integrada. Los ni-
fios, dice Bruner, en su etapa de desarrollo pasan por tres
modos de representacién del mundo: enativo, icénico y
simbolico (compare el lector esta subdivisién con los es-
tadios del desarrollo de la teoria de Piaget: preoperacio-
nal, operacional y operaciones formales). Aunque esos
modos de representacién estdn jerarquizados, todos
ellos, de alguna forma, permanecen operativos durante
toda la vida en un individuo. El modo de representacién
enativo significa basicamente que la representacién del
mundo se hace a través de la respuesta motriz. El modo
icénico depende, en parte, de una cierta cantidad de res-
puestas y habilidades motrices, asi como de ejercicios pa-
ralelos al desarrollo de imagenes que representan la
secuencia de actos implicados en una determinada habi-
lidad. Cuando el nifio consigue internalizar el lenguaje
como un instrumento de cognicién, adquiere mayor fle-
xibilidad y poder de representacién de lo que percibe en
su experiencia con los objetos del mundo real o con sus
propios simbolos. El lenguaje proporciona medios no s6-
lo de representar la experiencia del mundo, sino también
de transformarlo: es la representacién simbdlica. En sin-
tesis, uno de los efectos de ese desarrollo o, posiblemente,
una de sus causas, es el poder que el nifio adquiere para
procesar informacion y que da lugar a esfuerzos de
resolucién de problemas mas integrados y duraderos
(BRUNER, 1961).

Es importante destacar dos formas de competencia
que deben darse para que haya desarrollo: la repre-
sentacion y la integracién. A medida que los nifios se
desarrollan, deben adquirir medios para representar lo
que ocurre regularmente en su ambiente, pero también
deben aprender a trascender lo momentdneo, y para ello
desarrollan medios que unen el pasado con el presente
y éste con el futuro. De ahi la necesidad de proporcionar
a los nifios un ambiente intelectualmente abierto que les
permita descubrir y cultivar esos medios de repre-
sentacion e integracién de la experiencia. El crecimiento
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mental no depende tanto de la capacidad que un nifio
tiene, como de la apertura que permite el despertar de
esas capacidades mediante técnicas de exposicién al am-
biente especializado de una determinada cultura. Bruner
combate la nocién del «<hombre natural» y hace hincapié
en la funcién del proceso educacional. Ademas, uno de
los instrumentos mas poderosos para promover ese pro-
greso es el lenguaje, porque a medida que éste se desa-
rrolla, el nifio adquiere poco a poco mayor libertad. El
uso del lenguaje permite asimismo operaciones produc-
tivas y combinatorias en ausencia del dato concreto que
tiene que ser representado.

¢Cudl seria la aplicacién de estas ideas en una teoria
de la instruccién? Para Bruner, lo mas importante en la
ensefianza de conceptos basicos es que se ayude a los
nifios a pasar, progresivamente, de un pensamiento con-
creto a un estadio de representacién conceptual y sim-
bélica mas adecuada al pensamiento. Por ejemplo, si en
matematicas se ensefia a los nifios con una légica que no
es la suya, se consigue que ellos memoricen los materia-
les sin atribuirles ningun sentido y sin percibir las rela-
ciones del contenido ensefiado.

Bruner afirma que es posible ensefiar cualquier cosa
a un nifio siempre que se haga en su propio lenguaje. De
ahi que él insista en distinguir y resaltar las formas ele-
mentales de raciocinio que existen en todas las asignatu-
ras escolares, sean éstas légicas, aritméticas, geométricas,
fisicas, etc. En este punto esta de acuerdo con Barbel In-
helder: la mas elemental de las formas de raciocinio es
la invarianza de cantidades, o sea, que el conjunto perma-
nece cua]quiera que sea el arreglo de sus partes, el cam-
bio de sus formas o la dislocacién en el espacio y en el
tiempo. Bruner dice que los nifios descubren invarianzas
en forma semejante a los descubrimientos cientificos y
aporta la comprobacién experimental de sus trabajos y los
del Instituto Jean Jacques Rousseau. Con respecto a las
aplicaciones a la ensefianza, Bruner dice que si ésta no
logra conducir a los nifios desde su manera de pensar y
percibir hasta una nocién adecuada e intuitiva de inva-
rianza, el resultado es que aprenderan, por ejemplo, a
contar mecdnicamente, pero sin lograr adquirir la idea
de invarianza de las cantidades numéricas. Por eso él
insiste en la ensefianza de esas formas o esquemas basi-
cos de raciocinio mucho mas que en el contenido pro-
piamente dicho.

Bruner anade que los nifios pueden aprender todos
estos conceptos si se les ofrece la posibilidad de practicar
con materiales que puedan manipular por si mismos. De
acuerdo con los resultados de sus propias investigacio-
nes (BRUNER, 1966), concluye que un entrenamiento
temprano y riguroso de los ninos en las operaciones 16-
gicas basicas de las matematicas y las ciencias permite
que el aprendizaje posterior sea mas facil. Por lo tanto,
podemos decir que las principales variables que intervie-
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nen en el proceso de aprendizaje son esas etapas del de-
sarrollo intelectual, o sea, las diferentes maneras de rep-
resentar el mundo que aparecen en las diversas etapas
del desarrollo.

Esas maneras son: a) representacién enativa, b) repre-
sentacién icénica y c) representacién simbélica.

La representacién enativa consiste en la representa-
cién de sucesos pasados mediante respuestas motrices
apropiadas.

En la representacién iconica se configura una organi-
zacion selectiva de percepciones e iméagenes de los suce-
sos, por medio de estructuras espaciales, temporales y
connotativas que permiten a los ninos percibir el ambien-
te y transformarlo en iméagenes.

En la representacion simbdlica el aprendiz representa
internamente el ambiente (incluyendo connotaciones his-
téricas y arbitrarias), es decir que los objetos del ambiente
no necesitan estar presentes en su campo perceptivo ni
estar en un determinado orden.

Por eso Bruner dice que si ensefiamos a los nifios cual-
quier tipo de habilidad en el lenguaje que corresponda
al nivel de desarrollo del lenguaje que ellos posean, serdn
perfectamente capaces de aprenderlo.

Ademas de estos tres tipos de representacién, hay
otra variable que influye en el procesamiento interno y
que tiene repercusiones en el aprendizaje: es el poder del
proceso cognitivo, que aumenta con la cantidad de in-
formacién disponible, para lo cual ésta tiene que ser con-
servada y procesada adecuadamente.

Lo opuesto de esa nocién de poder —y que también
constituye una variable del proceso— es el concepto de
economia destacado por Bruner, cuyo objetivo es lograr
un sistema de almacenamiento de conceptos y estructu-
ras cognitivas con la minima cantidad de informacién
para no sobrecargar los canales.

Variables de entrada (estimulo)

Segtn Bruner, los contenidos de ensefianza tienen que
ser percibidos por el alumno como un conjunto de pro-
blemas, relaciones y lagunas que el debe resolver, a fin
de que éste considere al aprendizaje significativo e im-
portante. Por lo tanto, el ambiente para un aprendizaje
por descubrimiento debe proporcionar alternativas que
den lugar a la percepcién, por parte del alumno, de re-
laciones y similitudes entre los contenidos presentados.

La tesis de BRUNER (1961) es la siguiente: «Si la supe-
rioridad intelectual del hombre es la mayor de sus aptitu-
des, también es un hecho que lo que le es mas personal es
lo que ha descubierto por si mismo.» Con esto quiere sig-
nificar que el descubrimiento favorece el desarrollo mental.

Bruner dice también que el descubrimiento de un
principio o de una relacién, hecho por un nifio, es esen-
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cialmente idéntico —en tanto proceso—al que un cienti-
fico hace en su laboratorio. En esencia, el descubrimiento
consiste en transformar o reorganizar la evidencia de ma-
nera de poder ver més all4 de ella.

Es por ello que las entradas, si se traducen a la termi-
nologia de Bruner, deben basarse mds en un modo de
presentacién hipotético y heuristico que en uno pura-
mente expositivo. Ciertamente, para caracterizar mejor
c6mo seria una instruccién preparada de acuerdo con los
principios mencionados hasta aqui, atin hay una eviden-
te falta de experimentacién y de practica. Sin embargo,
Bruner dice que el material debe ser organizado por el
propio estudiante ya que el modo de representacién,
el ritmo y el estilo de captacién de una idea son diferen-
tes para cada profesor y para cada alumno, y que, en
ultima instancia, es a éste a quien apuntan el interés y la
finalidad de la ensenanza.

Con respecto a la presentacién del material de ense-
fanza de manera hipotética y heuristica, Bruner sefiala
cuatro ventajas y las justifica con pruebas experimentales
(BRUNER, 1961):

1.) Potencia intelectual

Puesto que el objeto de la instruccién (para Bruner,
al menos) es resolver problemas en la vida real, la préc-
tica de descubrirlos y resolverlos por si mismo habilita
al individuo para adquirir informacién que sea 1til para
la solucién de problemas. Ademas, este tipo de ensefian-
za hace que el individuo sea capaz de construir u orga-
nizar racionalmente los elementos de un problema, y de
percibir regularidad en sus relaciones, con lo que puede
evitar laacumulacién de informaciones muchas veces in-
necesarias.

2.) Motivacion intrinseca y extrinseca

En la medida en que el aprendizaje se propone como
una tarea de descubrimiento de algo —que es lo contrario
de aprender algo sobre alguna cosa»— habra una tendencia
del alumno a volverse independiente y autogratificador, o
sea, a sentirse recompensado por los efectos de su propio
descubrimiento. Bruner no acepta la teoria del refuerzo
segun la cual el aprendizaje ocurre en virtud de que una
respuesta producida por un estimulo es seguida por la
reduccién de un estado de necesidad o privacién (Hull,
Spence, etc.), ni la idea skinneriana de refuerzo secunda-
rio seglin la cual cualquier estado asociado, incluso re-
motamente, con la reduccién de una fuente de necesidad
primaria, puede producir aprendizaje.’

A medida que los nifios se desarrollan y aprenden a
pensar de manera simbélica —y, por tanto, a representar
y transformar el ambiente— su motivacién para compe-
tir aumenta y adquiere més control sobre el com-
portamiento, al mismo tiempo que se reduce la impor-
tancia del refuerzo secundario o de la gratificacién.®

Para concluir este tema, Bruner cita la metifora de
que la vida mental se mueve desde un estado de direc-
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cién hacia fuera, en que los estimulos reforzadores for-
tuitos son cruciales, hacia un estado de direccién hacia
dentro, en que el crecimiento y la competencia se vuelven
centrales y dominantes.”

3.) Aprendizaje y heuristica del descubrimiento

Puesto que el objetivo final del aprendizaje es el des-
cubrimiento, la Ginica manera de aprender la heuristica
del descubrimiento es mediante la ejercitacién en la so-
lucién de problemas y el esfuerzo de descubrir. Cuanto
mas se practica, mas se puede generalizar. No hay otro
medio de aprender el arte y la técnica de inquirir que
dedicarse a inquirir.

4.) Memoria

El propio Bruner llevé a cabo una serie de experimen-
tos para investigar la retencién en la memoria del mate-
rial asi aprendido. Se instruyé a tres grupos de nifios. En
uno, se suministraron los mediadores de aprendizaje, en
el segundo se omitieron y en el tercero los suministré el
propio alumno. Se verificé una retencién decreciente en
los tres grupos, con un maximo para el tercero y un mi-
nimo para el primero.

Con respecto a la economia, Bruner afirma que cuan-
do un alumno organiza un material, puede reducir su
complejidad integrandolo en su estructura cognitiva, con
lo que el material se vuelve mas accesible para una re-
tencién posterior.

Variables de salida (respuesta)

Las respuestas que se solicitan al aprendiz deben ser
compatibles con el nivel de su desarrollo cognitivo, ya
sea éste enativo, icénico o simbdlico (andar en bicicleta,
representar graficamente el camino a casa, conceptuar,
formular, etc.).

Otra caracteristica de la salida solicitada al alumno es
que, en lo posible, debe mencionar las relaciones entre
el material aprendido y otros conceptos o contextos.

El tercer punto que se debe verificar es la aplicacién
de los conocimientos adquiridos a una nueva situa-
cién, y esto es precisamente, segtin Bruner, la respues-
ta mas importante y el objetivo principal de la instruc-
cién.

Ejemplo:

Supongamos que usted quiere que sus alumnos, de sexto
o séptimo curso, aprendan a resolver el siguiente proble-
ma de geometria: cémo calcular cudnto mide un angulo
de un triangulo conociendo cuanto miden los otros dos.
Describiremos lo que ocurre en términos de variables de
entrada y de salida y de constructos inferidos y variables
de proceso.
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VARIABLES DE ENTRADA (ESTIMULO)

El ambiente en que se proporciona la instruccién debe
favorecer en lo posible la btsqueda de soluciones y el
descubrimiento. Para ello habria que introducir algunos
conocimientos respecto a los tridngulos que permitieran
a los alumnos inducir la relacién entre sus angulos. Po-
dria usarse, quizés, un texto de instruccién programada
que guiara el descubrimiento. Otra manera de abordar
el problema seria por medio de graficos, figuras o mate-
riales concretos, dependiendo del nivel de repre-
sentacién en que se esté operando.

PROCESOS INFERIDOS Y VARIABLES

En este caso, el aprendizaje consistiria en descubrir la
regla que permite calcular el tercer d4ngulo de un tridn-

Notas de la lectura

3 Para muchos, la afirmacién de Bruner segun la cual
la satisfaccién que experimenta un individuo por haber
resuelto un problema —o sea, el fortalecimiento de la
motivacién— surge simplemente del desempeiio, de la
propia competencia, puede considerarse como una acep-
tacién implicita de la teoria del refuerzo.
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gulo cuando se conocen los otros dos. Esto implica la
siguiente representacién simbélica: «Para calcular la me-
dida de cualquier dngulo (z) de un triangulo, dados los
otros dos dngulos (x e y), se suman las medidas de los
dos angulos conocidos y el resultado se sustrae de 180.»
Con fines de economia, se puede simplificar la regla re-
presentdndola como:

z =180 (x + y).

VARIABLES DE SALIDA (RESPUESTA)

Para reconocer la relacién de los 4ngulos en un tridngulo,
el alumno tiene que descubrir que los angulos suman 180
grados. De alli podra derivar la férmula (z = 180 [x + y])
y, finalmente, aplicar la férmula encontrada para solu-
cionar el problema que le fuera propuesto.

¢ Cuando SKINNER (1968) habla de comportamiento
autorregulado parece coincidir con la idea de Bruner, pe-
ro este lo considera importante desde el inicio del apren-
dizaje, mientras que para Skinner la autorregulacién ne-
cesita de un aprendizaje inicial donde el refuerzo
secundario juega un papel preponderante.

7 Véase la nota 6.
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LECTURA:

LA TEORIA DE BANDURA*

En este texto de: “La teoria de Bandura”, el autor seriala
que el aprendizaje se da en funcion de un modelo social,
poniendo el acento en la mediacién cognitiva. Enfatiza el
importante papel desempetiado por los procesos de sustitu-
cion, simbdlicos y de autorregulacion, del funcionamiento
fisiolégico. Segiin Bandura, todos los fendmenos de apren-
dizaje que resultan de la experiencia directa pueden tener
lugar por el proceso de sustitucion, o sea, mediante la ob-
servacion del comportamiento de otras personas. En este
sentido, el alumno puede adquirir patrones y respuestas
intrinsecas simplemente por medio de la observacion del
comportamiento de modelos apropiados.

Introduccion
L a teoria del aprendizaje en funcién de un modelo
social propuesta por Albert Bandura es un enfoque
ecléctico, desarrollado en la década de los afios 60, que
combina muchas ideas y conceptos del conductismo pero
que pone el acento en la mediacién cognitiva. Este enfo-
que acenttia el importante papel desempeiiado por los
procesos de sustitucién, simbélicos y de autoregulacién
del funcionamiento fisiol6gico. Segiin Bandura, todos los
fenémenos de aprendizaje que resultan de la experiencia
directa pueden tener lugar por el proceso de sustitucién,
0 sea, mediante la observacién del comportamiento de
otras personas; las consecuencias que ese comportamien-
to ocasiona en otra persona (o0 modelo) pueden ser trans-
feridas al aprendiz.

Elindividuo puede, por lo tanto, adquirir patrones y
respuestas intrinsecas simplemente por medio de la ob-
servacién del comportamiento de modelos apropiados.
Las respuestas emocionales pueden ser condicionadas a
partir de la observacién, gracias a las reacciones afectivas
desenacadenadas, por los modelos sometidos, por ejem-
Plo, a experiencias dolorosas o agradables (como sucede
frecuentemente con los medios de comunicacién de ma-
8as, en particular la televisién o el cine). Asi el compor-
tamiento de miedo y de fuga puede ser eliminado por
sustitucién mediante la observacién del comportamiento
del modelo frente a objetos adversos, sin consecuencias
negativas para el observador. Esto ocurre con frecuencia
cuando se ensefia a los nifios a no tener miedo de cosas
que no asustan a los adultos. El nifio observa la interac-

* Joao B. Aratijo y Clifton B. Chadwick. “La teoria de Ban-
dura”, en: Tecnologia Educacional. Teorias de Instruccion. Esparia,
Paidés Educador, 1988. pp- 29-38.

cién del adulto con el objeto que le causa miedo y apren-
de a no tenerlo. A la inversa, ser testigo del comporta-
miento de otras personas que sufren un castigo puede
ocasionar inhibiciones. Asimimso, la manifestacién ex-
terna de respuestas bien aprendidas es controlada a
través del estimulo del modelo. Cuando alguien no esta
seguro de si debe o no realizar determindao acto, observa
el modelo para ver como acttia éste. Mientras que mu-
chas teorias del aprendizaje describen a éste y a los cam-
bios de comportamiento como procesos de asociacién
-0 sea, de conexién y reconexién de estimulos con res-
puestas-, Bandura considera que ellos ocurren por con-
dicionamiento instrumental, condicionamiento clasico,
extincién y punicién, y que son controlados en gran parte
por mediacién cognitiva. Es dificil conseguir un condi-
cionamiento operante si no existe conciencia de las res-
puestas reforzadoras. En cambio, muchas veces los es-
quemas de refuerzo que las personas creen eficaces son
mas poderosos en la regulacién de su comportamiento
que los refuerzos reales. La estimulacién simultdnea no
siempre ocasiona el condicionamiento clasico en alguien
que no es consciente de las contingencias estimuladoras;
el condicionamiento emocional se puede obtener susti-
tuyendo los estimulos fisicamente negativos (como, por
ejemplo los estimulos no condicionados) por la estimu-
lacién producida simbélicamente.

En muchos casos, un sistema de autoestimulacién
simbdlica interviene entre los estimulos externos y la res-
puesta explicita. Esta es una de las principales contribucio-
nes introducidas por Bandura, ademds, naturalmente, del
concepto de mediacién social en el proceso de aprendizaje.

Uno puede regular su propio comportamiento, en
gran parte, imaginando sus consecuencias, y no sélo ob-
servando el comportamiento de otros. Muchos cambios
que acompaiian las operaciones de condicionamiento
pueden explicarse en términos de procesos de autocon-
trol y no como uniones directas entre estimulo y respues-
ta. Los resultados del proceso de condicionamiento se
consideran como reflejo de la operacién de los mecanis-
mos de mediacién, y no como unién directa de estimulos
con las respuestas provocadas por otros hechos. La teoria
del modelo (o teoria del aprendizaje social) es compatible
con muchos enfoques, y en particular, con enfoques hu-
manisticos que hacen referencia al aprendizaje de los va-
lores y de la moral. Uno de los puntos mas importantes
que hay que destacar en el caso de Bandura es lo que el
llama el determinismo reciproco. En su opinién, el fun-
cionamiento psicolégico consiste en una interaccién re-
ciproca continua entre el comportamiento personal y el
determinismo del medio ambiente. El término reciproco
se utiliza en el sentido de accién mutua entre los sucesos.
Bandura rechaza la posicién conductista ortodoxa, la ha-
bitualmente representada como: C=f(Y A) (donde C sig-
nifica comportamiento, Y el individuo.y A el ambiente),
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segun la cual el comportamiento es una funcién del in-
dividuo y del ambiente. También rechaza el concepto de
relacion bidireccional, entre el individuo y el ambiente,
representada como: C = f (Y A). Lo que Bandura propone
es un determinismo reciproco donde los factores indivi-
duales, comportamentales y ambientales operan como
factores determinantes entre si.
Comf i d
C LA
La interdependencia de esos factores provoca influen-
cias reciprocas: hay situaciones en que los factores am-
bientales constituyen los determinantes mas fuertes de
un comportamiento, y hay otras en que los factores in-
dividuales determinan el curso de los sucesos ambienta-
les. En esa perspectiva, el comportamiento no depende
s6lo de las fuerzas internas ni de los estimulos externos.
Al contrario, el funcionamiento psicolégico se explica en
términos de continua interaccién reciproca entre deter-
minantes individuales y ambientales. En este enfoque, el
proceso de regulacién adquiere gran importancia.

Variables que intervien: constructos y procesos
El esquema de Entradas -Procesos- Salidas es claramente

evidente en Bandura. Las entradas son sucesos modelados;
los procesos son la atencién, la retencién, la reproduccién

motriz y la motivacién y las salidas los comportamientos
de imitacién o de repeticion. La figura 1 presenta los pro-
cesos de los componentes basicos que gobiernan el
aprendizaje por observacion, en el anilisis del aprendi-
zaje social postulados por Bandura (1977, pag. 23).

Los procesos de atencién incluyen estimulos caracte-
risticos del modelo tales como nitidez, valencia afectiva,
complejidad, prominencia y valor funcional; las caracte-
risticas del observador incluyen capacidades sensoriales,
nivel de estimulacién, campo perceptivo e historia del
refuerzo. La cuestion fundamental en el proceso de aten-
cién es que los individuos no pueden aprender mucho a
través de la observacién, a menos que observen y perci-
ban las dimensiones significativas del comportamiento
que sirve de modelo.

Los procesos de atencién determinan no sélo lo que
el observador selecciona de un conjunto de influencias
modelo a las que esta expuesto, sino también lo que extrae
de esa observacién. Dentro de los factores antes mencio-
nados, aigunos se refieren a caracteristicas del observador,
otros a caracteristicas de las actividades de los propios
modelos y otros a la estructura de las interacciones hu-
manas. Todos ellos regulan la cantidad y el tipo de las
experiencias de observacién.

