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Pesumerr: Ante alguno de los inconvenientes
encontrados ea el proceso ensefianza-apren—
dizaje se comsidera conveniente y hasta
necesario que los .docentes conozcan las
caracteristicas pzicoldyicas del que aprende,
a fin de ayudarle mejor en la realizacidn de
ese proceso activo de adquisicién que es el
aprendizaje. Para ello se presentan en este
articulo en forma sumaria tres grandes co-
rrientes psicoldgicas con sus principales
representantes: 1as teorias asociacionistas de
estinulo-respuesta (Skimmer), las teorias
cognoscitivas (Piaget, Ausubel) y las teorias
humanistas {Rogers) . Se explicitan de cada una
de ellas sus principales caracteristicas.

A Smpairy of modern theprdes of learning

Absgtract: Ga account of difficulties found in
the teaching-learning process, it is Jiged
desirable axl even necessary for teachers to
bave same knowledge about the psychological
araracteristics of the learner in order to
kelp him fulfill the active process of lear-
ning. Therefore, three camrehensive psycholo-
gical trends along with their main devoters,
viz., the Asociationist theories of stimilus-
respanse (Skinmer), the Cognitive theories
(Piaget, Ausubel) and the humanist theories
(Rogers) are sumarily presented in this paper
and their main characteristics explaired.

Introduccidn

'‘Existen mds persomas en el mudo que
antes v la mayor parte de ellas desean educa-
cidn, la demanda no podrd ser enfrentada con
la simple canstruccidn de mis escuelas y el
entrenamiento de un nifnero mayor de profeso-
res. Es preciso que la edicacién sea mds
ericiente”

skimmer
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Bl wmiverso sociccultural en el que todos
estamos limersos v en el cual se desarrollan
los acentecimientos més importantes de nuestra
vida constituye el &ubito v a 1a vez el objeto
de la educacidn.

Mientras la termologla introduce profundas
modificaciones enn murerosos sectores de la
actividad humana, 1aeducacién -base principal
para el desarrollo de todos los paises, pobres
¥ ricos- parece no haber sido afectada por
egta revolucidn tecnolégica.

Fsta situacidn se ve agravada en el nivel
universitaric en donde al tratar de resolver
de modo no global problemas que derivan del
rapido desarrollo de las materias de estudio,
muchos profesores han permitido que sus cursos
egpozaran a estar sobrecargados o demasiado
especializados, Ademds, muchos, no han desa-
rrollado métodos de ensefianza para trabajar
con grau maero de estudiantes.

Sin embargo la culpa de esta situacién
docente no es, completamente, de 1los profeso-
res sino también de la misma institucién, que
10 ha puesto al alcance de ellos las nuevas
teorfas d= aprendizaje. Ademds es bien cono-
cido que en las universidades los éxitos en
engefianza contribuyen poco a la promocién de
lae pismas, en comparacién con los éxitos en
investigacidn. Por lo tanto en ausencia de
medidas para la discusi6n  persisten las
actitudes del pasado. :

A pesar de ello, un sintoma’ esperanzador
es el interés creciente v la mayor sensibili-
dad que los problemas educativos vienen
despertando especialmente en el &bito univer-
gitario. la respuesta favorable que hemos.
arperade a dar algmos docentes a cualquier
iniciativa en este canpo, indica la realidad
del problam, la preocupacitn de los que
intervemimos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje v la marcada voluntad de encontrar
soluciones al mismo. :




Paralelamente, la revisién deuna serie 42
investigaciones hechas en diversos paises del

mmdo muestra que especificanente la ensefianza

de las ciencias presenta graves fallas que
parecen ser independientes del estado de
desarrollo de los palses del nivel cultural
praomedio de la poblacién, del curriculum, de
los programas de 1los cursos y a veces hasta de
la preparacién de los profesores que ensefian
las distintas disciplinas.

Esto ha llevado a amalizar lineag de
investigacién actuales, pudiendo distinguirse
principalmente dos grande tendencias. Ia
primera concierne a 1os recientes progrescs de
las ciencias y la segunda sigue el andlisie
"pedagbgico” -mis atm: psicopedagdgico- que,
ademis de las tentativas que iuspiran en
cuanto a la transformacitn de los métcdos de
ensefianza, introducen la idea general de que
la inteligencia del alwmo funciona de acusrdo
a procesos especificos, cuyo conccimiento es
esencial si queremos que el contenido.y la
organizacién de la ensefianza estén adaptados
al los mecanismos espontdneos del pensamiento
del alumo.