Los procesos de retencién incluyen la codificacion sim-
bélica, la organizacién cognitiva, el entrenamiento simboé-
lico y el motor. Esta claro que un individuo no aprendera
mucho a partir de la observacién si no retiene en su me-
moria durante algtin tiempo lo que ve. Para que los mode-

Proceso de atencion Procesos de retencion

Procesos
motivacionales

Procesos de
reproduccion moltriz

Estimulos Codificaciéon
modeladores simbolica
Nitidez Organizacion
Valor afectivo cognitiva
Complejidad Entrenamiento
Prominencia simbélico

Valor funcional Entrenamiento motor

Caracteristicas
del observador

1 Sucesos modelados

Capacidades
sensoriales

Nivel de estimulacion
Campo perceptual
Historia de refuerzo

Refuerzo externo
Refuerzo vicario
Autorrefuerzo

Aptitudes fisicas
Disponibilidad

de respuestas
Autoobservacion de
los comportamientos
reproducidos
Precision de la
retroalimentacion

Comportamicnto de imitacion

Figura 1. Procesos que gobiernan el aprendizaje por observacion en el analisis del aprendizaje social
(BANDURA, 1977, pag. 23).
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los de comportamiento sirvan de guia para el aprendizaje,
incluso cuando ya no estén presentes, el patrén de respues-
ta debe ser representado en la memoria en forma simbélica.
A través de los simbolos, las experiencias transitorias de
modelaje pueden ser mantenidas en la memoria permanen-
te. De esta manera, la capacidad de simbolizacién posibilita
que el individuo aprenda a partir de la observacién. Ban-
dura explica que el aprendizaje se apoya en dos sistemas
derepresentacién: por imagenes y verbal. En la codificacién
y retencién por imdgenes lo que se recuerda es una ima-
gen del comportamiento. En la codificacién verbal, es al-
guna forma de trasformacién verbal del comportamiento
observado. Muchos procesos cognitivos que regulan el
comportamiento son primordialmente verbales y no vi-
suales. Es mas facil, por ejemplo, adquirir, retener y re-
producir eficientemente los detalles de los seguidos por
el modelo si la informacién visual se trasforma en cédigo
verbal que si sélo se retiene la imagen visual. Cuando la
informacién ya esta codificada puede organizarse como
representacion cognitiva y ensayarse frecuentemente de
modo simbélico o motor. El procesamiento mental es
particularmente importante cuando los individuos se
imaginan a si mismos efectuando el comportamiento
apropiado. Esto, naturalmente, aumenta la eficiencia y la
retencion. Bandura afirma que el nivel mas alto del
aprendizaje por observacién se obtiene, primero, me-
diante la organizacién y repeticién del comportamiento
del modelo en un nivel simbélico y, s6lo después, a tra-
vés de la realizacion explicita del comportamiento.

El tercer componente del procesamiento interno, en
la teoria de Bandura, consiste en los procesos de repro-
duccién motriz. Este componente se caracteriza por la
conversién de representaciones simbélicas en acciones
apropiadas. Bandura afirma que «para entender esta fun-
cién de guiar la respuesta es preciso analizar el mecanismo
ideomotor del desempefio. La reproduccién de compor-
tamientos se obtiene a través de la organizacion espacial
y temporal de la respuesta del individuo, segun los pa-
trones del modelo. Para facilitar el anilisis, la ejecucion
del comportamiento puede descomponerse en organiza-
cién cognitiva de respuestas, iniciacién, seguimientos y
perfeccionamiento por la retroalimentacién informativa»
(Bandura, 1977, pag. 27)

El dltimo de los procesos internos destacados por
Bandura es el proceso motivacional. Su teoria distingue
entre la adquisicién y la ejecucion, pues las personas no
demuestran todo lo que aprenden. Tienden a imitar el
comportamiento del modelo cuando éste tiene conse-
cuencias valiosas en lugar de efectos punitivos.

Las consecuencias observada que influyen la conduc-
ta operan de modo similar. Los procesos motivacionales
incluyen: refuerzo externo, refuerzo por sustitucién y au-
torrefuerzo. El refuerzo externo procede de fuentes exter-
nas. El refuerzo por sustitucion es la experiencia adqui-
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rida al abservar a otra persona que recibié un refuerzo.
Cuando vemos que alguien ejecuta con éxito determina-
do comportamiento y recibe un refuerzo por ello, si ob-
servamos atentamente ese comportamiento recibimos un
refuerzo por sustitucién para ejecutarlo. El autorrefuerzo
es un proceso interno con mediacién verbal, a través del
cual el individuo se recuerda a si mismo las condiciones
potenciales de refuerzo, o se dice que hace algo bien. Esas
formas de motivacién interactian en el nivel interno y
ayudan a producir aprendizaje mediante el modelaje so-

cial o la observacién.

Variables de entrada (estimulo)

Segtn la teoria del modelo social de Bandura en la situa-
cién educacional hay tres variables de entrada incluidas,
el suceso que sera modelado, los determinantes antecedentes
y los determinantes consecuentes. El suceso que sera mo-
delado es una forma de comportamiento que puede in-
cluir comportamientos diversos tales como: ansiedad,
comportamiento defensivo, comportamiento agresivo,
comportamiento positivo, expectativas, etc. Los determi-
nantes antecedentes abarcan aspectos tales como elemen-
tos internalizados, expectativas sobre la eficacia del
aprendizaje, grado de compromiso emocional, experien-
cia anterior con modelos (o sea, la medida en que ha
tenido experiencias satisfactorias de aprendizaje por ob-
servaciéon y modelaje) y el status del modelo (un modelo
con status elevado, competencia y poder tendra mas po-
sibilidad de ser imitiado que un modelo con status infe-
rior):

Bandura destaca la importancia del «modelo» -inclu-
yendo los patrones de asociacién de éste con las personas-
segun el status o grado con que los demas lo clasifican,
la prominencia y la complejidad del comportamiento del
modelo, etc. Con respecto al status social, en particular,
es bien sabido como afecta la eleccién de musicas, peliculas,
ropas, etc. El prestigio también es un elemento impor-
tante del modelo social. Bandura afirma que los atributos
del modelo son de gran importancia: “por el hecho de
ser repetidamente recompensados al imitar ciertos tipos
de modelo, y de no ser recompensados por la imitacién de
otros con caracteristicas diferentes, los individuos apren-
den a discriminar entre contingencias que implican dife-
rentes probabilidades de refuerzo. De esa forma, los mo-
delos que demostraron alta competencia y que se
consideran prestigiosos o especialistas tienen mayor
probabilidad de atraer la atencién y de servir como fuentes
influyentes de comportamientos sociales que los modelos
que carecen de tales atributos. Otras caracteristicas pe-
culiares como la edad, el poder social o la posicién étnica,
que son correlacionadas con diferentes probabilidades
de refuerzo, también infuyen sobre el grado de imitacién
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de los modelos (Bandura, 1963, pag. 136). En el mismo
pérrafo Bandura cita dieciocho estudios empiricos que
confirman su posicién. Entre ellos, los trabajos mas cono-
cidos son los de Niller y Dollard (1941); Bandura y Jupers
(1964); Mausner (1953) y Hovland, Hanis y Kelly (1953).

Los determinantes consecuentes incluyen refuerzo vi-
cario, punicién y autorrefuerzo.

Con respecto al proceso o medio de modelaje debe
tomarse una decisién importante. Si el objetivo deseado
es un determinado tipo de desempefio, los mejores mé-
todos en ese caso seran la participacién directa del mo-
delo, la imitacién, la observacién del propio desempefio
o un aprendizaje autodirigido. Si es necesaria una expe-
riencia de fuga para el desarrollo del comportamiento
defensivo o aprendizaje moral, entonces podran utilizar-
se modelos vivos y simbélicos para obtener ese objetivo.
Desde el punto de vista del planeamiento y desarrollo
de la instruccién esto implica preparar la situacién edu-
cativa en que tendra lugar el aprendizaje, a través de un
modelo vivo. Es preciso identificar el tipo exacto de con-
ducta a la que se quiere llegar, el nivel probable de com-
portamiento de entrada del aprendiz (o sea, los deter-
minantes antecedentes) y las condiciones de refuerzo o
punicién que seran usadas para modelar o influir el re-
sultado del aprendizaje (particularmente las contingen-
cias de refuerzo externo, el desarrollo de refuerzos por
sustitucién o el uso de autorrefuerzos). Los aspectos que
se refieren al refuerzo seran tratados mas extensamente
en el capitulo sobre motivacién.

Otro elemento que podemos mencionar como entra-
da es la forma mediante la cual se presenta el compor-
tamiento del modelo. Obviamente debemos prestar mu-
cha atencién a este elemento, sobre todo en la medida en
que, por tratarse de un modelo vivo, puede presentarse
a través de la television, de peliculas o de diferentes for-
mas de dramatizacién. Puede también presentarse a tra-
vés de diapositivas, de grabaciones o, aun simbélicamen-
te, por medio de la lectura o de la presentaciéon verbal
del profesor.

Es importante observar el uso particular del concepto
de “variables de entrada” en el contexto de la teoria de
Bandura. En los demas capitulos la expresién “variables
de entrada” se refiere a aquellas variables que contribuyen
(dan entradas) a la situacién de instruccién. En Bandura,
las variables de entrada son los comportamientos iniciales
como los que se dan, por ejemplo, en una situacién tera-
péutica. Variables de entrada son, por lo tanto, el compor-
tamiento ansioso, el defensivo, el agresivo, las fobias o
cualquier otro tipo de comportamiento «de ajustado».

En una situacién educacional, la entrada fundamental
debe ser el estimulo que va a ser modelado. En una si-
tuacién terapéutica, por ejemplo, los modelos presenta-
dos como entrada serian determinados comportamientos
opuestos a la ansiedad o defensa. En una situacién de
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instruccién el comportamiento que va a ser modelado es
cualquier forma de comportamiento deseable o apropia-
do que se quiera desarrollar en el alumno; un ejemplo
podria ser el uso de demostraciones en clases de ciencias.
Otra forma de comportamiento modelador es el lenguaje.
En educacién fisica, los alumnos observan modelos de
comportamientos correctos e intentan repetirlos. En el
area de comportamiento social, los modelos podrian ser:
aprender a usar correctamente los cubiertos, aprender
buenas maneras o etiqueta, etc. Por lo tanto, las condi-
ciones de entrada consisten en el modelo de comporta-
miento y en la movilizacién de la atencién del aprendiz.

Variables de salida (respuesta)

Segun Bandura, hay determinados tipos especificos de
respuesta que se pueden esperar de una situacién de mo-
delaje social. Las dos clases fundamentales son la reali-
zacién per se y los procesos internos relacionados con el
modelaje.

La primera clase es muy clara. Se puede suponer que,
habiendo observado un modelo apropiado de compor-
tamiento con vistas a un objetivo del proceso educacio-
nal, el alumno sera capaz de repetir ese comportamiento
en condiciones apropiadas y en la forma adecuada, con
lo que tendra lugar un refuerzo y la integracién de ese
comportamiento en su repertorio de respuestas. Esto es
lo que sucede, por ejemplo, cuando el estudiante incorpora
en su experiencia de aprendizaje, un comportamiento co-
rrecto, un comportamiento moral deseable, una actitud po-
sitiva sobre la experiencia de aprender, etc.

La segunda clase es mucho mas compleja y consiste
en el proceso de internalizacién que el alumno realiza en
una situacién de aprendizaje. Este proceso abarca la au-
torregulacion, la autoevaluacién y el autorrefuerzo (o au-
topunicién).

La autoregulacién implica, no sélo el aprendizaje de
una nueva conducta, sino también la capacidad de regu-
lar su propio comportamiento segtin el modelo (sea po-
sitivo o negativo). Esto significa que, dada una nueva
situacién, el estudiante sera capaz de representar inter-
namente el comportamiento y de decidir si es apropiado
adoptarlo. La autorregulacién implica también verificar
si las condiciones son correctas, si el modelaje es eficaz
y si el desempeiio es adecuado, asi como la capacidad
del estudiante para comparar su propio desempefio con
el modelo simbélico del comportamiento precisamente
tomado como modelo y aprendido mediante observa-
cién. El estudiante debe ser asimismo capaz de efectuar
una observacién valorativa de la adecuacién de su de-
sempenio, en términos de calidad, cantidad, originalidad,
consecuencia, aspectos éticos, etc. Igua]mente puede ha-
cerlo por medio de comparaciones internas con las fuen-
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tes de modelaje y refuerzo, con los patrones de compa-
racién y con las preferencias inherentes al acto.

Una vez que haya evaluado su desempefio con rela-
cién al modelo original, el sujeto sera capaz de autorre-
forzar o castigar un comportamiento apropiado o ina-
propiado. Esa capacidad pasa a ser intrinseca a medida
que el sujeto aprende, a través de la experiencia, a dis-
criminar y a reforzar los comportamientos deseados.

La teoria de Bandura pone el acento no sélo en el
desemperio especifico adquirido, sino también en los
procesos internalizados que forman parte del comporta-
miento final y que constituyen la experiencia educativa.

Ejemplo:

La adquisicién de reglas de gramatica puede ser mas facil
siel modelaje lingiiistico se acompaiia con referentes per-
ceptuales.

VARIABLES DE ENTRADA (ESTIMULO)

A nifios de la escuela primaria con poca o ninguna com-
prensién de la voz pasiva se les presenta un modelo que
utiliza la voz pasiva para explicar una serie de hechos,
al mismo tiempo que se dramatizan o ilustran las activi-
dades correspondientes. La demostracién puede ser en
directo, por televisién, mediante fotografias o ilustracio-
nes o simplemente sin auxilio audiovisual. El objetivo es
conseguir que los estudiantes sean capaces de construir
oraciones en voz pasiva (y no de definir lo que es la voz
pasiva). Se presentan varios ejemplos verbales tales co-
mo: el bebé fue calmado para dormir, el juego fue segui-
do con atencién, Juan fue agredido por Osvaldo, etc.

CONSTRUCTOS INFERIDOS: PROCESOS

Hay cuatro procesos fundamentales:

Atencion. El nifio observa el modelo mientras su aten-
cién es estimulada por distintos factores: caracteristicas
del modelo (un adulto), valor afectivo (una mujaer como
figura maternal), etc.

Retencion. Supuestamente el alumno realiza activida-
des de codificacién simbélica, organizacién cognitiva y
ensayo simbélico. En nuestro ejemplo, el proceso de reten-
cién implicaria el registro de oraciones, la relacién con las
demostraciones (imagenes), las repeticiones implicitas
(internas) de las oraciones y las permutaciones entre éstas.

Los dos procesos anteriores estan intimamente rela-
cionados con la entrada. En ese momento, la informacién
ya “ha entrado” y puede ser retenida. Los dos procesos
siguientes estin mas préximos a la salida.
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Reproduccion motriz. La reproduccién del comporta-
miento tiene lugar cuando el estudiante organiza sus res-
puestas tanto en el tiempo como en el espacio, dee acuerdo
con el patrén del modelo. Esta actividad incluye la orga-
nizacién cognitiva de las respuestas, su desempeiio, el
seguimiento y el perfeccionamiento, basado en la retro-
alimentacién informativa.

Motivacion. El estudiante no exterioriza todo lo que
aprendid, sino simplemente, aquellos desempefios o
comportamientos por los cuales espera ser reforzado. El
alumno ya ha observado el modelo, ha organizado inter-
namente la informacién (ya puede hacer o reproducir
oraciones en voz pasiva) y estd en condiciones de res-
ponder. La respuesta dependera ahora del proceso de
motivacién, que puede abarcar tres aspectos basicos:

1. El primero es la expectativa del refuerzo externo
que ofrece el profesor, quien puede decir cosas como
«;quién serd capaz de decir...?» o «quien acierte la res-
puesta correcta va a ganar...», etc.

2. Una segunda forma puede ser el refuerzo por sus-
titucién derivado de la observacién de un colega que re-
cibié algin refuerzo porque construyé correctamente
una oracién en la voz pasiva.

3. Una tercera forma de refuerzo puede ser autoge-
nerada, en base, por ejemplo, a la satisfaccién que el
alumno siente al saber, simplemente, que su respuesta
es correcta.

VARIABLES DE SALIDA (RESPUESTA)

La salida consiste en que los alumnos sean capaces de
construir oraciones en voz pasiva. Las investigaciones
muestran que el uso de modelos en el proceso de ensefianza
facilita el aprendizaje en grado mucho mayor que el simple
aprendizaje por repeticién o la formacién de oraciones
en voz pasiva sin uso del «modelaje» (Brown, 1976).

El término vicario significa sustituto; asi, en la Iglesia
catélica, un eclesiastico se considera como el “vicario de
Dios”.

En el diccionario de Merrian-Webster se define como
“desempeniado o sufrido por una persona, con resultados
que benefician o dan ventaja a otra”. También en Medi-
cina significa “sustituto”. Los fenémenos vicarios son ge-
neralmente incluidos en una variedad de términos como
modelaje, imitacién, aprendizaje por observacién, iden-
tificacién, copia, aprendizaje vicario, facilitacién social,
contagio, role play. En la teoria de la personalidad la
identificacién se diferencia de la imitacién porque ésta
implica respuestas especificas. Mientras que la identifi-
cacién requiere la adopcién de patrones diversificados
de comnportamiento, o representaciones simbélicas del
modelo, o incluso la existencia de sistemas de significa-
dos similares.
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Notas de la lectura:

! El término vicario significa sustituto; asi, en la Igle-
sia catélica, un eclesiastico se considera como el “vicario
de Dios”. En el diccionario de Meriam-Webster se define
como “desempefiado o sufrido por una persona, con re-
sultados que benefician o dan ventaja a otra”. También
en Medicina significa “sustituto”. Los fenémenos vica-
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rios son generalmente incluidos en una variedad de tér-
minos como modelaje, imitacién, aprendizaje por observa-
cién, identificacién, copia, aprendizaje vicario, facilitacién
social, contagio, role play. En la teoria de la personalidad la
identificacion se diferencia de la identificacién requiere
la adopcién de patrones diversificados de comportamien-
to, o representaciones simbélicas del modelo, o incluso
la existencia de sistemas de significados similares.
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LECTURA:

LA TEORIA DE GAGNE*

P

En el texto de: “La teoria de Gagné”, el autor sefiala que
el aprendizaje es un proceso que permite a los organismos
vivos modificar sus comportamientos de manera suficien-
temente rdpida y permanente, para que dicha modificacion
no tenga que repetirse en cada nueva situacion. La com-
probacion de que el aprendizaje ha tenido lugar, consiste
en la verificacion de un cambio comportamental relativa-
mente persistente. Esta situacion de aprendizaje supone
cuatro elementos: Un aprendiz, una situacion en que el
aprendizaje puede darse; alguna forma de comportamiento
explicito por parte del aprendiz y un cambio interno.

Introduccion

L a teoria del aprendizaje de Gagné es bastante mas
elaborada que las que hasta aqui hemos expuesto.
Por esta razén, y también a causa de las significativas
modificaciones que ha sufrido desde la primera edicién
de este libro, una introduccién mas detallada antecedera
las categorias analiticas que consideramos necesarias pa-
ra su entendimiento.

Este capitulo presentara las ideas basicas de Gagné,
analizando la teoria en términos de constructos, procesos
y variables que controlan el aprendizaje. El lector fami-
liarizado con la primera edicién de este libro o con la
teoria de Gagné expuesta en su obra Cémo se realiza el
aprendizaje, podra comprobar los cambios que en esta edi-
cién destacamos.

1.) Definicion de aprendizaje

El aprendizaje es un proceso que permite a los organis-
mos vivos modificar sus comportamientos de manera su-
ficientemente rapida y permanente, para que dicha mo-
dificaciéon no tenga que repetirse en cada nueva
situacién. La comprobacién de que el aprendizaje ha te-
nido lugar consiste en la verificacién de un cambio com-
portamental relativamente persistente. De esta observa-
cién se infiere que el organismo procedié a un cambio
interno y, por lo tanto, que aprendié. Esta situacién de
aprendizaje supone cuatro elementos:

un aprendiz;

* Joao B. Aratjo y Clifton B. Chadwick. “La teoria de Gag-
né”, en: Tecnologia Educacional. Teorias de Instruccion. Espana,
Paidés Educador, 1988. pp. 47-64

e una situacién en que el aprendizaje puede darse;

¢ alguna forma de comportamiento explicito por parte
del aprendiz;

e un cambio interno.

Recientemente Gagné adopt6 una posicién mas cogniti-
vista con relacién al aprendizaje. Aunque continte po-
niendo el acento en que el aprendizaje debe ser visible,
destaca también que, por tratarse de un proceso, es pre-
ciso considerar ciertas condiciones internas. Gagné defi-
ne el aprendizaje como un cambio relativamente estable
en la disposicion o capacidad humana, y recalca que no
puede ser atribuido simplemente a un proceso de creci-
miento (GAGNE, 1977, pag. 3). En esa definicién amplia
los tipos de cambios cognitivos posibles, y afiade que el
cambio se puede dar tanto en el comportamiento como
en el aumento de la capacidad para desempefiar cierto
tipo de trabajo, o incluso en la disposicién hacia actitu-
des, intereses o valores.

El aprendizaje, segun GAGNE (1974, p4g. 4), ocurre
dentro del cerebro de cada individuo y constituye un
proceso formalmente comparable a otros procesos orga-
nicos humanos, como la digestién y la respiracién. El
aprendizaje se distingue de la maduracién, que también
es un tipo de comportamiento o cambio persistente. Esta
posicién, diametralmente opuesta a la de Piaget, no in-
cluye como categorias de aprendizaje a los cambios que
resultan del crecimiento de las estructuras internas. Por
ejemplo, hay un cambio de comportamiento cuando los
nifios hacen mejor uso de sus ojos debido al desarrollo
progresivo de la coordinacién muscular. Pero esto es atri-
buible simplemente a la maduracién, de la misma forma
que la funcién sexual del ser humano depende del cre-
cimiento en la pubertad de estructuras subyacentes.

2.) Insatisfaccion con las teorias de aprendizaje vigentes

La tradicion asociacionista y el funcionalismo establecie-
ron los conceptos de contiguidad y repeticién, y colocaron
el sistema nervioso en el lugar de la «<mente». Sin embar-
8o, la propia evolucién de las teorias del aprendizaje
muestra que eso es insuficiente para describir y controlar
(o prever) todo el aprendizaje. Del mismo modo, el prin-
cipio de «ensayo y error animal», no sélo no explica la
tipica capacidad para la solucién de problemas, sino que
no considera —no lo hacen ni Thorndike, ni las ideas
asociacionistas de Guthrie, Hull, Skinner y Neal Miller—
que la diferencia de aprendizaje entre la especie humana
y las subhumanas no radica en los mecanismos basicos
del aprendizaje— que pueden ser los mismos, sino en la
complejidad del procesamiento intelectual y de] almace-
namiento en memoria. Igualmente, el condicionamiento
pavloviano y los descubrimientos de Ebbinghaus sobre
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el aprendizaje de asociaciones verbales representan sélo
una franja limitada de las situaciones reales de aprendi-
zaje. El insight —otro proceso explicativo del aprendiza-
je—quede ser explicado como la transferencia de un
aprendizaje previo. Pero las demostraciones hechas por
Harlow sobre «conjuntos» de situaciones de aprendizaje
indican que los organismos aprenden a resolver «conjun-
tos de situaciones de aprendizaje de problemas», y no
uno o dos en particular, como sostienen los defensores
de la teoria del insight.

Finalmente, para-Gagné también es insuficiente la
teoria del refuerzo. Muchos defensores de esta linea de
pensamiento destacan los postefectos de las respuestas
que se aprenden. Asi, Thorndike resalta, en el refuerzo
la ley del efecto; Hull, y luego Spencer y Miller, relacio-
nan refuerzo y reduccién de necesidad. Finalmente, Skin-
ner sostiene que el refuerzo consiste en una determinada
organizacién de las condiciones de refuerzo de una res-
puesta (RER), que conduce al aprendizaje de nuevas aso-
ciaciones (véase, a este respecto, el punto 6S).

3.) La propuesta de Gagné

Gagné aplica un enfoque sistémico al aprendizaje y tra-
baja especificamente dentro de un cuadro de referencias
donde lo mas importante son las condiciones anteceden-
tes, los procesos internos y los productos resultantes de
la situacién de aprendizaje. El destaca la necesidad de
considerar estos tres elementos como parte de un estudio
sistémico del aprendizaje. Desviindose de su posicién
original, sustituye el énfasis puesto en los tipos de apren-
dizaje por dos nuevos elementos. En primer lugar, pre-
senta un modelo de actividad interna que es basicamente

Contigiiidad
(mancjo
temporal)

N

N\
A

Factores externos |

un modelo de procesamiento de informacién adaptado
de Atkinson y Schiffrin; y en segundo lugar, al utilizar
ese modelo, habla sobre clases de productos de aprendi-
zaje y relaciona tales productos con las condiciones ne-
cesarias para que se dé. En su proposicién original Gagné
postulaba, aunque implicitamente, que a cada uno de los
ocho tipos de aprendizaje le correspondian diferentes
condiciones internas; por eso en la instruccién era nece-
sario prever diferentes tipos de condiciones externas. Su
reciente propuesta de cinco clases distintas de resultados
implica que, aunque el proceso general internalizado sea
el mismo, tanto las condiciones antecedentes como los
resultados son diferentes. La figura 2 relaciona los facto-
res internos y externos del aprendizaje, es decir, las con-
diciones antecedentes a partir de las cuales es posible
predecir qué grado de éxito tendra el aprendizaje.

4.) La nocion de jerarquia

Puesto que las capacidades previamente adquiridas por
el alumno son de fundamental importancia, y que los
tipos de aprendizaje descritos por Gagné ilustran la se-
cuencia del aprendizaje, éste sostiene que el aprendizaje
de cualquier capacidad supone la adquisicién previa de
habilidades o capacidades subordinadas. Insiste en que
las capacidades intelectuales relevantes ya existentes en
el individuo —y que se relacionan entre si para dar lugar
a un nuevo aprendizaje— deben ser recordadas y estar
disponibles en el proceso intelectual del individuo, en el
momento de un nuevo aprendizaje.

Por lo tanto, a diferencia de una taxonomia del apren-
dizaje (la clasificacién de los tipos) meramente descrip-
tiva, este autor centra su teoria en que tales tipos estan
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(mancjo de
! contigencias)

l

Repeticion
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=

Informacion
fictica (puede
ser presentada o
recordad a partir
deaprendizajes
anteriores)

FFactlores internos

! "
&

Habilidades Estrategias
intelectuales (estimulos externos
(recordadas o internos
a partir recordados a partir
deaprendizajes de pricticas
anteriores) anteriores)

Figura 2. Factores internos y externos que afectan el aprendizaje
(GAGNE Y BRIGGS, 1979, pag. 10).
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jerarquicamente organizados y que, por tanto, el apren-
dizaje de un tipo superior en su taxonomia supone el
aprendizaje y dominio de un tipo inferior.®

Para orientar al lector con una visién esquematica de
la teoria de Gagné presentamos el cuadro 1, que resume
lo ya explicado hasta aqui y anticipa algunas «condicio-
nes de aprendizaje» que serdn explicadas mas adelante.
Conviene aclarar que la proposicién de la jerarquia es
hecha a un nivel teérico, sin vinculacién directa con la
practica educacional. Este cuadro es material de estudio,
y no una nueva ilustracién; procure, por tanto, observar
la estructuracién de la jerarquia y la definicién de cada
tipo de aprendizaje, asi como los ejemplos dados y las
condiciones internas (prerrequisitos) y externas (mani-
pulables por la instruccién) que favorecen y controlan el
proceso de aprendizaje.

8. Siendo éste un aspecto crucial de la teoria —y lo
que le da un papel preponderante entre las teorias de
aprendizaje e instruccién contemporaneas—, el lector in-
teresado en el asunto debe estudia el articulo de GAGNE
(PSYC 6). Review, 1965), donde el autor demuestra expe-
rimentalmente esa jerarquia. Basicamente, el articulo ex-
plica c6mo se ensefié a alumnos de la escuela secundaria
un trabajo descompuesto jerarquicamente. De manera
estadisticamente significante, se comprobo que:

1. Sélo se verificé aprendizaje en un nivel jerarquico
superior cuando los niveles inferiores habian sido apren-
didos;

2. La correlacién entre lo aprendido en un nivel superior
y los niveles jerarquicamente inferiores fue altisima;

3. No se verificé aprendizaje en un nivel superior
cuando los niveles inferiores no habian sido aprendidos.

En formulaciones posteriores, y debido, especialmen-
te, a trabajos de otros colega sobre sus ideas, Gagné tien-
de a reformular su afirmacién en un sentido indirecto.
Enlugar de afirmar que el dominio de un nivel jerarquico
inferior es esencial para el aprendizaje de un nivel sub-
secuente, Gagne prefiere decir —sin sacrificar la esencia
del concepto— que el dominio de los niveles jerarquicos
anteriores aumenta la probabilidad de que un individuo,
con una instruccién adecuada, aprenda lo especificado en
el nivel superior. Por otro lado, esta afirmacién admite la
posibilidad de que un individuo salte etapas en la jerarquia,
reconstruyendo por si mismo etapas no aprendidas (o ex-
perimentalmente bloqueadas). En tltima instancia ;acaso
los fallos no son una gran fuente de aprendizaje?

/ariables que intervienen: constructos y procesos
“onstructos

I modelo basico de aprendizaje y memoria que GAGNE
resenta en la nueva edicién de su obra Conditions of Lear-
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ning (1977) expone las estructuras que supuestamente
existen en el sistema nervioso central del aprendiz. Este
modelo es similar al modelo de un computador y pone
el acento en los procesos de informacién, por lo que re-
cibe al nombre de modelo de procesamiento de informa-
ciones. Sus aspectos fundamentales son los siguientes:
un ambiente con el cual el individuo interactia; recep-
tores que reciben informaciones (6rganos sensoriales); un
registro sensorial; una memoria a corto plazo; una me-
moria a largo plazo; un generador de respuestas; y dis-
positivos que manifiestan informacién (véase figura 3).
Estos elementos estin bajo el control de dos variables
llamadas expectativas y control ejecutivo.

La manera como la informacién pasa a través del mo-
delo es simple. El estimulo procedente del ambiente es
captado por los receptores del alumno y penetra en el
sistema nervioso central por el registro sensorial. Esa es-
tructura (un constructo hipotético) es responsable de la
percepcién inicial de objetos y sucesos que el alumno ve,
oye o siente. En ella la informacién es codificada de
acuerdo con algun patrén, lo que permite su instalacién
en la memoria a corto plazo.

En la memoria a corto plazo se codifica nuevamente
la informacién, esta vez conceptualmente. La persis-
tencia de un estimulo en la memoria a corto plazo es
relativamente breve —generalmente pocos segundos—
aunque la informacién puede ser procesada por medio
de repeticiones y preservada en la memoria a corto plazo
por un periodo mas largo. De la memoria a corto plazo, la
informacién es transferida a la memoria a largo plazo, o
simplemente olvidada. En el primer caso, la informacién
es transformada para ser almacenada en las estructuras
de la memoria a largo plazo, lo que permite su retencién
por periodos relativamente largos. Es posible que las me-
morias a corto y a largo plazo no existan como estructu-
ras separadas, sino que sean diferentes formas de fun-
cionamiento de una misma estructura.

Cuando se da la oportunidad de que una informacién
sea usada, el estimulo del ambiente provoca la recupe-
racién de la informacién almacenada en la memoria a
largo plazo y su transferencia al generador de respuestas,
que es el mecanismo que tiene la funcién de transformar
la informacién en accién. El mensaje de esa estructura
de origen neurolégico activa los efectos (fundamental-
mente, los misculos) para producir el desempeio que
afecta el ambiente del aprendizaje. Es en esta accién en
la que el observador externo se apoya para decir que el
estimulo ha tenido el efecto esperado, o sea, que el apren-
dizaje ha tenido lugar.

Las dos estructuras especiales que se observan en la
figura 3 reciben el nombre de control ejecutivo y expec-
tativas. Se presume que esos procesos de control deter-
minan la permanencia de la informacién en la memoria,
tanto en lo que respecta a su forma de codificaciéon, como
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Figura 3. Modelo basico de aprendizaje y memoria en un enfoque de procesamiento de la informacién
(GAGNE, 1974, pag. 16).

al modo de busqueda, el tipo de recuperacién, etc. E1
control ejecutivo es una estructura equivalente o analoga
a un programa de ordenador (con sus procesos internos,
pasos y secuencias) que la persona aprendié y usa para
procesar la informacién. Las expectativas constituyen el
aspecto motivacional. Las condiciones de refuerzo, la his-
toria anterior del alumno, sus expectativas y objetivos
estan presumiblemente presentes en este mecanismo y
tienen una influencia decisiva en el aprendizaje.

Procesos

Los procesos de aprendizaje estan constituidos por las
propias actividades internas. En la figura 4 puede verse
una representacién del modelo basico de aprendizaje
propuesto por Gagné. Este modelo consiste en diversos
procesos internos (representados por los rectangulos)
que configuran una secuencia de ocho fases.

La primera fase es la de la motivacién y su proceso
estd constituido por las expectativas. Para inducir el
aprendizaje, por lo tanto, se deben emplear incentivos
motivacionales que impulsen al individuo a perseguir un
objetivo. La segunda fase es la de la aprehensién, que com-
prende la atencién y la percepcion selectiva. El alumno,
en esta fase, presta atencion a las partes del estimulo que
él juzga relevantes para sus objetivos y las organiza a su
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manera. Al leer un libro, por ejemplo, necesita prestar
atencién al sentido de las proposiciones que en él se
enuncian. Si esta siguiendo una demostracién, debe pres-
tar atencién a los objetos que se muestran, a los sucesos
presentados, etc. El proceso de atencién opera como si
fuese un proceso de control ejecutivo. La tercera fase es la
de adquisicién. En ella, la informacién es codificada y
almacenada. Este proceso de codificacién comprende la
transformacién del estimulo percibido para que sea mas
facilmente almacenable. Las investigaciones muestran
que lo que se recuerda nunca es exactamente igual al
estimulo original que dio origen al aprendizaje. Existen
muchas y diferentes formas de codificacién, tales como
agrupamiento, memorizacién, clasificacién, simplifica-
cion, etc. La cuarta fase es la de retencién. En ella la uni-
dad aprendida, ya alterada por el proceso de codifica-
cién, es almacenada en la memoria a largo plazo. El
contenido aprendido puede ser almacenado de manera
permanente sin que su intensidad se vea disminuida con
el paso del tiempo; puede, por el contrario, sufrir un de-
bilitamiento de intensidad con el tiempo; o puede incluso
sufrir interferencias de nuevas memorias que oscurecen
las anteriores por efecto de superposiciones o confusiones.
La quinta fase es la del recuerdo o evocacién. Su proceso
esta asociado con la recuperacion. Lo que fue almacena-
do debe ser accesible de modo que pueda ser localizado
en la memoria en cualquier momento. Esto se aplica a la
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Figura 4. Fases y procesos del acto de aprendizaje (GAGNE, 1974, pag. 28).

mayoria de los procesos de aprendizaje y demuestra la im-
portancia del papel del estimulo externo. Normalmente
el estimulo externo consiste simplemente en recordar al
alumno cémo codificé cierta informacion. El estudiante
independiente es capaz de autoestimularse, una vez que
esas pistas para la recuperacién de la informacién ya
forman parte de sus estrategias cognitivas. Y esto es justa-
mente lo que lo caracteriza como estudiante independiente.
La sexta fase es la de generalizacién, que esta asociada al
proceso de transferencia del aprendizaje. El contenido
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aprendido no siempre es recuperado en la misma situacién
o en el mismo contexto en que tuvo lugar la aprehensién
original. La recuperacién del contenido aprendido y su
aplicacién en contextos nuevos y diferentes constituyen
lo que se llama transferencia del aprendizaje. En esencia,
la transferencia consiste en que el alumno dé la misma
respuesta, o respuestas modificadas, de acuerdo con las
nuevas circunstancias. La séptima fase es la del desempe-
no. En ella el estudiante produce o emite una respuesta.
El generador de respuestas organiza las respuestas del
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alumno y le permite demostrar lo que aprendi6. Ese de-
sempefio, posibilitado por el acto del aprendizaje, prepa-
ra el camino para la retroalimentacién, que es la fase si-
guiente. El desempefio, posibilitado por el acto del
aprendizaje, prepara el camino para la retroalimentacién,
que es la fase siguiente. El desempefio es también una
funcién esencial para el profesor, quien, al observarlo,
verifica si el aprendizaje tuvo lugar y si el comportamien-
to anterior fue modificado. La fase final es la retroalimen-
tacién que permite al alumno percibir inmediatamente
si alcanzé el objetivo previsto. Esa retroalimentacién de
informacién es lo que muchos tedricos del aprendizaje
consideran la esencia del proceso llamado refuerzo. Se-
gin Gagné, el proceso de refuerzo opera en los seres
humanos, no porque se reciba efectivamente una recom-
pensa, sino porque existe una anticipaciéon de ésta (una
expectativa), que es confirmada. La fase motivacional
cierra el ciclo. A través del refuerzo, el estado de expec-
tativa, establecido en la fase de motivacién inicial, recibe
una retroalimentacién que confirma o no aquella expec-
tativa y se completa, asi, la unidad del proceso de apren-
dizaje.

Gagné establece una relacién entre las fases de
aprendizaje y sus procesos, por un lado, y los sucesos
externos que las influyen, por el otro (véase mas adelante
la figura 6).

Variables de entrada (estimulo)

Las condiciones para el aprendizaje comprenden tanto
los factores externos como los internos (véase la figura
2). Los factores externos implican tres entradas:

contigiiidad;
repeticion;
refuerzo.

La contigiiidad es un principio clasico del aprendiza-
je: el tiempo entre el estimulo y la respuesta debe ser
minimo. La repeticién es el principio segtn el cual la
situacion de estimulo necesita ser repetida o practicada
para estimular el aprendizaje. El refuerzo consiste basi-
camente en la idea de que el aprendizaje de un nuevo
acto es fortalecido cuando su ocurrencia es seguida por
un estado satisfactorio, o sea, una recompensa o confir-
macién de expectativas.

Los factores internos son: informacién relevante, ha-
bilidades intelectuales y estrategias. Las informaciones
relevantes deben estar presentes en el momento del
aprendizaje y eso puede ocurrir de tres maneras:

1) pueden ser simplemente comunicadas al alumno;

2) pueden haber sido aprendidas previamente;

3) pueden ser recuperadas en la memoria.
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Una vez que la informacién relevante esta disponible,
las habilidades intelectuales necesarias para el aprendi-
zaje en cuestion deben ser recordadas o aprendidas. El
alumno tiene que saber manipular el lenguaje y otros
simbolos para aprender nuevas cosas, lo que es posible
por la activacién de estrategias que facilitan el aprendi-
zaje y su permanencia en la memoria. En contraste con
las habilidades intelectuales, las estrategias son genéricas
y pueden por lo tanto ser aplicadas a una variedad de
situaciones. Incluyen atencién, seleccién, codificacion,
solucién de problemas y recuperacién de lo que fue pre-
viamente aprendido.

El cuadro 2 sintetiza las condiciones externas que in-
fluyen en los procesos de aprendizaje y que, por lo tanto,
constituyen la ertrada. Se puede observar que cada una
de las cinco clases de objetivos del aprendizaje sugeridas
por Gagné contienen las condiciones para su aprendi-
zaje.

Variables de salida (respuesta)

El aprendizaje es activado por diversos tipos de estimu-
los procedentes del ambiente. Esos estimulos sirven de
entrada al proceso de aprendizaje. La salida es la modi-
ficacién del comportamiento observada en el desempefio
de un individuo. Gagné clasificé las salidas o estados de
aprendizaje en cinco grupos de habilidades o capacida-
des, de acuerdo con sus caracteristicas especificas. Las
cinco principales categorias de salida son los propios
principios de aprendizaje. Aunque Gagné afirma que no
hay jerarquia en esas categorias, se puede suponer que
existe un nivel subyacente de complejidad. Por esa razon
presentamos las categorias en el siguiente orden: habili-
dades motrices, informacién verbal, habilidades intelec-
tuales, actitudes y estrategias cognitivas.

Las habilidades motrices son un tipo importante de
aprendizaje. Se distinguen de otros productos del apren-
dizaje aunque estan muy relacionadas con los objetivos
educacionales. La habilidad de escribir, por ejemplo, es
una combinacién de habilidades motrices con otras ha-
bilidades. Escribir a maquina, tocar un instrumento mu-
sical, conducir un coche o hablar una lengua extranjera
son actividades que implican habilidades motrices. Las
actividades deportivas, asi como numerosas ocupaciones
mecanicas o manuales, son areas en que el desarrollo de
habilidades motrices es extremadamente importante. La
funcién de estas habilidades motrices en cuanto habili-
dades aprendidas es evidente. Ellas hacen posible la eje-
cucién de trabajos precisos y delicados que implican el
uso de los musculos. Como la teoria de Gagné apunta
fundamentalmente a situaciones de aprendizaje escolar,
no se presta mucha atencién a las habilidades motrices.
Elalumno habra aprendido una habilidad motriz cuando
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Cuadro 2

Condiciones externas del proceso de aprendizaje

(GAGNE. 1974. pag. 93)

Clases de objetivos
del aprendizaje

Condiciones criticas del aprendizaje

Informacién verbal

Habilidad intelectual

1. Activar la atencién mediante variaciones escritas o verbales.
2. Presentar un contcxto significativo (incluso imédgenes) para una co-
dilicacion eficaz. :

1. Estimular la recuperacion de componentes de aprendizaje estable-
cidos previamente.

2. Presentar pistas verbales para ordenar la combinacién de las habi-
lidades componentes.

3. Programar revisiones espaciadas.

4. Emplear una variedad de contextos para facilitar la transferencia.

Estrategias cognitivas

Actitud

Habilidades motrices

1. Descripcion verbal de la estrategia.
2. Brindar una variedad frecuente de oportunidades para ejercitar las
estrategias mediante la colocacién de nuevos problemas a resolver.

1. Recordar al alumno algunas de sus experiencias logradas:
alternativamente, asegurar la identificacion con algun modelo humano.
2. Desempeniar la accion elegida u observar su ejecucién en el modelo.
3. Dar retroalimentacion a la actuacion eficaz u observar la retroali-
mentacién en el modelo.

1. Presentar alguna pista verbal o de otra naturaleza para aprender

las subrutinas ejecutivas.
2. Proveer una practica repetitiva.
3. Proveer una retroalimentacién precisa mediata.

sea capaz de desempenarla en una variedad de contex-
tos. Asi un nifio que aprendié a escribir la letra E debe
ser capaz de ejecutar ese acto motor con una pluma, un
lapiz o una tiza, en cualquier superficie plana, y dibu-
jando la letra en tamaiios y formas diferentes.

La informacion verbal incluye la adquisicién de infor-
macién por medio de lecturas, audicién de radio, tele-
Visién, etc. Las unidades de informacién adquiridas pue-
den ser clasificadas como hechos, nombres, principios,
generalizaciones, etc. La informacién verbal es el princi-
pal método usado para transmitir a las generaciones si-
guientes los conocimientos acumulados sobre el mundo
y las personas, los sucesos histéricos, sus tendencias, su
cultura y civilizacién, etc. La informacién es frecuente-
ente aprendida por medio de comunicacién verbal o
impresa. La informacién verbal que aprendemos en la
escuela esta limitada por las materias y por el tipo de

conocimiento que se pretende adquirir o recordar mas
tarde.
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Las habilidades intelectuales son las capacidades que
hacen competente al individuo. Estas habilidades lo ca-
pacitan para responder conceptualmente a los requeri-
mientos de su ambiente y constituyen las estructuras mas
fundamentales y mas usadas en la educacién formal.
Comprenden desde habilidades elementales de lenguaje,
como formar una oracién, hasta las habilidades avanza-
das necesarias en la educacion cientifica, en ingenieria o
en otras disciplinas. Son tanto habilidades intelectuales
el encontrar defectos en un puente como predecir los re-
sultados de una desvalorizaciéon de la moneda. El desem-
penio de este tipo de trabajos puede exigir habilidades co-
mo transformar silabas en palabras, convertir fracciones
ordinarias en decimales, formar verbos a partir de sus-
tantivos, transformar frases afirmativas en interrogativas
o relacionar la fuerza de un cuerpo con su masa y su
aceleracién. Las habilidades intelectuales que el estu-
diante aprende lo capacitan para responder adecuada-
mente a las diversas clases de fenémenos naturales. Gagné
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Figura 5. Tipo de habilidades intelectuales en orden de complejidad creciente
(modificado por GAGNE, 1977, pag. 34).

divide las habilidades intelectuales en cinco categorias,
jerarquizandolas en orden de complejidad: discrimina-
cién, conceptos concretos, conceptos definidos, regla y
reglas de nivel superior (véase la figura 5).