- AMdemis se ha pensado poco en los propdsi-
tos de la educacitn superior en su contexto
social; no hay ni siquiera un andlisis hecho
con cierto detalle sobre 108 requisitos de las
profesiones que los estudiantes ejercerdn.

Los alumos detectan las falencias del
sistema educativo vigente y se expresau en ese
sentido como, por ejemplo, lo hace este
estudiante de Ingenieria Civil:

“E] problema estd en que hay tantas yramis
de Ingenierfa Civil y que necesilan wia
camprensidn de todo el cawpo. Serfa diffcil
especializarse mis ain. Pero se necesita un
poco nids de tiempo para pensar en los princi-
pio bdsicos., Hay wma gran cantidad de lienpo
que se van en informes sobre los trabajos de
laboratorio, redactando experimentos, preguir
tas, trazando dibujos, y ésto te lleva dos
terceras partes del tiempoy te deja ray poco

tienpn pava repesar o infentar cowprender la
leccidn. &sto o te prepara para pensar, es
solawnte mecdnico, te hace trotar todo el
rato oo una ndquing.

Fresentades asi algwos de los problemas
que sedetectan en 1a ensefianza wniversitaria,
hesns querido aportar una pequefia cuota para
revertir en lo posible tal situacidn. Para
ello tratams de power al alcance de los
docentes de ciencias, no especialistas
en paicolegia, las teorias del conocimiento
que son 1a fundementacitn del proceso ensefian-
za-aprendizaie.

Yorrdas d2l Aprendizaje

Para legrar un apreidizaje efectivo, el
profesor necasita poseer algunes conocimientos
relativos a log factores psicolbgicos que
operan en la estimlacién del deseo de apren-
der, asl com amellos inglicados en el
preceso.

Algunas teorias del apvendizaje se presen-
tan & continvacidn porqie, como ya dijimos, es
necasario para los profesiomales de la ense-
fianza tensr a su alcance los mds recientes
resultados obtenides en log laboratorios de
psicologia, Be preciso realizar wn nexo que
Yigue el 1ahoratorio con ¢l aula. Cabe sefialar
(qre ¢l presente trabejo fue desarrollado para
que especialistas en ciencias entiendan las
teorfas peicoldygicas del aprendizaje y no para
poictloucs, Esperawos de éstos extrema benevo-
lencia en la conaideracidn de la interpreta-
cidn y aplicacifn de estas teorias en nuestro
trabajo.

Ias teorias de aprendizaje pueden ser, de
rwanera global, clasificadas en tres grandes
&reas: las teorias asociacionistas de esti-
milo-respussta, las teorfas cognoscitivas y
las teorias huranistas. {(Criterio sequido por
el Dr. Marcos A. Meveira).

Podemos . entonces realizar la siquiente

agrupacién de las teorias psicolégicas:

Centran su atencid en

Representantes

Teorias
asociacionistas

La respuesta del organizun en
relacidn con un determinado
estimloy las condicionss (que
afectan esta relacidu,

1.~ Teorla del reilejo condi-
cignado de Paviov,

2.~ Teoria conductista o condi-
cionalista de Watson.

3.~ Teoria cmexionista de
Thormdike. :
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Teorlas
cognocscitivds

Teoria

Humanista aprender.

El Proceso de recepcidi-ad-
quisicidn de wn conccimiento.

El interés de los alwmos por

4,- Teoria de la contigiiedad de
Guthrie.

5.- Teoria del refuerzo de
Hull.

6.— Teoria del condicionamiento
operante de Skinner (principal
vepresentante) .

7.- Teoria del neo-conductismo

de Gagné.

1.-Teoriagestdltica (Werthei-
wer-Kofka-Kthler).

2.— Teoria de la instruccitn de
Brumer.

3.- Teoria topolégica de Kurt
Lewin.

4, Teoria del construccionismo
genético de Piaget.

5.— Teoria de laasimilacién de
Busubel.

Principales  representantes:
Piaget v Ausubel.

Priuncipal representante: Carl
Regers

A continuacién se amalizardn, en forma
sumaria, alguncs aspectos ligados a la teoria
de los principales representantes, relevantes,
para la caracterizacién de un medelo de
aprendizaje en cada wna de ellas,

Teorta del aprendizaje asociacicaisia

Teoria del conficionzsiento coperante de
Sdmer
. En 1938, ‘Bhurrus Skimmer presenté uma
nueva metodologia para el estudio del compor-
tamiento, en la que considera a éste como wn
proceso ordenado, el cual puede ser tratado
cientificamente. A
La experiencia bisica que realizé Skimmer,
Duede ser descrita de la siguiente forma:
cuando se introduce wm ratén con hambre en una
Jaula, desarrolla inicialmente uma serie de
actividades exploratorias, como, por ejemlo,
oler' las esquinas., Después de algim tiempo
podra presiomar la barra, y en ese caso,
automaticamente una porcién de alimento serd
introducido ‘ siepdo devorada por el animal.
Después de un cierto tienmgpo, el ratén podrd
Muevamente presionar la barra y liberar, asi,
el alimento que serd devorado enseguida. Se
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constatd, experimentalmente, que la repeticidn
de ese proceso altera, de forma significativa,
el comortamiento del animal, que en vez de
prosequir con la actividad exploratoria, pasa
a presionar la barra con wna frecuencia cada
Vez mayor. '
Skinner formul6é la existencia de um
condicionamiento ascciado a su experiencia que
denominé condicionamiento del tipo R, va que
el condicionamiento Pavioviano no explicaba el
camportamiento del ratén. Pavlov también
repregentante de la teoria asociacionista,
realizd experimentos que tuvieron como obje-

© tivo determinar si un estimulo que imicial-

pente no provocaba una respuesta en el animal
podria dentre de ciertas condiciones, pasar a
producir la respuesta. Para ello; trabajé con
wn perro hambriento, lo colocaba en w recinto
aislado, al sonido de una bocina se le sumi-
nistraba alimento. Al repetirse el experimento
un cierto mimero de veces se constaté el
aumento de la salivacidn del animal ante la
sola presentacién del sonido, hecho que no
ocurria al inicio del experimento, A este
proceso se 1o conoce como de condicicnamiento
c¢lésico,

Esquematicamente se puede visualizar el
proceso de la siguiente forma:




estimilo __ respuesta
reforzado condicionada
(bocina v alimento) {salivacién)

Seqtin Keller Y Schoenfeld®! la diferencia
entre el condicionamiento de Pavlov, S, del
condicionamiento del tipo R, radica en que el
primero considera para la obtencidn de la
respuesta un estimulo condicionado identifica-
ble (ejemplo el sonido), mientras que en el
otro el estimulo inicial que lleva a 1la
regpuesta, "apretar la barra”, no puede ser
identificado. Y ademds con respecto al refuer-
20, en el de tipo S el mismo estd siempre
relacionado a la presentacién del estimulo (va
que el alimento (refuerzo) se produce al
presentarse ¢l sonido), mientras que en el R
el alimento (refuerzo) aparece al presionar la
barra. En este caso existe una relacién entre
el refuerzo y la respuesta especifica.

Se puede afirmar que en el condicionamien-
to S hay una sustitucién del estimmlo y la
formacién de w muevo reflejo (auwmento de la
salivaci6n) y en el tipo R hay tnicamente el
refuerzo de un reflejo (levantarse y apoyar
las patas en la barra) va existente en el
repertoric del animal. Para identificar el
condicicnamiento del tipo R se le 1lamd
condicionamiento operante que enfatiza el
hecho de que el comportamiento opera sobre el
medio para satisfacer las necesidades bésicas.
' En el condicionamiento operante, la
presentacién del alimento cuando el ratén
emite una respuesta constituye el refuerzo y
el alimento es el reforzador. §i no hay
respuesta no se da el refuerzo.

Esquematicamente el proc&co se puede
presentar como sigue:-

produce opera
egtiamulo — - ->condicionarients — — —<estipulo
o iden- operante en el reforza-
tificable (respuesta del  medio dor
anigal} produ- {(alimen-
ciendo to)
8§ = = - - R - - - ]

Para poder aclarar aim mas el proceso se
puede definir estimilo como "“una parte o una
modificacién de wna parte del medio..." y uma
respuesta como “una parte o wna modificacién
de wna parte del camportamiento™®', Refirién-
dose a las interrelaciones entre condiciona

miento vy aprendizaje, Deese y Hulset!! sefialan
que el témino condicionamiento se utiliza
cuando se pretende hacer referencia a casos de
aprendizaje en los que ¢l sujeto adquiere
respuestas simples, bajo condiciones sencillas
y restrictivas.