La discriminacién incluye habilidades como distin-
guir objetos a partir de sus caracteristicas o diferenciar
un simbolo de otro. Por ejemplo: discriminar por su for-
ma la letra m de la n, o por su sonido la letra v de la b,
o cualquier otra diferencia de forma, textura, sonido, etc.

Un alumno puede aprender un concepto una vez que
ya domine 9 las discriminaciones que constituyen pre-
rrequisitos. Los conceptos concretos son los mas simples
y se refieren a la clasificacién de objetos, cualidades y
sucesos. Muchas de estas habilidades se aprenden en la
infancia, aunque durante toda la vida se incorporen nue-
vos conceptos. Los conceptos concretos incluyen, por
ejemplo, el concepto de silla, mesa, techo, puerta, carre-
tera, arbol, padre, madre, perro, pez, etc. Se refieren tam-
bien a cualidades como blanco, negro, redondo, cuadra-
do, puntiagudo, blando, duro, liso e incluso a relaciones
espaciales como izquierdo, medio, encima, abajo, etc. Al-
gunos conceptos, cualidades y relaciones de objetos no
pueden ser identificados en la realidad fisica, pero tienen
que ser definidos. E1 concepto de lo que es un «obstacu-
lo», por ejemplo, debe expresarse con una proposicion
como «un obstaculo es algo que se encuentra en el cami-
no»». Otros ejemplos de conceptos relacionales pueden
ser: tio, suburbio o célula. Se considera que el alumno
adquiere el concepto definido cuando puede mostrar cé-
mo usar la definicién. Al hacerlo, esta clasificando con-

129

ceptos. El concepto definido es, en la practica, una regla
de clasificacion.

La clase siguiente es la habilidad intelectual llamada
aplicacién de reglas. Es comiin pensar en una regla como
en una orden, o un enunciado del tipo «una pulgada es
igual a 2,54 cm». Pero el enunciado de una regla es sim-
plemente su representacion; la regla en si misma es la
capacidad aprendida por un individuo. En la escuela las
reglas constituyen gran parte de la ensefianza. Los nifios
aprenden reglas que los ayudan a leer, a formar oracio-
nes, a hacer cuentas, a deducir equivalencias matemati-
cas, etc. Un estudiante universitario aprende innumera-
bles reglas; la estructura de la poesia, las reglas de
composicién musical, la construccién sintactica de una
lengua extranjera, etc. Las reglas hacen posible que el
individuo respenda a una clase de cosas con una clase
de desempeiios. Asi, para formar un adverbio que mo-
difique a un adjetivo, el alumno puede aplicar la regla
de anadir el sufijo «mente» y escribir alegremente ocu-
pado en lugar de alegre ocupado.

Muchas veces el alumno es capaz de formar reglas
complejas a partir de rcglas mas simples: asi es como se
llega al descubrimiento de la soluciéon de un nuevo pro-
blema. Las reglas de orden superior pueden ser verifica-
das de la misma forma que las otras, ya sea por su apli-
cacién a un problema nuevo o a otros ejemplos de la misma
categoria. Siempre se trata de una regla. Lo que difiere es
s6lo la complejidad, que varia de mas simple a mas com-
pleja. Las reglas de nivel superior en matematica tienden a
ser claras y sin ambiguedad. El alumno aplica estas reglas
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de nivel superior, por ejemplo, cuando escribe un parra-
fo, o habla una lengua extranjera, o usa principios cien-
tificos o aplica leyes generales a una situacién especifica.

9. Utilizamos el término dominio en dos sentidos. An-
teriormente hemos hablado de los dominios del apren-
dizaje con que Gagné aborda los procesos internos. En
las paginas siguientes, y en capitulos posteriores, utiliza-
mos este término en otra acepcién. Hablamos asi del do-
minio de una habilidad, capacidad o comportamiento en
un nivel preestablecido. Por ejemplo, dominar un con-
cepto implica enunciar correctamente su defimcion y co-
nocer ejemplos y contraejemplos. Dominar la habilidad
del mecanografiado puede definirse segtn distintos pa-
rametros: digitaciones por minuto, errores por digitacio-
nes, etc. En un sentido semejante, Bloom habla de apren-
dizaje para el dominio

Los tipos de habilidad intelectual que describimos son
capacidades aprendidas que permiten al alumno realizar
diversas tareas por medio de la representacién simbdlica
de su ambiente. Ellas se earacterizan por su estructuracién
jerarquica, o sea, unas se construyen a partir de otras. Las
discriminaciones son requeridas como prerrequisitos de los
conceptos, los que son requeridos como prerrequisitos de
las reglas, las que, a su vez, son prerrequisitos del apren-
dizaje de reglas de orden superior (véase la figura 5).

Las actitudes representan una clase distinta de pro-
ductos del aprendizaje. Muchas de ellas figuran en el cu-
rriculo y la lista de los objetivos educacionales de la es-
cuela. Por lo comin, la escuela se propone establecer
actitudes socialmente aceptadas: respeto por el profesor,
espiritu de cooperacién, responsabilidad, actitudes positi-
vas hacia el aprendizaje o autoestima. También las familias
desean que los nifios adquieran determinadas actitudes
sociales tales como tolerancia, bondad, espiritu de ayuda,
percepcién del sentimiento de los otros, etc. Ciertas ac-
titudes consisten en preferencias positivas por algunas
actividades, como oir musica, leer, hacer célculos, practicar
deportes o apreciar el saber. Bloom (KRATHWOHL Y
otros, 1964) clasifica a las actitudes ligadas a los valores
como pertenecientes al dominio afectivo.

E1 dltimo dominio esta constituido por las estrategias
cognitivas. Estas estrategias son capacidades interna-
mente organizadas que el alumno utiliza para guiar sus
procesos de atencién, de aprendizaje, de memoria y de
pensamiento. En la figura 3 esas habilidades estan inclui-
das dentro del control ejecutivo. Se diferencian de ]as
habilidades intelectuales en que éstas son orientadas por
los aspectos del ambiente del alumno. Las estructuras
cognitivas, en cambio, gobiernan el comportamiento del
individuo en su relacién con el ambiente. El estudiante
utiliza una estrategia cognitiva, por ejemplo, al prestar
atencién a determinadas caracteristicas de aquéllo que
esta leyendo. La comprensién del contenido de la lectura
depende de las habilidades intelectuales y de la informa-
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cién poseida. Pero el lector utiliza ciertas estrategias cogni-
tivas para seleccionar y codificar lo que aprende, valiéndo-
se de otras estrategias para recuperar posteriormente
esas informaciones. Las estrategias cognitivas son, por lo
tanto, los medios de que el alumno dispone para admi-
nistrar sus propios procesos de aprendizaje. Gagné rela-
ciona tales estrategias con los conceptos de «aprender a
aprender» y «aprender a pensar».

CHADWICK (1975) relaciona los nuevos dominios con
los tipos de aprendizaje anteriormente presentados por
Gagné (GAGNE, 1965). Los cinco dominios son productos
o resultados del aprendizaje mientras que los ocho tipos de
aprendizaje se refieren a diferentes formas de procesos in-
ternos (tal como figuraba en la primera edicién de este li-
bro). El cuadro 3 ilustra esa relacién. En la primera columna
estan los dominios o resultados del aprendizaje y, en la
segunda, los tipos de aprendizaje correspondientes.

Ejemplo:

Tomemos como ejemplo el problema de determinar el
tercer angulo de un tridangulo cuando los otros dos angulos
son conocidos. La planificaciéon de la ensefianza debe se-
guir las siguientes etapas, de acuerdo con esa teoria:

VARIABLES DE ENTRADA (ESTIMULO)

Etapa 1. Activar la motivacién, apelando al interés del
estudiante, por medio de la relacién entre el trabajo u
objetivo y otros objetivos importantes de la misma area
de conocimientos.

Etapa 2. Informar al alumno sobre el objetivo y la res-
puesta que debera dar al concluir la secuencia del apren-
dizaje; «el alumno sera capaz de determinar el tamaiio del
tercer angulo de cualquier tridngulo, dado el tamaiio de los
otros dos dngulos».

Etapa 3. Dirigir la atencién a los estimulos relevantes
que sean parte integrante del trabajo. En este caso, indi-
car los dos dngulos cuya medida se conoce y resaltar la
naturaleza de un tridngulo, o sea, que tiene tres angulos.

Etapa 4. Estimular la memoria. Recordar las reglas y
conceptos subordinados que sean relevantes para formar
la nueva regla: «La suma de los angulos de un tridngulo
es igual a 180.:»

VARIABLES DEL PROCESO

Etapa 5. Proveer guias para el aprendizaje. Usar pistas
verbales que orienten al alumno en la formacién de la
regla. Por ejemplo, agrupar las reglas subordinadas en el
orden correcto: «5i usted sabe que la suma de los tres an-
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Cuadro 3
Relacién entre dominios y tipos de aprendizaje
(CHADWICK, 1975 )

Dominios
(GAGNE, 1977)

Tipos de aprendizaje* (GAGNE, 1965)

Habilidades motrices

Aprendizaje por senal (I)

Estimulo respuesta (2)
Cadenas motrices (3)

Informacién verbal

Estimulo respuesta (2)

Asociacién verbal (4)
Discriminacién multiple (5)

Habilidades intelectuales

Discriminacién multiple (5)

Conceptos (6)
Principios (7)
Solucién de problemas (8)

Actividades

Aprendizaje por senal (1)

Estimulo respuesta (2)
Cadenas motrices (quiza) (3)
Asociacién verbal (4)
Discriminacién multiple (5)

Estrategias cognitivas

Quiza todos los tipos, pero en especial

los relativos a las habilidades intelec-
tuales.

* Los niimeros entre paréntesis se refieren a los ocho lipos de aprendizajes presentados por Gagné en la obra citada.

gulos es igual a 180°, ;qué debe hacer para encautecer el
tercer angulo, cuando conoce el valor de los otros dos?»

Etapa 6. Incentivar la retencién. La probabilidad de
retencién aumenta en la medida en que se repite el pro-
ceso y sus diversas etapas: dirigir la atencién, estimular
la memoria y proveer guias para el aprendizaje. La reten-
cién también aumenta a través de revisiones espaciadas en
el tiempo (en dias subsiguientes). Se pueden presentar al-
gunos ejemplos y pedir que el alumno aplique la nueva
regla aprendida o reforzar el aprendizaje con ejemplos
adicionales presentados en los dias subsiguientes.

Etapa 7. Estimular la transferencia del aprendizaje.
Para lograr que se produzca esta transferencia dentro de
la misma asignatura (lo que Gagné llama la transferencia
vertical) es esencial asegurar el aprendizaje anterior de
las informaciones y habilidades intelectuales necesarias
(o sea, los prerrequisitos). Esto significa que cuando el
alumno vaya a determinar el tercer dngulo de un trian-
gulo ya debe haber aprendido ciertas habilidades de geo-
metria relevante en las clases anteriores. Por esta razén,
la secuencia correcta de una clase y, particularmente, la
evocacién y retencién en el momento del nuevo apren-
dizaje de habilidades que son prerrequisitos, ayudan a
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que tenga lugar la transferencia yertical. Asi, usar diver-
sos ejemplos de triangulos con angulos muy diferentes
ayuda a que se realice dicha transferencia. Asimismo puede
servir de ayuda relacionar la regla aprendida con otras se-
mejantes validas para otras figuras (rectingulo, paralelo-
gramo, etc.), en especial si se demuestra que un rectangulo
es equivalente a dos tridngulos iguales yuxtapuestos.

VARIABLES DE SALIDA (RESPUESTA)

Etapa 8. Privilegiar'® el desempeiio y proporcionar retro-
alimentacién. Por medio de preguntas, se estimula al es-
tudiante para que aplique la nueva regla: «Si el angulo
A mide 60°y el dngulo B 50°, ;cudl es el tamafio del 4ngulo
C?» Una vez que el estudiante haya resuelto el problema,
es necesario proveer retroalimentacién sobre el resultado
para que tenga lugar el refuerzo.

Con relacién al dominio del aprendizaje examinado,
es importante senalar que este ejemplo trata de activida-
des intelectuales restringidas que requieren una informa-
cién especifica para su aplicacién. Una habilidad como
la de calcular el tercer angulo de un tridngulo requiere
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aprendizaje previo, evocacién de habilidades de prerre-
quisito e incluso que el estudiante esté capacitado para
aplicar la regla. Se trata, por lo tanto, de una habilidad
intelectual, de una forma de concepto definido.

PROCESOS Y CONSTRUCTOS INFERIDOS

En este ejemplo, parece evidente que algunos sucesos de
la instruccién —como activar la motivacién, informar al

FASES DEL APRENDIZAJE

Fase de motivacion
Expectativa

Fase de aprehension

Atencién; percep-
cién selectiva

Fase de adquisicién

Codificacién, entrada
enel almacenamiento

Fase de retencion

Almacenamiento
en la memoria

Fase de recuerdo

Recuperacion

alumno del objetivo, etcétera—estan directamente rela-
cionados con las fases del aprendizaje. La figura 6 mues-
tra las relaciones entre las fases del aprendizaje (ilustradas
en la figura 4) y los sucesos de la instruccién. En ella es
posible verificar que cada suceso de la instruccién se re-
laciona con una fase del aprendizaje por lo que constitu-
ye un proceso interno.

10. Privilegiar significa provocar, mediante refuerzo,
una respuesta determinada ya emitida anteriormente.

SUCESOS DE LA INSTRUCCION

1. Activar la motivacién

2. Informar los objetivos
al alumno

3. Dirigir la atencién

4. Estimular la memoria

5. Guiar al aprendizaje

Promover la retencién

Fase de generalizacion

Transferencia

7. Promover la transferencia

Fase de desempeiio

Respuesta

Fase de retroalimentacion

8. Priviligear el desempenio:
dar retroalimentacion

Refuerzo

Figura 6.
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LECTURA:

LA TEORIA DE AUSUBEL

En el texto de: “La teoria de Ausubel”, este autor se ocupa
principalmente del aprendizaje de asignaturas escolares en
lo que se refiere a la adquisicion y retencion de esos cono-
cimientos de manera “significativa”; en oposicion a las
asignaturas sin sentido, aprendidas de memoria o mecdni-
camente.

CAPITULO 1
Introduccion

sta teoria se ocupa principalmente del aprendizaje
de asignaturas escolares en lo que se refiere a la ad-
quisicién y retencién de esos conocimientos de manera
«significativa» (en oposicién a la asignatura sinsentido,
aprendida de memoria o mecanicamente).
Es importante aclarar algunas definiciones e ideas
preliminares antes de analizar, segin nuestro esquema,
el valor de esta teoria:

1.2) Aprendizaje significativo de contenidos escolares

Ausubel se ocupa sélo del aprendizaje «significante»
de asignaturas escolares, y toda la investigacién que hace
o aduce en favor de su teoria se basa en esto.

2.9) Concepto de aprendizaje significativo

El término «significativo» (meaningful) se utiliza en
oposicién al aprendizaje de contenido sin sentido, tal co-
mo la memorizacién de pares asociados, de palabras o
silabas sin sentido, etc. Dicho término se refiere tanto a
un contenido con estructuracién légica propia, como
a aquel material que potencialmente puede ser aprendi-
do de modo significativo. La posibilidad de que un con-
tenido pase a tener «sentido» depende de que sea incor-
porado al conjunto de conocimientos de un individuo de
manera sustancial, o sea, relacionado con conocimientos
previamente existentes en la «estructura mental» del su-
jeto. Ademas, este aprendizaje <significativo> es no ar-
bitrario, en el sentido de que se lleva a cabo con algun
objetivo o segiin algun criterio. No arbitrario se opone a
ipsis litteris, o sea, al aprendizaje que ocurre cuando el
sujeto aprende contenidos sin darles «sentido», sea por-
que los contenidos carecen de sentido (siLabas incone-
xas, por ejemplo), sea porque el individuo no les confiere

* Joao B. AraUjo y Clifton B. Chadwick. “La teoria de Au-
suhel”, en: Tecnologia Educacional. Teorias de Instruccion. Espana,
Paidés Educador, 1988. pp. 17-28.
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sentido (por no tener conocimientos previos o una es-
tructura mental adecuada donde incorporar los conteni-
dos), o también por no tener intericién de hacerlo.

3.2) Aprendizaje receptivo

Es evidente y explicita la intencién de Ausubel de
enfocar el aprendizaje <receptivo>. Receptivo significa,
para él, que los contenidos y la estructura del material
que se han de aprender los establece el profesor (o el
responsable de la instruccién). El aprendizaje receptivo
se opone al que se efectiia por descubrimiento, sobre to-
do en el sentido y con el matiz que Bruner le confiere.

No por eso <receptivo> significa pasivo, y Ausubel
cree que los productos de este aprendizaje son tan efica-
ces como los del aprendizaje «por descubrimiento» y atn
mas, pues ahorran tiempo al alumno, son técnicamente
mas organizados.

4.) Sentido légico y sentido psicoldgico

Al analizar su concepto de <aprendizaje de conteni-
dos con sentido> Ausubel distingue sentido légico de
sentido psicolégico.

El primero es caracteristico de los propios contenidos,
y solo con el tiempo y un gran desarrollo psicolégico se
consigue captar enteramente el sentido 16gico de un con-
tenido y darle un significado y una relacién légicos en
su mente. Es el caso del cientifico, del especialista. El cri-
terio de <sentido l6gico> se aplica primordialmente a las
siguientes caracteristicas de un contenido: no arbitrariedad,
claridad y verosimilitud. obviamente, hay relaciones posibles
entre conceptos (que los individuos pueden establecer casi
infinitamente) que escapan al dominio del «sentido 16gi-
co». Por otro lado, la estructura» psicolégica del conoci-
miento con sentido tiene la capacidad de transformar el
«sentido l6gico» en sentido y comprensién psicolégica
que es lo que el individuo hace en el proceso de apren-
dizaje asi, la presencia del sentido psicolégico depende
no sélo de que el aprendiz posea como prerrequisitos las
capacidades intelectuales e ideacionales, sino también de
cada contenido ideacional en particular. Cuando el indi-
viduo aprende proposiciones légicamente significantes
no aprende el sentido légico per se, sino el sentido que
ellas tienen para él. Por eso, concluye Ausubel, el sentido
psicolégico es siempre un fenémeno idiosincrasico y esta
naturaleza idiosincrasica (sentido psicolégico) del apren-
dizaje prevalece sobre un sentido 16gico de significacién
universal.

5.%) Comunidad de sentido

En el proceso de ensefianza y en el de interaccién y
comunicacién social se intenta evitar que cada individuo
piense y comprenda diferentemente de los demas. Exis-
ten sentidos socialmente comunes en las proposiciones,
por dos motivos: en primer lugar, porque el propio sen-
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tido légico es inherente a las proposiciones potencial-
mente significantes, y ademds, porque es notoria la co-
munidad interindividual de experiencia (background)
ideacional en individuos de una misma cultura.

6.2) Aprendizaje significativo y aprendizaje de contenidos sig-
nificativos

A fin de aclarar los términos y prepararnos para anali-
zar la teoria de Ausubel, indicamos esta ultima distincién:

Aprendizaje de contenido con sentido no es lo mismo
que aprendizaje significativo.

En el aprendizaje significativo, los contenidos «tienen
sentido» s6lo potencialmente y pueden ser aprendices de
manera significativa o no. Por ejemplo se puede memo-
rizar una poesia comprendiéndola o no, aunque la poesia
tenga sentido.

Aprendizaje de contenido con sentido (aprendizaje
con sentido) es el mecanismo humano mejor indicado
para adquirir y guardar la enorme cantidad de ideas y
de informaciones existentes en cualquier cuerpo de co-
nocimientos (contenidos escolares). De éste trata la teoria
de Ausubel, y queremos que quede claro, pues Ausubel
se ocupa fundamentalmente, en el proceso de instruc-
cion, de la presentacion de contenidos con sentido mas
que de Ios procesos cognitivos del aprendiz.

7.2) Contenido verbal significativo

¢Por qué Ausubel escoge el <aprendizaje de conteni-
do verbal con sentido> como tema de su teoria? AUSU-
BEL (1968, pag. 219) presenta sus razones.

Primero, la relaciéon no arbitraria entre un contenido
con sentido potencial y los conocimientos previos del in-
dividuo, para establecer nuevas ideas en la estructura
cognitiva, permite que el aprendiz explore su conoci-
miento preexistente —como si fuera una especie de ma-
triz ideacional— a fin de interpretar la nueva informacién.
Asi evita los efectos interferentes de repeticion mecéanica
que pueden ser causados por informaciones concurren-
tes (rote learning).

Segundo, la naturaleza sustancial y significativa de es-
te entendimiento evita las drasticas limitaciones impues-
tas por la capacidad restringida de la memoria (en tér-
minos de espacio y tiempo) en cuanto a la cantidad de
informacion que los seres humanos pueden procesar y
recordar.

8.2) Lenguaje prolijo

La teoria de Ausubel, aunque légicamente coherente
y empiricamente rica en comprobaciones, esta lejos de
ser clara y satisfactoria. Deseamos simplificar al méximo
sus conceptos y términos sin traicionar las ideas del au-
tor. En lugar de esto, preferimos mantener el sabor de
complejidad que, sin duda, el lector en estos momentos
ya habra detectado.
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Variables que intervienen: constructos y procesos

Constructos: la «estructura cognitiva», segin Ausubel,
consiste en un conjunto organizado de ideas que pree-
xisten al nuevo aprendizaje que se va a instaurar. La es-
tructura cognitiva depende, en su funcionamiento, de la
interrelacién de tres variables inferidas en el proceso.

1.9) Inclusién por subsuncién

Ausubel denomina «subsuncién» a la estrategia cog-
nitiva que permite al individuo, a través de aprendizajes
anteriores ya estables de caracter mas genérico, abarcar
nuevos conocimientos que sean especificos o subordina-
bles de aquéllos.

Las subsunciones poseen suficiente estabilidad y clari-
dad inherentes para proporcionar un firme «anclaje» a
los contenidos recién aprendidos. El «anclaje» es la pro-
piedad que tienen las ideas preexistentes de dar apoyo
a las nuevas ideas recién aprendidas. En otras palabras
es especificamente relevante disponibles en la estructura
cognitiva, con un nivel de inclusién apropiado para per-
mitir esta relacién.