El trabajo de Skinner se fundamentd en
experiencias realizadas con pequeiios animales;
esto 1o hizo asi por razones de facilidad en
el trabajo. Y ha llevado a personas due
trabajan en problemas educacionales a adoptar
una actitud negativa en relacién a su aplica-
cidn al estudio del aprendizaje Iumano. Pero
en psicologia se pueden utilizar modelos
derivados de situaciones simples y que, con
los debidos ajustes y necesarias cautelas,
pueden orientar a inmumerables investigaciones
en el caso del aprendizaje humano.

Una de las principales criticas del trabajo
de Skimner se refiere a su,no aceptacién de la
necesidad de wna estructura febrica para la
explicacién e interpretacifn del aprendizaje.
Ia linea de trabajo de Skimmer no busca
modelos.

Ejemplos de la vida diaria muestran que el
retiro del refuerzo lleva a la disminucidn en
la fuerza de una respuesta previamente esta-
blecida.

Se da el nombre de extincidn, a la opera-
cién que corresponde al retiro del refuerzo
después de la ocurrencia de uma vespuesta que
fuera anteriormente condicionada. El témino
extincién se aplica al procesoensi y noala
reduccién gradual de la frecuencia de 1la
respuesta que ge observa. Este proceso se
observa en el condicionamiento del tipo § como
en el tipo R. A pesar de que aparentemente la
respuesta parece haber sido eliminada comple-
tamente, si después de un cierto intervalo de
tiepo el animal fuera colocado otra vez
frente a la misma situacién, se verifica que
la respuesta tenderd a reaparecer aungue con
una fuerza menor. A este fendmeno se le da el
nombre de recuperacibn espontdnea. Para que
esto noocurra, se ha comprobado experimental-
mente que los procedimientos de extincitn
deben ser repstidos varias veces.

0 sea se crea, como consecuencia del
refuerzo, uma especie de reserva de regpuestas
que pueden ser emitidas por el ordanismo
después de que el refuerzo se ha retirado.

Skinmer, en "Behavior of Organisms",
denomind a esta reserva, reserva de reflejo.

Refiriéndose a los procesos de extincién
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vy resistencia a la extincién, Traversiit)
sefiala que los profesores son micho mds
eficientes en la produccién de nuevos CoNpOr-
tamientos que en la eliminacién de compor-
tamientos ya establecidos y que deben ser
suprimidos.

El manejo cuidadoso del refuerzo pemmite
cbtener wn comportamiento final preestableci~
do, este procedimiento se denomina modelaje o
aproximaciones sucesivas. El método fue
presentado por Skimmer (1951) que mostrd ctmo
ensefiar a animales a través del refuerzo
gelectivo de las respuestas.

En relacién al aprendizaje humano, Skinner
elimina deliberadamente la expresion motiva-
cién y procura resporder a la pregumta "gQué
refuerza al estudiante cuando é1 estudia?"
afirmando que "A través de la adecuada com-
prensidén de contingencias de refuerzo, seria-
nos capases de formar estudiantes impetuosos
y diligentes ¥ tener razonable certeza de que
a ellos les seguirdn qustando las cosas que
les ensefiamos, para el resto de sus vidas".

Caracterizacién del aprendizaje de acuverdo a
la teoria ascciacicmista

El aprendizaje debe estar caracterizado no
solo por la alteracién en el comportamiento a
partir de la cual se concluird que hubo
aprendizaje, sino tambidn bajo qué condicicnes
ocurre,

El proceso de aprendizaje ocurre cuando,
frente a un estimulo, el aprendiz pasa a dav
una respuesta predeterminada que inicialieente
no daba. la ocurrencia del aprendizaje se
puede caracterizar de la siguiente forma:

a) antes del aprendizaje § ———/——— R
b) después del aprendizaje § ————————R

en donde S representa el estimulo fremte al
cual se desea obtener la respuesta R.

la asociacién estimilo-respuesta se
obtendrd a través de um proceso de modelaje
del comportariento, en el cual el refuerzo
desempefia wn papel fundamental. En este
broceso, las respuestas dadas por el estudian-
te deben .llevar a una sitwacion “agradable”
para el mismo inform4ndole del acierto en cada
etapa_ del proceso. Para eso es menester
orgamzar wr "situacién de aprendizaje" en el
cual el estudiante no cometa errores, en este
caso el aprendizaje es mis eficiente ¥y durade-
Io que en el caso en que se permite al estu-
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diante ervar y enseguida se le informa el
error cometido.

Los principales resultados vistos hasta
ahora y relevantes para la caracterizacién del
apraxiizaje son:

a) El aprendizaje es caracterizado por la
asociacion estimulo-respuesta, en donde por
estimilo se comprende wna parte del medio o
una modificacidn de wa parte del medio y por
respuesta wna parte o una wodificacidn de wna
parte del comportamiento.

b) El par estimilo-respuesta define las
condiciones que permitirdn evaluar la ocurren
cia del aprendizaje.

¢) la utilizacién adecuada del refuerzo
permitird establecer la asociacitn estimalo-
respuesta, a través de mm proceso de modelaje
del camportamiento.

d) El proceso de modelaje del comportamiento
usard refuerzo positivo, de donde se concluye
que la situacién de aprendizaje se organizara
de tal forma que las respuestas dadas por el
estudiante deben generar una situacitn que sea
"agradable” para é1 mismo, de modo de favore-
cer tanto la asociacién S-R como 1a retencién
del conportamiento deseado.

Teorfa cogmscitiva

Teor{a del construccionimo genético de Piaget
Su teoria psicolédyica se refiere mis bien
a los procesos wentales internos, por medios
de los cuales se construyen las estrategias
para resolver problemas y de cbmo esta estra-
tegias van cambiando cuando se crece y se
aprende. ¥Fsta escuela, enfatiza: :

- la comprensidn filosdfica de lo que es el
conocimiento, sefialando que conocer un objeto
o un evento, no es simplemente observarlo y
hacer de 41 wna copia mental o una imagen.
Conocer wn objeto es actuar sobre él, es

modificar, transformar el objeto, entendiendo

el proceso de esta transfom\qci&l, Yy en
consecuencia comprender ofmo ese: objeto esta
construido. ‘

~ la idea de operacion para entender el
desarrollo cognoscitivo. Una operacién es una
accién interiorizada que modifica’el objeto de
conocimiento, cuyo origen es siempre motriz,
perceptivo o intuitive. Por ejemplo, consis—
tir4d en rewnir objetos de una clase para
construir wna clasificacitn, o en ordenar o
colocar cosas en serie o en contar o medir.

Pero wis alli de esto, las operaciones



constituyen conjuntos de sistemas a la vez
comporiibles, reversibles y jamis se encuentran
en forma aislada.

En palabras del propio Piaget!!!!, "la
accién de rewnir (adicién légica o adicibn
aritmética) es wna operacién debida a que
varias reuniones sucesivas eguivalen a una
sola reunién (ccmposicién de las adiciones) y
a que las reuniones pueden ser invertidas en
disociaciones (sustracciones)”.

Tampoco existe operacién alquna en estado
aislado, siempre esta ligada a otras operacio-
nes y, como resultado, siempre forma parte de
una estructura total. Por ejemplo, la seria-
citn de la estructura operatoria bisica,
natural. "Los mimeros no aparecen independien-
tes unos de otros (3, 10, 2, 5, ete.) sino que
son captados como elementos de una sucesién
ordenada, 1, 2, 3, ..., ete." Los valores no
existen mis que en fumcién de wn sistema
total, o "escala de valores™!!!,

. La existencia de cuatro etapas, razonable-
mente definidas en el desarrollo cognosciti-
vos, cuya secuencia y rango de edades aproxi-

. N s
‘ 2 g no ha construido las nocio-
.5 s 4 antes de los nes de longitud, peso, vol.
g §. 7 afiog y cantidades simples.
Q‘ "
¢ (
construye la nocién y elabora
_ _ los principios de conservacién {1ong1tud
.8 7 afios , 9
2 no construye ni elabora %
g . v volmnen §
Q ( :
f, 28 construye las nociones y ela- %
£ S bora los principios de conser- longltud -
. 2 é 9 afios 4 vacién g
g 1o construye ni elabora {vollmen
construye una seriacién 16gi- longltud
11 6 12 afios ] ca y elabora la conservacién
L olwrsen
pensamiento formal v

madas asociadas son:

. Nacimiento hasta
cerca de 2 afios.

-Etapa sensorio-motriz ..