Las subsunciones son estrategias cognitivas amplias,
capaces de abarcar los conocimientos recién adquiridos.
Su importancia estriba en que, si no existiesen, el nuevo
contenido tendria que ser aprendido en el vacio mecani-
camente, o sea, de memoria. La organizacién del nuevo
contenido en torno a un tema o telén de fondo comtn
posibilita su integracién con conocimientos preexisten-
tes.

2.2) Disponibilidad de subsuntores

Esa incorporaciéon a que nos referiamos antes estd
afectada por la disponibilidad, en la organizacién cogni-
tiva, de conceptos subsuntores con un nivel apropiado
de inclusién, a fin de que el «anclaje» tenga lugar en for-
ma 6ptima.

3.2) Discriminabilidad

El tercer factor que afecta sobre todo a la retencién es
la discriminabilidad entre los nuevos contenidos y los
conceptos subsuntores. Cuando la semejanza es grande
y el contenido ya conocido, los subsuntores <subyugan>
o <sustituyen> el nuevo contenido uniéndolo a ellos. So-
lamente cuando son discriminables, los nuevos conteni-
dos tienen valor para la memoria a largo plazo, o sea,
para su retencién en tanto conceptos o contenidos dis-
tintos.

Comentarios Las implicaciones de estas tres variables
en la retencién del aprendizaje (que resulta de la pérdida
gradual de identidad y disponibilidad de estos conteni-
dos subsumidos) seran discutidas posteriormente en el
apartado sobre «transferencia», en la segunda parte del
libro, capitulo 10.




EL NINO: DESARROLLO Y PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO. ANTOLOGIA BASICA

PROCESOS: Basandose en el constructo de la estruc-
tura cognitiva —en el cual interactian esas tres varia-
bles—, Ausubel deduce cinco procesos mentales que in-
tervienen en la fase de aprendizaje y en la retencién del
aprendizaje de contenido verbal con sentido:

12) Reconciliacién integrativa

Consiste en la sintesis de proposiciones, aparente-
mente en conflicto, bajo un nuevo principio mas inclusi-
vo y unificador. Es poco comiin en el proceso de apren-
dizaje, y se llama aprendizaje superordenado. Aqui el
nuevo contenido o principio aprendido es capaz de abar-
car y englobar varias ideas o conceptos previamente sub-
sumidos.

29)Subsuncién

A medida que la estructura cognitiva tiende a ser je-
rirquicamente organizada con relacién al nivel de abstrac-
cién, generalizacién e inclusién, la emergencia de nuevos
«sentidos» refleja con mayor claridad una relacién subor-
dinada entre el nuevo contenido de aprendizaje y la es-
tructura cognitiva. Este es el proceso que permite el cre-
cimiento y la organizacién del conocimiento, e implica
la subsuncién de proposiciones potencialmente «signifi-
cativas» bajo ideas preexistentes. Esta subsuncién puede
adoptar dos formas:

a) Subsuncién derivativa: el nuevo contenido apren-
dido es entendido como un ejemplo especifico de un con-
cepto previamente conocido; la nueva proposicién es
apenas una confirmacién, un «soporte» o «derivacién»
de aquel concepto.

b) Subsuncién correlativa: el nuevo contenido del
aprendizaje, en este caso, es una extension, elaboracién,
modificacién o cualificacién de proposiciones o concep-
tos previamente aprendidos. Es lo mas tipico en el apren-
dizaje escolar.

Ausubel atribuye esa necesidad de organizacién de
la informacién al sistema nervioso, que actiia como me-
canismo de procesamiento y almacenamiento de datos.
Las implicaciones para la transferencia de aprendizaje y
la memoria son claras. En la subsuncién derivativa la
nocién de economia de almacenamiento es la que actia,
forzando la subsuncién. Sin embargo, ese mismo proceso
de obliteracién del conocimiento recién adquirido es per-
judicial en la subsuncién correlativa, en que las proposi-
ciones pierden su identidad y pasan a ser confundidas o
asociadas con sus subsuntores. La adquisicién de un
Cuerpo de conocimientos, o sea, el dominio de una dis-
ciplina, depende de que el aprendiz reaccione a la ten-
dencia obliterante de la subsuncién, cuando se trata de
Proposiciones correlativas. Este concepto es fundamental
para entender la critica que Ausubel formula a Bruner,
quien hace hincapié en el proceso de «aprendizaje gené-
rico o adquisicién de un cédigo genérico de sistemas».
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Bruner? no menciona los importantes efectos de la sub-
suncién correlativa, la que, a diferencia del olvido de de-
talles especificos de la subsuncién derivativa, conduce a
una verdadera pérdida de conocimiento, pues éste no
puede ser generado a partir de los conceptos residuales
genéricos. Gagné hace una critica similar de Bruner al
insistir en el aprendizaje de habilidades intelectuales es-
pecificas que posibilitan una transferencia de aprendizaje
a conceptos mas genéricos, y afirma su duda en cuanto
a la existencia de estrategias cognitivas «sin contenido»

3.9) Asimilaciéon

Incluso después de que un nuevo «sentido» emerge,
permanece en estrecha relacién con la idea que lo sub-
sume y lo hace como el miembro menos estable de la
nueva-unidad ideacional asi formada. Si la figura es va-
lida, el nuevo contenido permanece en esa érbita de nue-
vas ideas establecidas.

Como en el caso de subsuncién antes expuesto, tam-
bién existe la asimilacién obliterante y es tanto mas per-
judicial cuanto mas actiie sobre ideas subsumidas corre-
lativamente.

42) Diferenciacién progresiva

Cuando una “asignatura escolar” es programada de
acuerdo con este principio, las ideas mas generales e in-
clusivas se presentan al inicio y se diferencian progresi-
vamente de forma detallada y especifica. En otras palabras,
Ausubel dice que ese orden de presentacién coresponde
al sentido en el que el conocimiento es presentado, orga-
nizado y almacenado en el sistema cognitivo.

Esas nociones de diferenciacion y jerarquia son expli-
citamente confirmadas por Ausubel en dos postulados:

1. Es menos dificil, para los seres humanos, diferen-
ciar aspectos de un todo inclusivo previamente aprendi-
do que formular ese todo inclusivo a partir de partes
previamente aprendidas.

2. La organizacién de contenidos por parte de un in-
dividuo consiste en una estructuracién jerarquica por la
cual los mas inclusivos ocupan el tope de la estructura
y subsumen progresivamente proposiciones, conceptos y
datos mas inclusivos y mas altamente diferenciados.

Observacion: con el uso de la expresién «menos difi-
cil», aplicada al aprendizaje por subsuncién, Ausubel no
elimina la posibilidad y necesidad de aprendizaje por
superordenacién. Este ultimo es resaltado en los trabajos
de Gagné, en que el aprendizaje de cierto nivel supone
conceptos o proposiciones previamente aprendidos.

5.2) Consolidacion

Ausubel afirma que mientras que los pasos anteriores
de una secuencia de aprendizaje de nuevo contenido no
sean «dominados» mediante confirmacién, correccién,
clasificacién, practica diferencial por discriminacion, re-
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salimentacién, etc., no se debe introdu-
itenido en la secuencia.

trada (estimulo)

oria de Ausubel, ;c6mo se debe presentar
(entrada) al estudiante para que sea lo mas
:az posible, en términos de aprendizaje, re-
isferencia? He aqui algunas sugerencias de
1 la presentacién de contenidos de instruc-

dos con sentido
tenidos presentados deben ser potencialmen-
10s «con sentido».
ser no arbitrarios y sustancialmente relaciona-
1 estructura del conocimiento del aprendiz, y
.dos de contenido légicamente; <significativo>.
cién de este término se dio en Ios parrafos pre-

anizadores avanzados
contenidos introductorios caracterizados por ser
amente claros y estables, relevantes e inclusivos
itenido que se va a ensefar. Su principal funcién
. establecer un puente entre lo que el alumno ya
ey lo que necesita conocer, antes de aprender nue-
>ntenidos.

n buen organizador avanzado, para Ausubel, es ca-
le integrar e interrelacionar el material que debe in-
ucir. No consiste en un sumario o visién general,

1o los que se presentan en los libros, ya que éstos
len proponerse en el mismo nivel de abstraccién, ge-
:alizacién e inclusién que el material del aprendizaje
bsiguiente. Los organizadores avanzados, segin Au-
Jbel, tienen que presentarse en un nivel superior de abs-
accién, generalizacién e inclusién, para que sean efica-
es. Como los contenidos abstractos tienen sus propios
organizadores» en su estructura intrinseca, los organi-
zadores avanzados son mas ttiles para contenidos facti-
cos. También la estructura légica intrinseca del propio
contenido que se aprende hace variar la utilidad (y ne-
cesidad) de los organizadores avanzados. Identificar los
conceptos basicos en una disciplina dada es una tarea
ardua pero relevante y esencial, para decidir la organi-
zacion sustancial de los organizadores. avanzados. Para
Ausubel, es ésa la misién de los movimientos de «refor-
ma de curriculo»: generar buenas estructuras que tengan
en Tuenta tanto el nivel de desarrollo de la estructura
cognitiva del aprendiz y el grado de conocimiento que
tiene de la materia como lo que se le desea enseiar.
Ausubel distingue organizadores avanzados de dos
tipos:
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a) expositivos: usados sobre todo para introducir un
contenido completamente nuevo; donde sirven para su-
ministrar subsuntores relevantes;

b) comparativos: utilizados para un contenido relati-
vamente familiar, tanto para integrar nuevas ideas con
conceptos basicamente similares (preexistentes) como
también para aumentar el discernimiento entre ideas
nuevas e ideas existentes, que sean esencialmente dife-
rentes pero aparentemente similares (segin los propios
términos de AUSUBEL, en la pag. 149 de su libro Educa-
tional Psychology).

En cuanto a los organizadores avanzados, hay un
cierto grado de controversia con relacién a Ausubel y su
posicién. BARNES Y CLAWSON ( 1975), en particular,
observan que los organizadores avanzados no siempre
producen los efectos previstos por Ausubel. Ellos anali-
zarén 32 estudios y los clasificaron de acuerdo con va-
riables preseleccionadas, intentando identificar patrones
reincidentes a través de la siguiente cuestién general:
<;hay pruebas de que, de hecho, los organizadores avan-
zados facilitan el aprendizaje?> Su conclusién fue que la
eficacia de los organizadores avanzados atin no esté es-
tablecida empiricamente. De los 32 estudios examinados,
apenas 12 concluyeron que los organizadores avanzados
facilitan el aprendizaje. Analizando separadamente va-
riables tales como duracidn del estudio, nivel de capaci-
dad de Ios sujetos, grado de escolarizacién, tipo de or-
ganizadores, etc., no se manifesté ningtn patrén nitido
con relacién a los efectos facilitadores de los organizado-
res avanzados. Barnes y Clawson concluyeron, por tanto,
que los organizadores avanzados, de modo general, no
facilitan el aprendizaje.

En una critica a las conclusiones de Barnes y Clawson,
LAWTON y WANSKA (1977) los acusaron de no haber-
se apoyado en una muestra amplia sino en una muestra
tendenciosa, para pasar a continuacién a destacar algu-
nas necesidades basicas para la construccién y el uso de
organizadores avanzados:

1. La necesidad de desarrollar técnicas para la iden-
tificacién y construccién de organizadores para tipos es-
pecificos de aprendizaje.

2. La necesidad de elaborar un poco mas —en el mo
delo de Ausubel (aprendizajepracticaretenciéntransfe
rencia)— la relacién entre el concepto de organizador
avanzados y las técnicas de ensefianza y actividades
aprendizaje.

3. La necesidad de considerar varios factores er
desarrollo de los organizadores avanzados, incluso
preexamen de los alumnos para verificar los subsu
res; de analizar también los contenidos para establ
conceptos o habilidades de nivel mas complejo; de
la construccién de organizadores avarnizados deris
una secuencia potencialmente vélida de presentacir
que los postexdmenes comparen relaciones concep
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superordenadas y subordinadas, tales como el aprendi-
zaje de proposiciones o las estrategias de aprendizaje de
solucién de problemas; de que los postexdmenes no com-
paren sélo la memorizacién de conceptos o su reconoci-
miento, lo que podria dar como resultado una contami-
nacién del aprendizaje.

En la segunda edicién del libro de AUSUBEL (Educa-
tional Psychology, 1978) éste se defiende de las criticas he-
chas a su concepto de los organizadores avanzados. Res-
ponde, en particular, a las criticas de Barnes y Clawson,
asi como a las de ANDERSON (1967) cuando dice: «Los
organizadores avanzados no aportan nada que pueda ser
directamente 1til para responder las cuestiones de un
postexamen. Por el contrario, Ausubel cree que los orga-
nizadores facilitan la retencién de manera indirecta al
proporcionar una estructuracién ideacional (ideational
scaffolding). La debilidad del argumento reside en que
ninguno de los estudios, hasta ahora, incluye controles
que demuestren que el organizador, por si solo, altera el
desemperfio. Ademas, resta la posibilidad de que haya
una relacién directa, y no un efecto indirecto, entre los
organizadores y la respuesta».

El asunto es, de hecho, complejo. Parece claro (véase
GAGNE, 1978) que la informacién que ha de ser apren-
dida tiene mas posibilidades de ser memorizada e in-
tegrada cuando se relaciona con otra informacién ya
existente en el repertorio del individuo. Ese material
Ya existente, sea por su naturaleza expositiva, sea por su
naturaleza comparativa, deberia mejorar la eficacia del
aprendizaje y posterior transferencia. El problema esta
en que los organizadores avanzados no fueron debida-
mente definidos (a pesar de las veintitantas paginas que
Ausubel dedica a esa definicién en la edicién de 1968).
Por ejemplo, un objetivo del comportamiento presentado
previamente a los alumnos ;serd un organizador avan-
zado? Si se considera que los organizadores no pueden
contener informacién que facilite directamente la res-
puesta, entonces es obvio que ese tipo de objetivo no es
un facilitador.

De hecho, aunque el concepto de organizador tenga
un gran valor desde la perspectiva del sentido comtn y
sea totalmente compatible con la posicién cognitiva de
Ausubel, éste atin tiene que demostrar de manera con-
cluyente su naturaleza precisa y las condiciones bajo las
cuales deben ser preparados y utilizados. Dada su enor-
me contribucién potencial es razonable esperar un au-
mento de las investigaciones a ese respecto.

3.2) Reconciliacién integrativa

Teniendo en cuenta el proceso de reconciliacion inte-
grativa, Ausubel propone que, para que haya aprendi-
zaje superordenado, es preciso hacer explicitas ciertas re-
laciones entre ideas, resaltar sus similitudes y semejanzas
y reconciliar incompatibilidades reales o aparentes.?
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Dice Ausubel que los libros <didacticos>, en su ma-
yoria, suelen encasillar y separar ideas particulares en
capitulos o unidades, sin resaltar esos elementos comu-
nes tan esenciales para un auténtico aprendizaje integra-
tivo.

4.2) Diferenciacién progresiva

Ausubel sugiere que se programen las materias por
medio de una serie de jerarquias (en orden decreciente
de inclusién), con cada organizador avanzado precedien-
do su correspondiente unidad. Por ejemplo: un libro de
Patologia tendria tradicionalmente cerca de veinte capi-
tulos que describirian ordenadamente los tipos m4s im-
portantes de procesos patolégicos. Ausubel propone un
libro completamente diferente de Patologia, que reserve
la primera mitad para organizar e integrar temas que
reflejen diferentes categorias de procesos patolégicos (in-
flamacién, alergias, degeneracién, neoplasma, etc.), sus
causas y caracteristicas, agentes etiolégicos y relaciones
con lesiones patolégicas y sintomas clinicos. Solamente
en la segunda parte se hablaria separadamente de los
sistemas orgéanicos. Con este ejemplo se tiene una idea
de lo que es la diferenciacién progresiva y de lo raro que
es encontrarse un libro escrito en esa forma.

Variables de salida (respuesta)

Ausubel insiste en que el aprendizaje del que habla es
activo, pese a ser <receptivo>. Al final del proceso de
aprendizaje, el estudiante debe probar que comprendié
y adquirié <significados> relativos a los conceptos y pro-
posiciones que le fueron ensefiados. El espera que haya
retencion de esos significados y, ademas, una transferen-
cia de ese aprendizaje, comprobada por la aplicacién de
los «significados adquiridos»

Ejemplo:

Segun la teoria de Ausubel, suponga que usted esta pre-
parando su clase de Historia Sagrada y tiene como tema
la leccién «Libro de Génesis»

VARIABLES DE ENTRADA (ESTIMULO)
Contenidos potencialmente con sentido

El libro del Génesis sera mas o menos significativo depen-
diendo del contexto en que se presente. Potencialmente
debe tener sentido para aquellos alumnos que hayan tenido
algtin curso anterior de religién o de doctrina cristiana (ca-
tecismo, escuela dominical, ciencia cristiana, etc.).
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Organizadores avanzados. El libro del Génesis explica
y narra la historia de la creacién del mundo por Dios.
Cuenta cémo fueron creados el mundo y las cosas que
en él hay.

CONSTRUCTOS INFERIDOS-PROCESOS

1. Anclaje. El libro de Génesis es un libro introductorio
a la lectura de la Biblia, que establece y explica los ori-
genes de la creacién.

2. Estructura cognitiva. El mayor subsuntor seria
probablemente el concepto de creacién a partir de la na-
da y el poder del creador.

PROCESOS

1. Subsuncion. Si fuera un curso introductorio, usted proba-
blemente tendria que echar mano a subsuntores <correla-
tivos>. Si ya se supiera mucho catecismo o se conociera
bien la <historia de la creacién, los subsuntores deriva-
tivos serian los mas apropiados. Al mismo tiempo habra
que destacar el libro del Génesis como parte integrante

Notas de la lectura

1. Esto es, apoyando el nuevo material en las materias
previamente aprendidas.

2. Recientemente, BRUNER (1971) revisé sus nocio-
nes sobre el proceso educativo y destacé la necesidad de
adquisicion de habilidades y competencias que son pre-
rrequisitos para actividades que implican habilidades su-
periores. Cuando sea posible, intentaremos presentar esa
evolucién o explicitacién de la teoria de Bruner, que es
mas reciente que el trabajo de Ausubel; las criticas de
este Gltimo se refieren, por lo tanto, a obras anteriores
de aquel autor.

3. Este libro busca ofrecer esos recursos, indicando
aqui y alli elementos para una lectura cruzada que per-
mita resaltar esas relaciones y similitudes entre los diver-
sos autores o conceptos.
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de la Biblia y no sélo como libro introductorio o como
una narracién aislada.

2. Consolidacion. Dependiendo del nivel de ensefianza,
los alumnos deberan no sélo ser capaces de repetir la
historia de la creacién narrando los principales acon-
tecimientos, dentro de una secuencia, sino también de
dominar algunos conceptos basicos (creacién, caracte-
risticas de las criaturas creadas, explicacién légica del
orden de la creacién, etc.). En un curso de ciencias hu-
manas probablemente se invocaria una ampliacién de
los conocimientos cientificos de la biologia, la antro-
pologia fisica etc. para «consolidar» los nuevos conoci-
mientos. Se tendria que practicar la exégesis de cientos
términos a la luz de ejemplos y de anélisis légico y con-
ceptuales.

VARIABLES DE SALIDA (RESPUESTA)

1. El estudiante puede reproducir las ideas centrales del
libro dekGénesis.

2. Puede también argumentar y contraargumentar,
cuando se le interroga, respecto del significado histérico
y semantico de los términos y de su evolucién.
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APRENDIZAJE EN PREESCOLAR Y PRIMARIA
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INTRODUCCION

En las unidades previas de este curso se han analizado en forma critica y constructiva diferentes enfoques que
explican el desarrollo del nifio; las relaciones que existen entre su desarrollo y el aprendizaje, asi como algunas

teorfas del aprendizaje y de la instruccién.

... Ahora en la presente unidad se realiza ‘un andlisis de los planes y. programas de preescolar y primaria
 vigentes, en los cuales se identificaran los fundamentos psicopedagégicos que los sustentan y cémo éstos pueden
_ ser recuperados y aplicados por el profesor-alumno durante el ejercicio de su préctica docente.

TEMA: Fundamentos psicopedagégicos de los
planes y programas de preescolar y primaria

~ LECTURA:

ENFOQUE Y TERCER GRADO*

En el texto de: “Enfoque” y “Tercer Grado”, se encuentran
de manera implicita los fundamentos psicopedagogicos que
sustentan la enserianza de las matemdticas en tercer grado
de primaria. Asi, se plantea que: “En la construccion de
losconocimientos matemdticos los nifios también parten de
experiencias concretas. Paulatinamente, y a medida que
van haciendo abstracciones, pueden prescindir de los obje-
tos fisicos. El didlogo, la interaccion y la confrontacion de
puntos de vista ayudan al aprendizaje y a la construccion
de conocimientos”.

En dicho texto, también se encuentran los propdsitos
del curso para esta asignatura, asi como la organizacion de
los contenidos.

INTRODUCCION

as matematicas son un producto del quehacer hu-

mano y su proceso de construccién esta sustentado
en abstracciones sucesivas. Muchos desarrollos impor-
tantes de esta disciplina han partido de la necesidad de
resolver problemas concretos, propios de los grupos so-
ciales. Por ejemplo, los nimeros, tan familiares para to-
dos, surgieron de la necesidad de contar y son también
una abstraccion de la realidad que se fue desarrollando
durante largo tiempo. Este desarrollo estd ademas estre-
chamente ligado a las particularidades culturales de los
pueblos: todas las culturas tienen un sistema para contar,
aunque no todas cuenten de la misma manera.

* SEP “Enfoque” y “Tercer Grado” en Plan y Programas de
Estudio Educacion Basica Primaria. México, SEP 1993, PP. 51 a
55y 60 a 62.
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En la construccién de los conocimientos matematicos,
los nifios también parten de experiencias concretas. Pau-
latinamente, y a medida que van haciendo abstracciones,
pueden prescindir de los objetos fisicos. El didlogo, la
interaccién y la confrontacién de puntos de vista ayudan
al aprendizaje y a la construccién de conocimientos; asi,
tal proceso es reforzado por la interaccién con los com-
pafieros y con el maestro. El éxito en el aprendizaje de
esta disciplina depende en buena medida del disefio
de actividades que promuevan la construccién de con-
ceptos a partir de experiencias concretas, en la interac-
cién con los otros. En esas actividades, las matematicas
seran para el nifio herramientas funcionales y flexibles que
le permitiran resolver las situaciones problematicas que se
le planteen.