-Ftapa pre-operacional .... Desde 2 afios
hasta 7 afios.
-Etapa de operaciones
coneretas ....ovvrenociens Desde 7 afios
hasta 11-12 afios.

Durante la 1° etapa se desarrollan los
conocimientos précticos que constituyen la
subestructura de los conocimientos represen-
tativos posteriores. En el sequndo estadio se
tienen los comienzos del lenguaje, de la
funcién simbdlica y por lo tanto del pensa-
miento o representacién. En el tercer pericdo
aparecen las primeras operaciones, que Piaget
ha 1lamado operaciones concretas por que
actian sobre obJetos pero no sobre hipétesis
expresadas de operaciones concretas indicando
el orden en que aparece la seriacién de
longitudes, pesos, vollmenes y su conserva-
cién, pudiendo resumirse en el siguiente
esquema:
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En este periodo se alcanzan todas las
operaciones fundamentales de la 1égica elemen-
tal, de la gecmetria elemental y aim de la
fisica elarental.

En el 4° estadio al que llama de las

operaciones formales o hipotético-deductivo,
se asocian habilidades como: trabajo con
proporciones, capacidad de rechazar o comro-
bar hipdtesis, sacar conclusiones légicas y
realizar combinaciones.

Cuadro Comparativo

Pensamiento concreto

1.- no edifica sistemas ni teorias.

2.— no "reflexiona”, aunqgue posee sistemas
subconscientes. :

3.- en el plano verbal y a veces en el
escrito, se logra constituir mds que una
serie de parejas incoordinadas.

4.~ operaciones solo referidas a la reali-
dad (simples agrupaciones de clases y
relaciones) .

5.~ constitucidn de un sistema de operacio-
nes a la 1° potencia (transformaciones que
se refieren de un medo directo a lo real).

El pensamiento concreto constituye la
forma de equilibrio hacia lo que tiende el
pensamiento preoperatorio. "Con los instrumen-
tos mAs complejos de coordinacién propios del
pensamiento formal, aparece una nueva formade
equilibrio que engloba a todos los dominios

- parciales caracteristicos del pensamiento

concreto v que les coovdina en um sistema

general cuyos vinculos constituirdn al mismo

tiempo a esas operaciones de la 2° potencia y

a esa combinatoria mediante las cuales la

1égica de las proposiciones logrard situar lo

ﬁal' ?ff,lm conjunto de transformaciones posi-
eg'"

En palabras de Tobén''"!, "Piaget sugiri6

un grodelo de asimilacidn-acomodacion-equili-
brio para explicar la forma de construir el
conocimiento y las estrategias para resolver
Droblg@s. Este modelo ve el desarrollo del
Conocimiento como mn proceso de autorregula-
cidn, en el cual nuestras experiencias de la
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Pensamiento formal

1.- elaboracién de sistemas y teorias
abstractas.

2.~ reflexién sobre abstracciones.

3.-manipulacién demeras ideas, expresadas
en cualquier tipo de lenguaje (el lenguaje
de las palabras o el de los simbolos mate—
maticos, ete.)

4.- légica de las proporciones (nuevas
posibilidades operatorias: disyunciones,
implicaciones, exclusiones, etc.)

5.~ constitucion de un sistema de operacio~
nes a la 2° potencia (sistema de combina-
cicnes hipotético-deductivas).

6.— subordinacién de 1o real a lo posible.

naturaleza, a través de estimilos sensoriales,
se comparan con nuestra comprensién interior
de esa misma naturaleza, gracias a 1as estruc—
turas mentales adquiridas. Cuando nuestras
experiencias no son coherentes con nuestra
conprensién, ocurre un desequilibrio. los
humanos tendemos naturalmente a buscar mis
evidencia 0 a reorganizar nuestra comprensién
onuestras estructuras mentales. Evolucionamos
a un nuevo estado mental de equilibrio, en el
cual nuestros conceptos son adecuados para
entender las c¢osas que antes nos causaban
confusidn. Seguimos en equilibrio temporal-
mente, hasta que somos retados nuévamente por
experiencias que no encajan en nuestras
estructuras mentales".

Manserrat - Morend®

Se presentan en apretada sinteszis dos
capitulos de "La pedagogia cperatoria” de este
Profesor de la Universidad de Barcelona en




Espafia: 1) principales etapas del desarrollo
intelectual, 2) aphnam‘m de la pamlogfa
genbtica.