Las matematicas permiten resolver problemas en di-
versos ambitos, tales como el cientifico, el técnico, el
artistico y la vida cotidiana. Si bien todas las personas
construyen conocimientos fuera de la escuela que les per-
miten enfrentar dichos problemas, esos conocimientos
no bastan para actuar eficazmente en la practica diaria.
Los procedimientos generados en la vida cotidiana para
resolver situaciones problematicas, muchas veces son
largos, complicados y poco eficientes, si se les compara
con los procedimientos convencionales que permiten re-
solver las mismas situaciones con mas facilidad y rapi-
dez.

Contar con las habilidades, conocimientos y formas
de expresién que la escuela proporciona, permite la co-
municacién y compresién de la informacién matematica
presentada a través de medio de distinta indole. Se con-
sidera que una de las funciones de la escuela es brindar
situaciones en las que los nifios utilicen los conocimien-
tos que ya tienen para resolver ciertos problemas y que
a partir de sus soluciones comerciales, comparen sus re-
sultados y sus formas de solucién para hacerlos evolu-
cionar hacia los procedimientos y las conceptuales accio-
nes propias de las matematicas.
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PROPOSITOS GENERALES

Los alumnos en la escuela primaria deberan adquirir co-
nocimientos bésicos de las matematicas y desarrollar:

—La capacidad de utilizar las matematicas como un
instrumento para reconocer, plantear y resolver proble-
mas.

—La capacidad de anticipar y verificar resultados.

—La capacidad de comunicar e interpretar informa-
cién matematica.

—La imaginacién espacial.

—La habilidad para estimar resultados de calculos y
mediciones.

—La destreza en el uso de ciertos instrumentos de
medicién, dibujo y célculo.

—El pensamiento abstracto por medio de distintas
formas de razonamiento, entre otras, la sistematizacién
y generalizacién de procedimientos y estrategias.

En resumen, para elevar la calidad del aprendizaje es
indispensable que los alumnos se interesen y encuentren
significado y funcionalidad en el conocimiento matema-
tico, que lo valoren y hagan de él un instrumento que
les ayude a reconocer, plantear y resolver problemas pre-
sentados en diversos contextos de su interés.

ORGANIZACION GENERAL DE LOS CONTENIDOS

La seleccion de contenidos de esta propuesta descansa
en el conocimiento que actualmente se tiene sobre el de-
sarrollo cognoscitivo del nifio y sobre los procesos que
sigue en la adquisicién y la construccién de conceptos
matematicos especificos. Los contenidos incorporados al
curriculum se han articulado con base en seis ejes, a sa-
ber:

—Los niimeros, sus relaciones y sus operaciones

—Medicién

—Geometria

—Procesos de cambio

—Tratamiento de la informacién

—Prediccién y azar

La organizaciéon por ejes permite que la ensefianza
incorpore de manera estructurada, no sélo contenidos
matematicos, sino el desarrollo de ciertas habilidades y
destrezas, fundamentales para una buena formacién ba-
sica en matematicas.

LOS NUMEROS, SUS RELACIONES Y SUS OPERACIONES

Los contenidos de esta linea se trabajan desde el primer
grado con el fin de proporcionar experiencias que pon-
gan en juego los significados que los nimeros adquieren
en diversos contextos y las diferentes relaciones que pue-
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den establecerse entre ellos. El objetivo es que los alum-
nos, a partir de los conocimientos con que llegan a la
escuela, comprendan mas cabalmente el significado de
los nimeros y de los simbolos que los representan y pue-
dan utilizarlos como herramientas para solucionar diver-
sas situaciones problematicas. Dichas situaciones se
plantean con el fin de promover en los nifios el desarrollo
de una serie de actividades, reflexiones, estrategias y dis-
cusiones, que les permitan la construccién de conoci-
mientos nuevos o la busqueda de la solucién a partir de
los conocimientos que ya poseen.

Las operaciones son concebidas como instrumentos
que permiten resolver problemas; el significado y sentido
que los nifios puedan darles, deriva precisamente de las
situaciones que resuelven con ellas.

La resolucion de problemas es entonces, a lo largo de
la primaria, el sustento de los nuevos programas. A par-
tir de las acciones realizadas al resolver un problema
(agregar, unir, igualar, quitar, buscar un faltante, sumar
repetidamente, repartir, medir, etcétera) el nifio constru-
ye los significados de las operaciones.

El grado de dificultad de los problemas que se plan-
tean va aumentando a lo largo de los seis grados. El au-
mento en la dificultad no radica solamente en el uso de
nimeros de mayor valor, sino también en la variedad de
problemas que se resuelven con cada una de las operacio-
nes y en las relaciones que se establecen entre los datos.

MEDICION

El interés central a lo largo de la primaria en relacién con
la medicion es que los conceptos ligados a ella se cons-
truyan a través de acciones directas sobre los objetos,
mediante la reflexién sobre esas acciones y la comunica-
cién de sus resultados.

Con base en la idea anterior, los contenidos de este
eje integran tres aspectos fundamentales:

—El estudio de las magnitudes

—La nocién de unidad de medida

—La cuantificacién, como resultado de la medicién
de dichas magnitudes.

GEOMETRIA

A lo largo de la primaria, se presentan contenidos y si-
tuaciones que favorecen la ubicaciéon del alumno en re-
lacién con su entorno. Asimismo se proponen activida-
des de manipulacién, observacién, dibujo y analisis de
formas diversas. A través de la formalizacién paulatina
de las relaciones que el nifio percibe y de su represen-
tacién en el plano, se pretende que estructure y enriquez-
ca sumanejo e interpretacion del espacio y de las formas.
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PROCESOS DE CAMBIO

El desarrollo de este eje se inicia con situaciones sencillas
en el cuarto grado y se profundiza en los dos tltimos
grados de la educacién primaria. En él se abordan fené-
menos de variaciéon proporcional y no proporcional. El
eje conductor esta conformado por la lectura, elaboracién
y andlisis de tablas y graficas donde se registran y ana-
lizan procesos de variacion. Se culmina con las nociones
de razén y proporcién, las cuales son fundamentales pa-
ra la comprensién de varios tépico matematicos y para
la resolucién de muchos problemas que se presentan en la
vida diaria de las personas.

TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

Analizar y seleccionar informacién planteada a través de
textos, imagenes u otros medios es la primera tarea que
realiza quien intenta resolver un problema matematico.
Ofrecer situaciones que promuevan este trabajo es pro-
piciar en los alumnos el desarrollo de la capacidad para
resolver problemas. Por ello, a lo largo de la primaria, se
proponen contenidos que tienden a desarrollar en los
alumnos la capacidad para tratar la informacién.

Por otro lado, en la actualidad se recibe constante-
mente informacién cuantitativa en estadisticas, graficas
y tablas. Es necesario que los alumnos desde la primaria
se inicien en el analisis de la informacién de estadistica
simple, presentada en forma de graficas o tablas y tam-
bién en el contexto de documentos, propagandas, ima-
genes y otros textos particulares.

LA PREDICCION Y EL AZAR

En este eje se pretende que, a partir del tercer grado,
los alumnos exploren situaciones donde el azar inter-
viene y que desarrollen gradualmente la nocién de lo
que es probable o no es probable que ocurra en dichas
situaciones.

CAMBIOS PRINCIPALES AL PROGRAMA ANTERIOR

Los cambios principales, como se ha descrito arriba, se
refieren fundamentalmente al enfoque didactico. Este en-
foque coloca en primer término el planeamiento y reso-
lucién de problemas como forma de construccién de los
conocimientos matematicos.

En relaciéon con los contenidos se han hecho los si-
guientes cambios:

Se eliminaron los temas de “Légica y conjuntos”, ya
que esta tematica mostré en los hechos, en México y en
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el mundo, su ineficacia como contenido de la educacién
primaria. Existe reconocimiento de que los nifios no asi-
milaron significativamente esta tematica y que, en cam-
bio, su presencia disminuyé el espacio para trabajar otros
contenidos fundamentales. Se sabe, por otra parte, que
la ensefianza de la légica como contenido aislado no es
un elemento central para la formacién del pensamiento
légico.

Los nimeros negativos, como objeto de estudio for-
mal, se transfirieron a la escuela secundaria.

Se aplazé la introduccién de las fracciones hasta el
tercer grado y la multiplicacién y divisién con fracciones
pas6 a la secundaria. Lo anterior se basa en la dificultad
que tienen los nifios para comprender las fracciones y
sus operaciones en los grados en los que se proponian
anteriormente. A cambio de ellos, se propone un trabajo
mas intenso sobre los diferentes significados de la frac-
cién en situaciones de reparto y medicién y en el signi-
ficado de las fracciones como razén y division.

Las propiedades de las operaciones (asociativa, con-
mutativa y distributiva) no se introducen de manera for-
mal, se utilizan s6lo como herramientas para realizar, fa-
cilitar o explicar calculos.

Las nociones de peso, capacidad, superficie y tiempo,
ademas de la nocién de longitud de objetos y distancias,
se introducen desde primer grado.

En relacién con el calculo del volumen de cuerpos
geométricos, se trabaja el volumen de cubos y prismas;
el volumen de cilindros y piramides se transfiri6 a la es-
cuela secundaria.

La nocién de temperatura y el uso de los grados cen-
tigrados y Farenheit se introduce en sexto grado.

Se utilizan tinicamente las férmulas del drea del cua-
drado, rectingulo y triangulo para el calculo de areas; el
area de otras figuras se calcula a partir de su descompo-
sicién en tridngulos, cuadrados y rectangulos.

Se favorece el uso de los instrumentos geométricos
(regla, compas, escuadra y transportador) para dibujar y
trazar figuras, frisos y patrones de cuerpos geométricos.

Los contenidos de “Estadistica” se incluyen en el eje
“Tratamiento de la informacién”; en este eje se incluye
también un trabajo de analisis de informacién contenida
en imagenes y se analiza e interpreta la informacién pre-
sentada en gréficas y en documentos tales como el pe-
riédico, revistas y enciclopedias.

El tema de “Probabilidad”, presente en los programas
anteriores de todos los grados, se incluye bajo el nombre
de “La prediccién y el azar” y se introduce a partir de
tercer grado. Un cambio fundamental es que se dismi-
nuye el énfasis en la cuantificacién de las probabilidades.
El interés central estd en que los alumnos exploren las
situaciones donde interviene el azar y que desarrollen
gradualmente la nocién de lo que es probable o no es
probable esperar que ocurra en dichas situaciones.
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TERCER GRADO
LOS NUMEROS, SUS RELACIONES Y SUS OPERACIONES
NUMEROS NATURALES

1. Los niumeros de cuatro cifras

—Conteos

—Agrupamientos y desagrupamientos en millares,
centenas, decenas y unidades

—Lectura y escritura

-El orden de la serie numérica

—Antecesor y sucesor de un nimero

—Valor posicional

2. Lectura y escritura de niimeros ordinales

3. Plantemiento y resolucién de problemas mas com-
plejos de suma y resta con niimeros hasta de tres cifras,
utilizando diversos procedimientos (por ejemplo, proble-
mas de bisqueda de faltantes o problemas que requieran
dos operaciones para su solucién)

4. Planeamiento y resolucién de problemas diversos
de multiplicacién con niimeros hasta de dos cifras, me-
diante distintos procedimientos

5. Algoritmo convencional de la multiplicacién

6. Multiplicacién de niimeros terminados en ceros

7. Planeamiento y resoluciéon de diversos problemas
de divisién, con nimeros hasta de tres cifras mediante
procedimientos no convencionales (por ejemplo, solucio-
nes con apoyo de dibujos, suma reiterada, resta o multi-
plicacién)

8. Algoritmo de la divisién con numeros de dos cifras
entre una cifra

NUMEROS FRACCIONARIOS

1. Introduccién de la nocién de fraccién en casos sencillos
(por ejemplo, medios, cuartos y octavos) mediante acti-
vidades de reparto y medicién de longitudes

2. Comparacién de fracciones sencillas representadas
con material concreto, para observar la equivalencia en-
tre fracciones

3. Representacién convencional de las fracciones

4. Planeamiento y resolucién de problemas que im-
pliquen suma de fracciones sencillas, mediante manipu-
lacién de material

MEDICION
LONGITUDES Y AREAS

1. Medicién y comparacién de areas utilizando unidades
de medida arbitrarias y reticulas
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2. Resolucién de problemas sencillos que impliquen
el uso de unidades de medida convencionales: el metro,
el centimetro y el centimetro cuadrado

3. Comparacién y ordenamiento de longitudes y
areas utilizando medidas convencionales

4. Resolucién de problemas sencillos que impliquen
la medicién de longitudes utilizando el medio metro y
el cuarto de metro

5. Resolucién de problemas sencillos que impliquen
el uso de instrumentos de medicién: el metro sin graduar
y la regla graduada en centimetros

CAPACIDAD, PESO Y TIEMPO

1. Medicién del peso y la capacidad utilizando el kilo,
el medio kilo, el cuarto de kilo, el litro, el medio litro y el
cuarto de litro.

2. El afio, los meses, las semanas y los dias.

3. Uso del calendario para programar actividades e
identificar fechas.

4. Lectura del reloj de manecillas: horas y minutos.

5. Uso de expresiones “media hora” y “un cuarto de
hora”.

6. Uso de instrumentos de medicién: la balanza y el reloj.

GEOMETRIA
UBICACION ESPACIAL

—Representacién en el plano de la ubicacién de seres y
objetos del entorno inmediato
—Representacién de desplazamientos sobre el plano:
trayectos tomando en cuenta puntos de referencia
—Disefio, lectura e interpretacion de croquis
—Observacién y representacién de objetos desde di-
versas perspectivas.

CUERPOS GEOMETRICOS

—Caracteristicas de los cuerpos (por ejemplo, niimero
de caras, forma de las caras)

—Introduccién a la construccién de cubos utilizando
diversos procedimientos

—Representacién gréfica de cuerpos y objetos

FIGURAS GEOMETRICAS

—Clasificacién de cuadrilateros y tridngulos a partir de
sus caracteristicas: igualdad de sus lados paralelismo,
perpendicularidad y simetria




EL NINO: DESARROLLO Y PROCESO DE CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO. ANTOLOGIA BASICA

—Construccién y transformacién de figuras a partir
de otras figuras basicas

—Simetria

—Ejes de simetria de una figura (identificacién y tra-
Z0)

—Construccién y reproduccién de figuras mediante
diversos procedimientos

—Trazo de lineas paralelas y perpendiculares me-
diante doblado de papel

—Uso de la regla para trazar lineas y figuras

—_—

TRATAMIENTO DE LA INFORMACION

—Planeamiento y resolucién de problemas sencillos en
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los que se requiera recolectar y registrar informacién pe-
riédicamente '
—Invencién y redaccién de preguntas a partir de
enunciados que contienen datos numéricos
—Resolucién e invencién de preguntas y problemas
sencillos que puedan resolverse con los datos que con-
tiene una ilustracién

PREDICCION Y AZAR

—Prediccién de hechos y sucesos en situaciones sencillas
en las que no interviene el azar

—Identificacién y realizacién de juegos en los que in-
terviene o no interviene el azar.
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LECTURA:

PRESENTACION Y FUNDAMENTACION

La lectura del texto: “ Presentacion y Fundamentacion” del
programa de educacion preescolar, es una propuesta de tra-
bajo para los docentes, “ (...) con flexibilidud suficiente para
que pueda aplicarse en las distintas regiones del pais. Entre
sus principios considera el respeto a las necesidades e in-
tereses de los nirios, asi como su capacidad de expresion y
juego, favoreciendo su proceso de socializacion”.

También ofrece una concepcion del desarrollo del nirio
y como aprende. Finalmente ofrece una serie de caracteris-
ticas del nifio en la edad preescolar y sus implicaciones
metodoldgicas en la prdctica docente.

PRESENTACION
D entro del marco de transformaciones econémicas,
politicas y sociales en México que se han puesto
en marcha, la educacién debe concebirse como pilar del
desarrollo integral del pais; se considera necesario rea-
lizar una transformacién del sistema educativo nacional
para elevar la calidad de la educacién. Con este propésito
se ha suscrito el Acuerdo Nacional para la Moderniza-
cién Educativa.

Dicho acuerdo propone como lineas fundamentales
la reformulacién de los contenidos y materiales educati-
vos, asi como diversas estrategias para apoyar la practica
docente.

A partir de estos propésitos surge el Programa de
Educacién Preescolar, como documento normativo para
orientar la practica educativa de este nivel.

El Programa de Educacién Preescolar constituye una
propuesta de trabajo para los docentes, con flexibilidad
suficiente para que pueda aplicarse en las distintas re-
giones del pais. Entre sus principios considera el respeto
a las necesidades e intereses de los nifios, asi como a su
capacidad de expresién y juego, favoreciendo su proceso
de socializacién.

Los fines que fundamentan el programa son los prin-
cipios que se desprenden del Articulo Tercero de nuestra
Constitucién, tal como procede en cualquier proyecto
educativo nacional.

El Articulo Tercero Constitucional define los valores
que deben realizarse en el proceso de formacién del in-
dividuo asi como los principios bajo los que se constituye
nuestra sociedad, marcando por tanto, un punto de en-
cuentro entre desarrollo individual y social.

*SEP “Presentacién” y “Fundamentacién” en: Programa de
Educacién Preescolar. México, SEP 1992, pp5-15.
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En efecto, el Articulo Tercero sefiala que la educacién
que se imparta tendera a desarrollar arménicamente to-
das las facultades del ser humano; es decir, propone el
desarrollo arménico del individuo. Por otra parte, sefiala
la “Convivencia Humana” como la expresién social del
“desarrollo arménico”, tendiendo hacia el bien comiin.

En el jardin de nifios, primer nivel del sistema edu-
cativo nacional, se da el inicio escolar de una vida social
inspirada en los valores de identidad nacional, democra-
cia, justicia e independencia, y los cambios que se pre-
tenden para una educacién moderna han de realizarse
considerando estos valores.

FUNDAMENTACION

El programa toma en cuenta las condiciones de trabajo

y organizacién del nivel preescolar y esta pensado para
que el docente pueda llevarlo a la practica. Sin embargo,
no cumpliria con los propésitos de la educacién preescolar
si no se sétda al nifio como centro del proceso educativo.
Dificilmente podria el docente identificar su lugar como
parte importantisima del proceso educativo si no posee
un sustento tedrico y no conoce cuales son los aspectos
mas relevantes que le permitan entender cémo se desa-
rrolla el nifio y coémo aprende. Es por esto que ha tenido
un peso determinante en la fundamentacién del progra-
ma la dindmica misma del desarrollo infantil, en sus di-
mensiones fisica, afectiva, intelectual y social.

¢Qué podriamos decir acerca del desarrollo de un ni-
fio sin tratarlo con planteamientos muy teéricos? Hay
algunas consideraciones que es importante tener en
cuenta:

El desarrollo infantil es un proceso complejo. Se trata
de un proceso porque ininterrumpidamente, desde antes
del nacimiento del nifio, ocurren infinidad de transfor-
maciones que dan lugar a estructuras de distinta natura-
leza, tanto en el aparato psiquico (afectividad, inteligen-
cia) como en todas las manifestaciones fisicas (estructura
corporal, funciones motrices).

Es complejo porque este proceso de constitucién en
todas sus dimensiones (afectiva, social, intelectual y fisi-
ca) no ocurren por si solas o por mandato de la natura-
leza, sino que se produce a través de la relacion del nifio
con su medio natural y social, entendiendo por social
aquello esencialmente humano que se da en las relacio-
nes entre personas y que las constituye mutuamente.

El desarrollo, por lo tanto, es resultado de las relacio-
nes del nifio con su medio. Este enunciado es, sin duda,
de uma generalidad que por si misma explica poco; sin
embargo, para los fines de este programa aclararemos
sélo lo que consideramos fundamental.

{Qué es el medio natural y social para un nifio? ;Qué
quiere decir cuando se habla de relacién?
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Desde el punto de vista afectivo, esta referido -en su
origen- a los afectos de sus padres y hermanos, figuras
esenciales que dejan una marca determinante para la
constitucién de su personalidad. Mas adelante ejerceran
su influencia otras personas.

Ya sea a través del amor o de impulsos agresivos, los
padres desarrollan una serie de conductas y modos de
relacién determinantes en la formacion del nifo: el lugar
que le dan en la familia, lo que esperan de él o de ella;
lo que les gusta y disgusta; las formas de exigirle o no
ciertas cosas; de reconocerle o no necesidades, deseos y
caracteristicas propias; de aprobar o desaprobar lo que
hace; de disfrutar o no con él a través de contactos fisicos,
carifios y juegos.

Otras formas de relacién parten de la capacidad y
sensibilidad que tengan los padres para dialogar con
ellos y de compartir las ricas creaciones a través de las
cuales el nifio puede expresarse y representar sus ideas,
sus conflictos y placeres.

Si bien es cierto que el ambiente escolar es diferente
al de la casa, estas consideraciones son también validas
en la relacion de los docentes con sus alumnos.

La expresién es la manera que el nifio adopta para
decir aquello que le pasa o siente.

Puede ser un grito, un llanto, sus risas, sus juegos, los
movimientos del cuerpo, sus trazos en el papel, la pala-
bra misma. Son estas formas, simbolos diversos que es-
tan en lugar de aquellos que el nifo no puede decir de
otro modo.

Segtin su particular naturaleza, cada nifo, al convivir
con otras personas va interiorizando su propia imagen,
estructurando su inconsciente, conociendo sus aptitudes
y limitaciones, gustos y deseos; reconociéndose a si mis-
mo como diferente de los otros y, al mismo tiempo, como
parte de un grupo del mismo género (por edades, aspectos
sociales, culturales, etc.). Es decir, el nifio va constituyendo
su identidad, una identidad que tiene connotaciones tanto
positivas como negativas, agradables o problematicas, que
seran su carta de presentacién ante otros y que, sumada
a experiencias posteriores, le va dando la sensacién de
dominio, seguridad, competencia, fracaso o incapacidad.

A medida que el nifio crece, “ el medio natural y so-
cial” se desarrolla y rebasa los limites de la familia y del
hogar. Las experiencias y relaciones se hacen mas ricas
y diversas en todos los sentidos por los afectos de per-
sonas que antes no conocia, por los ambitos de la socie-
dad y de la naturaleza que va conociendo, su ingreso a
la escuela entre otros. Si bien el nucleo afectivo sigue
siendo su padre, madre y hermanos, todo ese mundo
exterior de personas, situaciones y fenémenos que se le
presentan, pasa a ser objeto de su curiosidad, de sus im-
pulsos de tocar, explorar, conocer.

Es asi como se va construyendo el conocimiento. El
desarrollo de la inteligencia tiene, por su parte, una di-
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namica especifica que no esta desligada de los afectos.
El conocimientos no es ajeno a la realidad de cada indi-
viduo. Est4 condicionado por las personas, situaciones y
experiencias del entorno. Esto explica en parte las dife-
rencias entre un nifio y otro, entre personas de grupos
sociales y culturas distintas.

En sus primeros afios el nifio se aproxima a la reali-
dad sin diferenciar entre otras cosas, personas y situacio-
nes. De alguna manera todo es parte de todo, todo se
relaciona entre si; el mismo no puede diferenciarse total-
mente de otras personas. Esa especie de confusién, o for-
ma global y no analitica de concebir la realidad exterior
y relacionarse con ella, se extiende todavia mas alla de
la edad del preescolar. Se va desarrollando en estructuras
de conocimiento de la realidad, con elementos cada vez
mas diferenciados y susceptibles de ser conocidos y ana-
lizados.

De igual manera se van desarrollando las nociones
de tiempo y espacio. Estas no existen por si mismas, sino
en funcién de las experiencias personales. Algunas situa-
ciones de la vida del nifio, como reunirse con los seres
que ama o que le provocan ansiedad, ocurren regular-
mente en un mismo tiempo y lugar; otras suceden even-
tualmente y son importantes en si mismas. La memoria
y evocacién de los hechos es un referente constante de
tiempo y lugar, mediante el cual el nifio relaciona lo que
vive cotidianamente, asociado a la significacién dada por
sus relaciones con otras personas.

El acercamiento del nifio a su realidad y el deseo de
comprenderla y hacerla suya, ocurre a través del juego,
que es el lenguaje que mejor maneja. No podriamos dejar
de lado su cuerpo, cuerpo que habla y que ha sido desde
siempre su principal instrumento, un detector real de lo
que ocurre fuera y dentro de si, y que contiene un po-
tencial de respuestas y sensaciones de placer y dolor que
marcan la direccion de sus acciones.

No entraremos en pormenores. La finalidad de esta
fundamentacién es puntualizar algunos elementos esen-
ciales para acercarnos a la complejidad del desarrollo in-
fantil en la etapa preescolar y partir desde alli a la es-
tructura misma del programa asi como a las opciones
metodolégicas que permiten su operacion.

Entre las caracteristicas del niiio en edad preescolar
podemos sefialar las siguientes:

—El nino preescolar es una persona que expresa, a
través de distintas formas, una intensa biisqueda perso-
nal de satisfacciones corporales e intelectuales.

—A no ser que esté enfermo, es alegre y manifiesta
siempre un profundo interés y curiosidad por saber, co-
nocer, indagar, explorar, tanto con el cuerpo como a tra-
vés de la lengua que habla.

—Toda actividad que el nifio realiza implica pensa-
mientos y afectos, siendo particularmente notable su ne-
cesidad de desplazamientos fisicos.
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—Sus relaciones mas significativas se dan con las per-
sonas que lo rodean, de quienes demanda un constante
reconocimiento, apoyo y carifio.

—El nifo no sélo es gracioso y tierno, también tiene
impulsos agresivos y violentos. Se enfrenta, reta, necesita
pelear y medir su fuerza; es competitivo. Negar estos
rasgos implica el riesgo de que se expresen en formas
incontrolables. Mas bien se requiere proporcionar una
amplia gama de actividades y juegos que permitan tra-
ducir esos impulsos en creaciones.

—El nifio desde su nacimiento tiene impulsos sexua-
les v mas tarde experimentaré curiosidad por saber en
relacién a esto, lo cual no ha de entenderse con los pa-
rametros de la sexualidad adulta sino a través de los que
corresponden a la infancia.

—Estos y otros rasgos se manifiestan a través del jue-
go, el lenguaje y la creatividad. Es asi como el nifio ex-
presa, plena y sensiblemente, sus ideas, pensamientos,
impulsos y emociones.

Debido a la importancia que se ha dado al juego y a
la creatividad en este programa, se hablara un poco mas
de elles.

El juego es el lugar donde se experimenta la vida, el
punto donde se une la realidad interna del nifio con la
realidad externa que comparten todos; es el espacio don-
de nifos o adultos pueden crear y usar toda su persona-
lidad. Puede ser también el espacio simbdlico donde se
recrean los conflictos, donde el nifio elabora y da un sen-
tido distinto a lo que le provoca sufrimiento o miedo, y
volver a disfrutar de aquello que le provoca placer.

Crear significa, de alguna manera, inscribir los senti-
mientos, afectos e impulsos; el juego, creaciéon por exce-
lencia, puede considerarse como un texto donde se puede
leer ese mundo interno, lo que el nifio siente y piensa.

Inventar, que forma también parte del espacio del jue-
go, significa comprender y por lo tanto estar en el campo
del saber, del aprender.

Ser creativo no significa tener éxito o ser aclamado
en el mundo del arte. Se puede ser creativo en cualquier
actividad de la vida cotidiana, al hacer o representar, en
forma original, aquello que tiene un sentido personal. De
ahi que una creacién pueda ser cualquier cosa que un
nifio produzca y que tenga que ver con su modo personal
de ver la vida y la realidad que lo rodea.

Pedir a los nifios que acaten ciegamente las instruc-
ciones o que reproduzcan mecanicamente alguna tarea
(como iluminar figuras ya recortadas, pegarlas en lugares
determinados, usar todos los nifios los mismos colores, ha-
cer todos la misma actividad, etc.) significa inutilizarlos
y anularlos como individuos, dejarlos atrapados en la
creatividad de otro, o de una maquina.

La capacidad de jugar con el lenguaje y de sonreir
son indicadores muy importantes del desarrollo de un
nifio. Un nifio que sufre emocionalmente ve afectado su
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juego y su lenguaje. Hablar, por lo tanto, no puede estar
disociado del jugar ni del crear. Las palabras guardan un
significado profundo para el nifio; con ellas el nifio juega;
juega con el hablar, habla jugando, juega con los signifi-
cados.

Hablar, desde este punto de vista, no tiene nada que
ver con las exigencias de la lingiiistica. El nifio, abruma-
do muchas veces por el lenguaje de los adultos, que no
le sirve para expresar sus deseos y necesidades, inventa
palabras, juegos, y otras formas por demds creativas que
le sirven para ese fin.

En términos generales se han expuesto los fundamen-
tos tedricos sobre los que se articula esta propuesta.
Desarrollar un programa educativo del nivel preesco-
lar coherente con estos principios, requiere de imple-
mentar las siguientes consideraciones de orden metodo-
légico.

IMPLICACIONES METODOLOGICAS DE ESTE
ENFOQUE TEORICO

Se ha elegido el método de proyectos como estructura
operativa del programa, con el fin de responder al prin-
cipio de globalizacién. Para lograr una mejor implemen-
taciéon de este método sera necesario:

Definir los proyectos a partir de fuentes de experien-
cia del nifio, que aportan elementos significativos rela-
cionados con su medio natural y social.

Consolidar una organizacién de juegos y actividades
que en forma globalizada y con cierta especificidad al
mismo tiempo responda a los aspectos del desarrollo
afectivo, intelectual, fisico y social del nifio. Para este fin
se proponen los bloques de juegos y actividades: de sen-
sibilidad y expresion artistica, psicomotrices, de relacién
con la naturaleza, matematicas y relacionados con el len-
guaje.

Organizar el desarrollo de las actividades de tal ma-
nera que favorezcan formas de cooperacién e interaccién
entre los nifios, y con los espacios y materiales.

Considerar la organizacién y ambientacién del aula,
asi como de las distintas areas del jardin de nifios y fuera
del mismo, como recursos flexibles, tanto para las acti-
vidades de los proyectos como para juegos libres.

Dar un lugar de primera importancia al juego, la crea-
tividad y la expresién libre del nifio durante las activi-
dades cotidianas, como fuente de experiencias diversas
para su aprendizaje y desarrollo en general.

Respetar el derecho a la diferencia de cada nifio en
cualquiera de sus manifestaciones: en la particularidad
de sus ideas, en sus modos de ser y de hacer las cosas;
en los “errores” de diversa indole que producen, los cua-
les pueden ser fuentes de reflexién y anilisis para con-
siderar otros puntos de vista.
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Incorporar progresivamente a los nifios en algunos
aspectos de la planeacién y organizacién del trabajo, lo
cual implica distintas formas de participacién.

Realizar la evaluacién desde un punto de vista cua-
litativo, como un proceso permanente que tiene como
finalidad obtener informacién acerca de cémo se han de-
sarrollado las acciones educativas, cuales han sido los
logros y los obstaculos.

Considerar la funcién del docente como guia, promo-
tor, orientador y coordinador del proceso educativo y,
de manera muy importante, como ese referente afectivo
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a quien el nifio transfiere sus sentimientos mas profun-
dos.

En los siguientes apartados del programa se expone
el desarrollo metodolégico de cada uno de los criterios
sefialados.

Por dltimo, cabe sefalar que la verdadera dimensién
de un programa la constituye el hacer concreto de cada
docente con su grupo. En ese sentido la comprensién que
los maestros tengan de esta propuesta y el apoyo que le
brinden con su experiencia y creatividad, constituyen los
elementos centrales de su validez y riqueza”.
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LECTURA: ;
EL MOVIMIENTO Y EL ESPACIO FISICO

Y NATURAL*

En el texto: “El movimiento y el espacio fisico y cultural”
del mismo programa de educacion preescolar, se resalta la
importancia del acto motor en el proceso de crecimiento en
la infancia, que parece casi imposible de discernir, en qué
medida y como representa el nitio su cuerpo; al articular
de manera casi empdtica con el espacio y con los objetos.
También se menciona que un estudio sobre el cuerpo no
puede dejar de referirse al significado dado a la percepcion,
ya que esta presenta datos globales y cargados de sentido.

Finalmente, se enuncian algunas consideraciones sobre
como utilizar el espacio fisico del aula, y el que estd fuera
de ésta; asi como algunas actividades de cardcter diddctico
que se pueden derivar del conocimiento, del movimiento y
del espacio fisico y cultural del nifio.

1 acto motor tiene tal importancia en el proceso de
crecimiento en la infancia que parece casi imposible
discernir en qué medida y cémo representa el nifio su
cuerpo al interactuar de manera casi empatica con el es-
pacio y con los objetos. Por otra parte, como resulta de
diversos estudios psicolégicos contemporaneos, el nifio
no se relaciona con el mundo ni mediante sensaciones
separadas, sumadas, distintas unas de otras, como sefiala
una determinada psicologia analitica, ni a través de un
racionalismo rectificador, mas alla de cada dato sensible.
Un estudio sobre el cuerpo no puede dejar de referirse
al significado dado a la percepcién: ésta presenta datos
globales y cargados de sentido, no adiciones de datos
visuales, tactiles, auditivos; se realizan experiencias car-
gadas, de por si, de significados, expectativas, intencio-
nes, plenas de tonalidades afectivas y emotivas.

Mediante los canales sensitivos, las experiencias lle-
vadas a cabo por el nifio adquieren valencias multiples,
por lo que no resulta extrafia la relacién mediante la que
el cuerpo construye y define su propio ambiente.

La percepcién exige y nutre lo familiar y lo extrafio,
lo seguro y lo inestable, atrayente o repulsivo, habitual
o insélito, lo que orienta en la estructuracién del espacio,
pero no es completamente neutro respecto a las propias
emociones, ni objeto tinico de una representacién inte-
lectualista. Esta riqueza subjetiva y esta capacidad de

* -SEP “El movimiento y el Espacio Fisico y Natural” en
Lecturas de Apoyo Educacién Preescolar. México, SEP, 1992,
pp. 19-24.

* Selmi, L. y Turrini, A. La escuela infantil a los cuatro arios.
Editorial M. E. C. Morota. Madrid, Espana. 1988, pp 229-237
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abrirse hacia el exterior, posiblemente, con multitud de
expectativas, esta dinamicidad del propio modo de ser
en las diferentes situaciones deberia abarcar toda la ex-
periencia motriz del nifio: profundamente descentradora
en relacién con su crecimiento, constituiria un adiestra-
miento nivelador de movimientos precozmente comple-
tados y especializados, repetidos una y otra vez y desa-
rrollados de forma automatica.

PERCEPCION Y MOVIMIENTO

La relacién entre percepcién y movimiento se va confor-
mando a través de la capacidad de ser, de probarse, de
caminar, de agarrarse, de aferrar objetos, de recorrer una
distancia con la mirada y mediante la carrera, de recluirse
en un espacio pequefio, superar una puerta hacia lo des-
conocido, encontrar significado en la propia interioridad,
en los comportamientos, modos de estar, relaciones que
poco a poco se construyen con los otros.

En este marco, la experiencia perceptiva debe permi-
tir la méaxima expansién del nifio: se puede definir mejor,
quizd, como la posibilidad de ampliar progresivamente
sus limites, haciéndose mas rico y sensible, mas capaz
de abrir los ojos a la realidad desde diversos puntos de
vista, de recorrer fisicamente espacios y ambitos distin-
tos, de incrementar la capacidad de reflexién interior.

Evitar la repeticion de gestos y de espacios representa
para los adultos poner continuamente en juego su propio
estar con los nifios y, sobre todo, profundizar en las si-
tuaciones y provocar ocasiones nuevas y diferencias, per-
mitir un ambiente en el que sea posible la mayor varie-
dad de estimulos y, por tanto, de cambios, para el nifio.

El ambiente externo, de modo especial, debera per-
mitir al nifio vivir y utilizar el espacio respondiendo a
una serie de exigencias vitales y, del mismo modo, tendra
que reclamar la emergencia de motivaciones e impulsos
hacia la exploracion y el descubrimiento. Conviene re-
cordar, no obstante, que el solo espacio de la escuela no
agota las finalidades que se asignan a las actividades mo-
trices ni, especialmente, a la realizacién de la conexién
entre el individuo y el ambiente natural y artificial, lo-
grada a base de estimulos y conocimientos, de relaciones
y encuentros, de intercambios sociales.

Un primer aspecto se refiere, pues, al espacio externo
a la escuela.

Demasiado a menudo las areas externas a la escuela
han ofrecido (y ofrecen) una imagen triste, unas veces se
han reducido a ese lugar de desahogo tras la inmovilidad
de las actividades desarrolladas en su interior; otras, un
simple correctivo higiénico, o bien un breve intervalo pa-
ra una carrera o para cualquier ejercicio dirigido por el
docente. Todo ello, poco estudiado en relacién con las
necesidades, las multiples formas de movimientos, la
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amenidad, incluso estética, del juego y de las complica-
das formas de desarrollo posible del mismo.

¢(Coémo podria pensarse y contruir un espacio para
jugar?

ALGUNOS CAMBIOS

Ante todo, debera evitarse el patio, simple prolongacién
del espacio interior, lugar “finito”, no proyectado, en el
que las posibilidades de accién se limitan a un lejano
recuerdo de gestos ligados a juegos pobres, como las ca-
nicas o los mufiecos; asimismo, debe evitarse el reclamo
contemplativo de un jardin -con muchas sombras-, rico
en arriates “prohibidos”, pero impracticables para expe-
riencias reales en las que probar las mas diversas accio-
nes en relacién con el paseo y el “bafio en la naturaleza”.
Los docentes podran examinar e inventariar todas las
acciones que ya forman parte del repertorio espontaneo
de los nifios, asi como las que exigen un patrimonio cul-
tural presente también respecto a este tipo de tareas.

LAS ACTIVIDADES CORPORALES

Caminar, trepar, esconderse, hacer equilibrios, hacer ca-
briolas, imaginar y sonar, criar animales, correr, resbalar,
lanzarse, balancearse, hacer juegos imitativos, construir
con materiales naturales, sembrar y cuidar cultivos...

El anélisis de estas acciones debera conducir a la pre-
paracién de espacios y de estructuras adecuadas para
permitir su expansion. Se trata, por una parte, de apro-
vechar cuanto ya existe y de valorar su uso (el césped,
los muros, los monticulos, los escondites proporcionados
por los setos, por los troncos, etc.) y de modificar y afadir
alii donde la oferta sea insuficiente.

Esto lleva a considerar la oportunidad:

a) de introducir todos los objetos que permitan las
actividades corporales: toboganes, planos inclinados,
troncos para recorridos con diversos niveles de dificul-
tad, bicicletas, escalas de cuerda, columpios, pistas de
bicicletas, neumaticos de automoévil, carretillas de trans-
porte, etcétera;

b) de proyectar juegos de aventuras mediante la pre-
paracion de grandes objetos: medios de transporte (carro,
bicicletas, diligencias, barcas, viejos carros agricolas, tri-
ciclos de transporte...), elementos como fortines, grandes
animales, torre, laberinto, teatro al aire libre, cabanas, ca-
sillas, puentes colgantes, tiinel, etcétera.

Se trata de hacer con estos elementos objetos de juego
inhabitual, evocador, capaz de empujar a los nifios a
aventurarse (pasando por el puente de una parte a otra,
por ejemplo), de animarlos a superar barreras, de cam-
biar de sitio a través de un largo tunel, de mirar a dis-

tancia desde un puesto de vigia, de animar a viajar a
lugares lejanos, etcétera;

c) de disponer de materiales aptos para usos muilti-
ples y diversos. Por ejemplo, el agua no debe faltar en
un lugar convenientemente preparado. Es un recurso
que, probablemente, no se utiliza lo bastante: con el agua
se puede jugar, disfrutando de su movilidad; recogerla en
grandes recipientes para jugar con barquitos, etc.; se puede
jugar a salpicarse, a correr, a esconderse para no resultar
empapado; dirigirla con cafios de bombas, de fuentes, de
grifos, tapandolos apropiadamente; puede uno dejarse mo-
jar, evitarla...; hacer correr a los otros; utilizarla para dar
consistencia a la arena, para construir castillos, etc.; pue-
de ser canalizada, hacer cascadas, rios, etcétera.

LOS ANIMALES

La presentacién de pequerios cuidados a los animales do-
mésticos permite a los nifios mantener una relacién cons-
tante con estas actividades sin que queden relegadas al
interior del aula. Se pueden observar los diversos movi-
mientos de los animales, descubrirlos cuando se escon-
den, hacerles correr si “estan por jugar”, curarlos, ali-
mentarlos, limpiarlos...

HUERTO Y JARDIN

No debera faltar un lugar preparado para los cultivos:
los gestos deben ser mas refinados y mas atentos. La ma-
no debe disponerse a emplear los utensilios: algunos han
de utilizarse con mucha precaucién, otros son mas facil-
mente manipulables. También aqui conviene huir de un
culto al trabajo que ha tenido algiin peso en la educacién
infantil en la medida en que no se trata de formar pequerios
hortelanos o jardineros, sino de permitirles las méaximas
oportunidades perceptivas, manipulativas y estéticas ante
los elementos y las transformaciones del mundo natural.

UN SEGUNDO ESPACIO

El nifio debera encontrar mas alla de la escuela, una con-
tinuidad de vida y de experiencia, aunque no sea idéntica
en sus modalidades y propuestas.

Quien proyecta una ciudad no puede olvidar las exi-
gencias de juego y socializaciéon de los nifios; esto signi-
fica pensar en las ocasiones de comunicacién que deben
producirse también a través del espacio.

Un parque para recorrerlo, en el que se pueda tanto
descansar como jugar, con estructuras para experimentar
y en las que arriesgarse, una piscina para tener agua du-
rante todo el afo, lugares en los cuales poder descansar
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sin correr peligro, jardincillos de barrio, etc., constituyen
ya una propuesta; reconocer en los nifios la necesidad de
una vida amigable mas alla de la escuela podra conducir
a la promocién de ciertas formas de encuentro extraes-
colar, asi como a disfrutar de las diversas oportunidades
que ofrece el exterior.
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Los padres podran ponerse de acuerdo para llenar el
espacio entre la escuela y la familia que paulatinamente
se reduce a formas de comunicacién cada vez més uni-
vocas (la televisién absorbe gran cantidad de tiempo)
permitiendo a los nifios experiencias variadas y uso del
ambiente en derredor.
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LECTURA:

BASES PSICOLOGICAS

En el texto: “Bases Psicoldgicas” de César Coll, se serialan
las aportaciones de la psicologia a la elaboracion del cu-
rriculum escolar, a los fundamentos psicogenéticos de
Jean Piaget, tanto en lo que se refiere a la concepcion de
los procesos de cambio; como a las formulaciones estruc-
turales cldsicas del desarrollo operatorio. asi como tam-
bién a las consideraciones tedricas mds recientes en torno
a las estrategias cognoscitivas y a los procedimientos de
resolucion de problemas, a la teoria del origen sociocul-
tural, de los procesos superiores de Vygotsky y sus de-
sarrollos posteriores; a la teoria del aprendizaje verbal
significativo de Ausubel y la teoria de los esquemas de-
sarrollados por Anderson, Norman, Rumelhard, Minsky y
otros.

unque en la confeccién de un curriculum escolar es

absolutamente imprescindible utilizar e integrar in-
formaciones que provienen de distintas fuentes (del ana-
lisis socioantropolégico, del anélisis pedagdgico y también
del anilisis disciplinar), las que tienen su origen en el
andlisis psicolégico poseen, a mi juicio, una importancia
especial. En primer lugar porque, al referirse a los pro-
cesos de aprendizaje y de desarrollo del alumno, su
pertinencia esta asegurada cualesquiera que sean el ni-
vel educativo al que corresponda el curriculum y el
contenido concreto del mismo. En segundo lugar, por-
que las informaciones que proporciona el anilisis psi-
colégico son ttiles para seleccionar objetivos y conte-
nidos, para establecer secuencias de aprendizaje que
favorezcan al méaximo la asimilacién de los contenidos
y el logro de los objetivos, para tomar decisiones sobre
la manera de ensefar y, por supuesto, para evaluar si
se han alcanzado los aprendizajes prescritos en la exten-
si6én y profundidad deseadas. En suma, porque afectan
a todos los elementos que configuran el curriculum
escolar.

La elaboracién de un modelo de disefio curricular que
sirva como punto de partida para confeccionar los curri-
cula de los diferentes niveles o ciclos de ensefianza obli-
gatoria es una tarea ciertamente dificil que implica muchos
aspectos, obliga a tomar un gran namero de decisiones
coordinadas y requiere integrar informaciones de natu-
raleza muy diversa, entre las cuales, por las razones alu-
dida, las de orden psicolégico o psicopedagégico ocupan
un lugar destacado. Debe quedar claro, sin embargo, que

* -César Coll “Bases Psicologicas” en Cuadernos de Peda-
gogia No. 139, Barcelona 1986, Fontalba. pp. 12-15.
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lo que sigue no es en absoluto un intento de inventariar
las posibles aportaciones de la psicologia a la elaboracién
del curriculum escolar. Se trata més bien de una seleccién
y, como tal, incompleta. La seleccién no sélo afecta al
volumen de aportaciones potenciales sino también a su
orientacién.

UN MARCO DE REFERENCIA PSICOLOGICO PARA EL
CURRICULUM ESCOLAR

Grosso modo el marco de referencia esta delimitado por
lo que, podemos denominar, enfoques congnitivos en
sentido amplio. Entre ellos, hemos de destacar los si-
guientes: La teoria genética de J. Piaget y de sus colabo-
radores de la Escuela de Ginebra, tanto en lo que con-
cierne a la concepcién de los procesos de cambio, como
a las formulaciones estructurales clasicas del desarrollo
operatorio y las elaboraciones méas recientes en torno a
las estrategias cognitivas y los procedimientos de reso-
lucién de problemas; la teoria del origen sociocultural de
los procesos psicolégicos superiores de Vygotsky y, sus
desarrollos posteriores, en particular en lo que se refiere
a la manera de entender el vinculo entre aprendizaje y
desarrollo y la importancia de los procesos de relacién
interpersonal; la prolongacién de estas tesis en los plan-
teamientos de la Psicologia Cultural, tal como aparece
enunciada en los trabajos de M. Cole y de sus colabora-
dores, planteamientos que integran los conceptos de de-
sarrollo, aprendizaje, cultura y educacién en un esquema
explicativo unificado; la teoria del aprendizaje verbal sig-
nificativo de D.P. Ausubel y su prolongacién en la teoria
de la asimilacién de R.E. Mayer, especialmente dirigidas
a explicar los procesos de aprendizaje de bloques de co-
nocimiento altamente estructurados; y, por tltimo, las
teorias de los esquemas, desarrolladas por autores como
Anderson, Norman, Rumelhart, Minsky y otros, que pos-
tulan que el conocimiento previo, organizado en bloques
interrelacionados, es un factor decisivo en la realizacién
de nuevos aprendizajes.

Los principios basicos compartidos, o al menos no
contradictorios entre si, de estos enfoques no son pres-
cripciones educativas en sentido estricto, sino mas bien
principios generales, ideas-fuerza que impregnan todo el
curriculum y que se reflejan en la manera de concretar
sus componentes, en las decisiones relativas a su estruc-
tura formal y en las actuaciones que su desarrollo y uti-
lizacién implican. Enunciados de forma muy sucinta y
un tanto categérica por razones de brevedad, entre los
principios generales que impregnan el modelo de disefio
curricular y, consecuentemente, los curricula de los dife-
rentes niveles educativos que se estidn elaborando o re-
visando, segun los casos, en Catalufia, cabe mencionar
los siguientes:
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El nivel del desarrollo del alumno

Los posibles efectos de las experiencias educativas esco-
lares sobre el desarrollo personal del alumno estin
fuertemente condicionados, entre otros factores, porsu
competencia cognitiva general, es decir, por su nivel
de desarrollo operatorio. La psicologia genética ha es-
tudiado este desarrollo y ha puesto de relieve la exis-
tencia de unos estadios que, con algunas fluctuaciones
de los margenes de edad, son relativamente universa-
les en su orden de aparicién. A cada uno de los grandes
estadios de desarrollo (sensoriomotor: 0-2 afios apro-
ximadamente; intuitivo o preoperatorio: 2-6/7 afios
aproximadamente; operatorio concreto: 7-10/11 afios apro-
ximadamente: operatorio formal: 11-14/15 afios aproxi-
madamente) corresponde una forma de organizacién,
mental, una estructura intelectual, que se traduce en unas
determinadas posibilidades de razonamiento y de apren-
dizaje a partir de la experiencia (véase. por ejemplo, DEL-
VAL, 1983).

Ahora bien, los posibles efectos de las experiencias
educativas escolares sobre el desarrollo personal del
alumno estdan igualmente condicionados en gran me-
dida por los conocimientos previos pertinentes con los
que inicia su participacién en las mismas. Estos co-
nocimientos pueden ser, a su vez, el resultado de
experiencias educativas anteriores, escolares o no es-
colares, o de aprendizajes espontidneos: asimismo
pueden estar mas o menos ajustados a las exigencias
de las nuevas situaciones de aprendizaje y ser mas o
menos concreto. En cualquier caso, el alumno que
inicia un nuevo aprendizaje escolar lo hace siempre
a partir de los conceptos, concepciones, repre-
sentaciones y conocimientos que ha construido en el
transcurso de sus experiencias previas, utilizandolos
como instrumentos de lectura y de interpretacién que
condicionan en un alto grado el resultado del nuevo
aprendizaje (véase, por ejemplo, AUSUBEL, 1977; Rei-
geluth, 1978).

En consecuencia tener en cuenta el nivel del alumno
en la elaboracién y desarrollo del curriculum exige aten-
der simultineamente a los dos aspectos mencionados. Lo
que un alumno es capaz de hacer y de aprender en un
momento determinado (exponente de su grado de desa-
rrollo personal) depende tanto de su nivel de competen-
cia cognitiva, es decir, del estadio de desarrollo operatorio
en que se encuentra, como de los conocimientos que ha
podido construir en sus experiencias previas de apren-
dizaje. La educacion escolar tiene como finalidad tltima
promover el desarrollo personal del alumno en esta do-
ble vertiente mediante el aprendizaje de la experiencia
social culturalmente organizada a través de la asimila-
cién de destrezas, habilidades, conceptos, valores y nor-
mas.
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Significatividad y funcionalidad del aprendizaje escolar

La cuestién clave no reside, contrariamente a lo que su-
giere la polémica al uso, en si la educacién escolar debe
conceder prioridad a los contenidos o a los procesos, sino
en asegurar la realizacién de aprendizajes significativos.
La distincién, entre aprendizaje significativo y aprendi-
zaje repetitivo acufiada por Ausubel (1973;1976) en un
intento de construir una teoria del aprendizaje escolar,
concierne al vinculo entre el nuevo material de aprendi-
zaje y los conocimientos previos del alumno: si el nuevo
material de aprendizaje se relaciona de forma sustantiva
y no arbitraria con el que el alumno ya sabe, es decir, si
es asimilado a su estructura congnoscitiva, estamos en
presencia de un aprendizaje significativo; si, por el con-
trario, esta relacién no se establece, estamos en presencia
de un aprendizaje memoristico, repetitivo o mecanico.

Mediante la realizacién de aprendizajes significati-
vos, el alumno construye la realidad, atribuyéndole sig-
nificados. La repercusién de la educacién escolar sobre
el desarrollo personal del alumno es tanto mayor cuantos
mas significados le ayuda a construir, cuanto mas signi-
ficativos son los aprendizajes especificos que promuevo.
Asi pues, lo verdaderamente importante no es si la edu-
cacioén escolar debe favorecer el aprendizaje de hechos,
o de conceptos, o de procedimientos, o de actitudes; lo
verdaderamente importante es que la educacién escolar
favorezca el aprendizaje significativo de hechos, y de
conceptos, y de procedimientos y de actitudes.

Para que el aprendizaje sea significativo, deben cum-
plirse dos condiciones (Novak 1982). En primer lugar, el
contenido deber ser potencialmente significativo, tanto
desde el punto de vista de su estructura interna (signifi-
catividad légica: no debe ser arbitrario ni confuso), como
desde el punto de vista de su posible asimilacion (signi-
ficatividad psicolégica: tiene que haber, en la estructura
cognoscitiva del alumno, elementos pertinentes y rela-
cionables). En segundo lugar, el alumno debe, tener una
actitud favorable para aprender significativamente, es
decir, debe estar motivado para relacionar lo que apren-
de con lo que ya sabe. Este segundo requisito es una
llamada de atencién sobre el papel decisivo de los aspec-
tos motivacionales en el aprendizaje escolar. Aunque el
material de aprendizaje sea potencialmente significativo,
légica y psicolégicamente, si el alumno tiene una predis-
posicién a memorizarlo repetitivamente (ja menudo re-
quiere menos esfuerzo y, es mas sencillo hacerlo de este
modo!), los resultados careceran de: significado y ten-
dran un escaso valor educativo. Asimismo, el mayor o
menor grado de significatividad del aprendizaje depen-
dera en gran parte, de la fuerza de esta tendencia a apren-
der significativamente: el alumno puede contentarse con
adquirir conocimientos vagos y difusos o, por el contra-
rio, puede esforzarse en construir significados precisos;
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puede conformarse con establecer una relacién puntual
o puede tratar de integrar el nuevo material de aprendi-
zaje relacionandolo con el mayor niumero posible de ele-
mentos de su estructura cognoscitiva. A la inversa, no
debe olvidarse que la motivacién favorable para apren-
der significativamente de nada sirve, si no se cumple la
condicién de que el contenido de aprendizaje sea, en po-
tencia, significativo en la doble vertiente l6gico y psico-
légica.

La significatividad del aprendizaje estd muy directa-
mente vinculada con su funcionalidad. Que los conoci-
mientos aprendidos -hechos, conceptos, destrezas o
habilidades, valores, actitudes, normas, etc.- sean funcio-
nales, es decir, que puedan ser efectivamente utilizados
cuando las circunstancias en las que se encuentra el alumno
asi lo exijan, debe ser una preocupacién constante de la
educacién escolar. Ahora bien, cuanto mas complejas y
numerosas sean las conexiones establecidas entre el nue-
vo material de aprendizaje y los elementos ya presentes
en la estructura congnoscitiva, cuanto mas profunda sea
su asimilacién, en suma, cuanto mayor sea el grado de
significatividad del aprendizaje realizado, tanto mayor
sera también su funcionalidad, pues podra relacionarse
con un abanico mas amplio de nuevas situaciones y de
nuevos contenidos.

Aprender a aprender y memorizacién comprensiva

Apender a aprender (sin lugar a dudar el objetivo
mas ambicioso pero al mismo tiempo irrenunciable de la
educacién escolar) equivale a ser capaz de realizar apren-
dizajes significativos por si solo en una amplia gama de
situaciones y de circunstancias. Este objetivo nos recuer-
da la importancia que debe otorgarse en el aprendizaje
escolar a la adquisicién de estrategias cognitivas de ex-
ploracién y de descubrimiento, asi como de planificacién
y de regulacién de la propia actividad. Estas estrategias,
sin embargo, una vez adquiridas quedan integradas en
la estructura cognoscitiva del alumno, y su significativi-
dad y funcionalidad dependen de la riqueza de la misma,
de los elementos que la configuran y de la red de rela-
ciones que los conecta. En otros términos, la adquisicién
de los procesos o estrategias que subyacen al objetivo de
aprender a aprender no puede contraponerse a la adqui-
sicién de otros contenidos (hechos, conceptos, valores o
actitudes).

Cuanto mayor sea la riqueza de la estructura cognos-
citiva -cuantas mas cosas se conozcan significativamen-
te-, tanto mayor sera la funcionalidad de estas estrategias
en las nuevas situaciones de aprendizaje.

Estas consideraciones obligan a reconsiderar el papel
que se atribuye habitualmente a la memoria en el apren-
dizaje escolar. Conviene distinguir, a este propoésito, la
memorizacién mecanica y repetitiva casi siempre de escaso
interés para el aprendizaje significativo, de la memoriza-
cién comprensiva que es por el contrario un ingrediente
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fundamental del mismo. La memoria no es sélo el re-
cuerdo de lo aprendido, sino el punto de partida para
realizar nuevos aprendizajes (véase, por ejemplo, NOR-
MAN, 1985; Chi, 1985). Cuanto més rica sea la estructura
cognoscitiva del alumno —en elemento y en relaciones-,
mayor sera la probabilidad de que pueda construir sig-
nificados nuevos, es decir, mayor sera su capacidad para
realizar aprendizajes significativos por si solo.

Aprendizaje significativo y esquemas de conocimiento

La estructuracién cognoscitiva del alumno, cuyo papel
central en la realizacién de aprendizajes significativos ha
sido puesta de relieve en los puntos anteriores, puede
concebirse como un conjunto de esquemas de conoci-
miento. Los esquemas pueden contener tanto conocimien-
to como reglas para utilizarlo; pueden estar compuestos
de referencias a otros esquemas (...), pueden ser especi-
ficos (...) o generales NORMAN, 1985, pp. 75-76).

Un esquema de conocimiento puede ser mas o menos
rico en informaciones y detalles, poseer un mayor o me-
nor grado de organizacién y de coherencia interna y ser
mas o menos valido, es decir, mas o menos adecuado a
la realidad. Los diferentes esquemas de conocimiento
que conforman la estructura cognoscitiva pueden man-
tener entre si relaciones de extensién y complejidad di-
versa. Todas las funciones atribuidas a la estructura
congnoscitiva del alumno en la realizacion del aprendi-
zajes significativos implican directamente los esquemas
de conocimiento: la nueva informacién aprendida se al-
macena en la memoria mediante su incorporacién y asi-
milacién a uno o mas esquemas; el recuerdo de los apren-
dizajes previos queda modificado por la construccién de
nuevos esquemas (la memoria es, pues, constructiva); los
esquemas disponibles pueden distorsionar la nueva in-
formacion forzandola a acomodarse a sus exigencias; los
esquemas permiten hacer inferencias en situaciones nue-
vas; los esquemas integran conocimientos puramente con-
ceptuales con destrezas, valores, actitudes, etc.; aprender a
evaluar y a modificar los propios esquemas de conoci-
miento es, como sefialan Gagné y Dick (1983), uno de los
componentes esenciales del aprender a aprender; etc.

La modificacién de los esquemas de conocimiento del
alumno (su revisién, enriquecimiento, diferenciacién,
construccién y coordinacién progresiva) es, pues, el ob-
jetivo de la educacién escolar. Inspirandonos en el mo-
delo de equilibrio de las estructuras cognitivas de Piaget
(1975), podemos caracterizar la modificacién de los es-
quemas de conocimiento en el contexto de la educacién
escolar como un proceso de equilibrio inicial-desequili-
brio-reequilibrio posterior (Coll, 1983).

El primer paso para conseguir que el alumno realice
un aprendizaje significativo consiste en romper el equi-
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librio inicial de sus esquemas respecto al nuevo conteni-
do de aprendizaje. Si la ta.ea es totalmente demasiado
ajena, o estd demasiado alejada de los esquemas del
alumno, éste no puede atribuirle significacién alguna y
el proceso de ensefianza/aprendizaje se bloquea. Si, a
pesar de ello, se fuerza la situacién, el resultado mds
probable es un aprendizaje puramente repetitivo. A la
inversa, cuando la tarea plantea unas resistencias mini-
mas o es interpretable en su totalidad -correcta a inco-
rrectamente con los esquemas disponibles, el aprendizaje
resulta igualmente bloqueado. La exigencia de romper el
equilibrio inicial del alumno remite a cuestiones clave de
la metodologia de la ensefianza: establecimiento de un
desfase adecuado entre la tarea de aprendizaje y los es-
quemas del alumno: utilizacién de incentivos motivacio-
nales que favorezcan un desequilibrio 6ptimo; presenta-
cién de la tarea de forma adecuada: toma de conciencia
del desequilibrio y de sus causas como motivacién in-
trinseca para superarlo; etc.

No basta, sin embargo, con conseguir que el alumno
se desequilibre, tome conciencia de ello y este motivado
para superar el estado de desequilibrio. Este es tinica-
mente el primer paso hacia el aprendizaje significativo.
Para que llegue a buen término, es preciso ademas que
pueda reequilibrarse modificando adecuadamente sus
esquemas o construyendo otros nuevos. La reequilibra-
cién no es, por supuesto, automatica ni necesaria en el
caso de los esquemas de conocimiento -contrariamente
a lo que sucede en los esquemas operatorios-, sino que
puede producirse o no producirse y tener mayor o menor
alcance seguin la naturaleza de las actividades de apren-
dizaje, en suma segin el grado y el tipo de ayuda peda-
gogica.

Actividad, interactividad y aprendizaje significativo

El proceso mediante el cual se produce el aprendizaje
significativo requiere una intensa actividad por parte del
alumno que debe establecer relaciones entre el nuevo
contenido y sus esquemas de conocimiento; juzgar y de-
cidir la mayor o menor pertinencia de éstos; matizarlos,
reformarlos, ampliarlos o diferenciarlos en funcién de lo
aprendido, etc. Esta actividad, como es patente, es de
naturaleza fundamentalmente interna y no debe identi-
ficarse con la simple manipulacién o exploracién de ob-
jetos y de situaciones; este Gltimo tipo de actividad, la
actividad manipulativa, es s6lo uno de los medios que
pueden utilizarse en la educacién escolar (y un medio,
ademés, privilegiado en determinadas situaciones y en
determinados momentos evolutivos) para estimular la
actividad cognitiva interna directamente implica en el
aprendizaje significativo. No debe identificarse, en con-
secuencia, aprendizaje con descubrimiento y aprendizaje
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significativo. No debe identificarse, en consecuencia, apren-
dizaje con descubrimiento y aprendizaje significativo. El
descubrimiento como método de ensefianza, como manera
de plantear las actividades escolares, es s6lo una de las vias
posibles para llegar al aprendizaje significativo, pero ni es
la tinica ni consigue inexorablemente su propésito.

Conviene a este propésito diferenciar entre lo que el
alumno es capaz de hacer y de aprender por si solo y lo
que es capaz de hacer y de aprender con el concurso de
otras personas, observandolas imitindolas, atendiendo a
sus explicaciones, siguiendo sus instrucciones o colabo-
rando con ellas. La distancia entre estos dos puntos, que
Vygotsky llama zona desarrollo préximo porque se sittia
entre el nivel de desarrollo efectivo y el nivel de desa-
rrollo potencial (Vygotsky, 1977; 1979), delimita el margen
de incidencia de la accién educativa. Desarrollo, apren-
dizaje y ensefianza son, pues, tres elementos relaciona-
dos entre si, de tal manera que al nivel de desarrollo
efectivo condiciona los posibles aprendizajes que el
alumno puede realizar gracias a la ensefianza, pero esta,
a su vez, puede llegar a modificar el nivel de desarrollo
efectivo del alumno mediante los aprendizajes especifi-
cos que promueve. La educacién escolar debe partir,
pues, del nivel de desarrollo efectivo del alumno, pero
no para acomodarse a él, sino para hacerlo progresar a
través de su zona de desarrollo préximo, para ampliarla
y para generar eventualmente nuevas zonas de desarro-
llo préximo.

De lo que precede se infiere que es el alumno quien,
en tltimo término construye enriquece modifica, diver-
sifica y coordina sus esquemas; él es el verdadero artifice
del proceso de aprendizaje; de él depende en definitiva
la construccién del conocimiento. Sin embargo, en el caso
del aprendizaje escolar, la actividad constructiva del
alumno no aparece como una actividad individual sino
como parte de una actividad interpersonal que la inclu-
ye. La actividad cognitiva del alumno que esta en la base
del proceso de construccién y modificacion de esquemas
se inscrive de hecho en el marco de una interaccién o
inter-actividad (Coll,1981), en primera instancia profe-
sor-alumno, pero también alumno-alumno.

Respecto a la segunda, la interaccién entre alumnos,
existen pautas de relacién interpersonal cuyas repe:cu-
siones favorables sobre la construccién de esquemas de
conocimiento estd fuera de duda: las que aparecer. en
situaciones de conflicto sociocognitivo como resultado
de la confrontacién de puntos de vista moderadamente
divergentes entre los participantes en una tarea, las que
surgen en determinados tipos de relaciones tutoriales, o
las que caracterizan el trabajo cooperativo, con reparto
de roles y distribucién de responsabilidades (véase, por
ejemplo, COLL,1984).

En cuanto a las pautas de interaccién profesor-alura-
no més favorables para el proceso de construccién de
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esquemas de conocimiento, aunque pueda parecer para-
déjico, las informaciones fiables de las que disponemos
son més limitadas. Una hipétesis, sin embargo, empieza
a destacarse con claridad: las pautas interactivas profe-
sor-alumno con mayor valor educativo e instruccional
son las que respetan la llamada “regla de contingencia”
(Wood, 1980); se respeta esta regla cuando las interven-
ciones del profesor estan ajustadas al nivel de dominio
que tiene el alumno de la tarea de aprendizaje; o en otros
términos, cuando las intervenciones del profesor son
contingentes a las dificultades que encuentre los alumnos
en la realizacién de las actividades de aprendizaje. Quie-
re esto decir que la mejor ayuda pedagégica es proba-
blemente la que se traduce en niveles distintos de ayuda
directividad segtn los casos.

Consideraciones finales

Los cinco apartados precedentes incluyen el niicleo esen-
cial de las aportaciones del andlisis psicolégico, a la ela-
boracién del modelo de disefio curricular que esta siendo
utilizado en Catalufia gn las diferentes reformas en curso.
Como puede comprobarse, no son prescripciones educa-
tivas en sentido estricto, sino ideas-fuerza o principios
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generales que impregnan todo el modelo y, consecuen-
temente, los curricula que se estan elaborando o revi-
sando a partir del mismo. Tomando en conjunto, estos
principios definen, por una parte, una concepcién cons-
tructivista del aprendizaje escolar, que sitta la actividad
mental constructiva del alumno en la base de los proce-
sos.de desarrollo personal que trata de promover la
educacién escolar, y, por otra, una concepcién construc-
tivista de la intervencién pedagégica, cuya idea direc-
triz consiste en postular que deben crearse las condicio-
nes adecuadas para que los esquemas de conocimiento
que inevitablemente construye el alumno en el transcur-
so de sus experiencias sean lo mas adecuado y ricos pe-
sible.

Conviene subrayar que una concepcién constructivis-
ta de la intervencién pedagégica, como sefiala acertada-
mente Resnick (1983), no renuncia en absoluto a planificar
cuidadoszamente el proceso de ensefianza/aprendizaje,
ni a plantearse y responder con la mayor precisién posi-
ble las preguntas tradicionales del curriculum: qué ense-
fiar, cudndo ensefiar, cémo ensefiar y qué, cémo y cuando
evaluar. Lo que sucede, por supuesto, es que estas cues-
tiones adquieren una dimensién distinta cuando se abor-
dan desde una perspectiva constructivista de la interven-
cién pedagégica.
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