Honserrat - Moreno se basa en lg teoria de
Piaget, como otros tantos sequidores, clasifi-
cdndola con algunos aportes perconales ¥
aplicaciones,

Operar significa para este autor estable-

cer relaciones entre losdatos v acontecimien-
tos que suceden a nuestro alrededor, para

cbtener una coherencia que se extienda no solo

gn el campo de 1o 1lamado "intelectual” sino
tadbién a lo afectivo y social,

Monserrat - Moreno sefiala las principales
etapas del desarrollo intelectual del indivi-
duo, que se puede resumir de la siguiente
forma:

Perfodo

Sensorio-motor

Rargo de odades

Hacimiento hasta los 2 afios

Caracteristicas

- coordinacién de sus propios
movimientos.

= desarrollo espontaneo de wna
serie de estrategias experimen—
tales,

intuitivo 2 & 6 afios

- recenstiuccidn a nivel repre-
sentativo de descubrimientos.
- aplicacién con nuevas obser-
vaciones.

-~ invencidn de explicaciones
tefiidas de animismo para los
fendmenos naturales que obser—
va,

coicreto

6 hasta 11 6 12 afics”

- realiza operaciones mentales,
donde operar es realizar uma
accitn con el pensamiento pu-
diendo a la vez imaginar la
accidn inversa o reciproca que
anula o compensa los resultados
de la primera.

. - razenamiento sobre hechos que
acontecen a su realidad inme-
diata.

- pealizacibn entre datos es-
traidos de su experiencia pro-

formal

2 partir de los 14 afios

~ ragona con proposiciones o
emmciados que gon el resultado
de operaciones previstas.

~ acceso a la légica formal,
permitiéndole aislar datos o
variables reales o hipotéticas
de manera sistemitica, reali-
zando todas las combinaciones
pogibles entre elias {caracte~
riza al razonamiento cientifi-
co)

* este azztor afzwma que la "'%Eaf’lm_h’m del pensamiento operatorio concreio no terminard hasta

las 11 o i2 afos.

37




las edades de aparicidén de ias nocionss
intelectuales son miy variables puesto que
estidn fuertemente influidas por factores
ambientales, principalmente por aquellos que
provienen del medio familiar y escolar.

Este autor afirma que "el pensamiento
formal es, tebricamente, ¢l pensaniento propio
del adulto, v, sin duda alguna, el que carac-
teriza al razonamiento cientifico".

Establece que el conocimiento cientifico
actual es el resultado de un largo proceso que
ha tardado a veces siglos en eslabonarse, sin
embargo ent la mayoria de 1los centros de
enselianza se transmite sole su resultado
final, que las jovenes generaciones deberfan
retener para usar y transmitir a las genera-
ciones futuras, ‘

Aduce que el muchacho de 14 afics puede
proceder segim un método ordenado, como 1o
harfa un cientifico, haciendo notar que la
ensefianza de las ciencias debe aprovechar
estas capacidades del estudiante permitiéndole
experimentar ejercitando sus propios recursos
intelectuales vy haciéndole reflexionar para
que tome conciencia del método que acaba de
utilizar. Paralelacente sefiala las condiciones
bajo las que se debe dar lo anterior: trabajo
previo interdisciplinario entre los misios
profesores y ensefianzas ligadas entre si.

Concluye este capitulo destacando 1la
necesidad de ayudar al joven alumio en la
construccidn de instrumentos de andlisis y en
la estimlacion de la capacidad de aportar
nuevas alternativas de solucifn a los proble-
mas, después €1 se encargard de decidir.

1a aplicacitm de la psicclogia genética

En este sequmdo capitulc, el autor marca
una caracteristica de los sistemas de ensefian-
za actuales, la contribucién "a formar en el
individuo un tipo de pensamiento escindido, en
uno de cuycs poles se sitian los conccimientos
tebricos, desnudados de conexién con la

realidad més préxime al individwo, y que se -
transmiten al alumo desde la escuela primaria

hasta la Universidad y en el otro polo se
sitda la conexién con la realidad, eso que
1lemamos préctica". F1 resultado de ello es
que existen dog plancs en el saber individual;
el acadénico v el comstruido por cada umo.
"}f.ls’ca divisién mental provocada por la educa-
cibn en el alwmo no es mas que un fiel
reflejo de lo que ocurre en muestra sociedad
Y que la ensefianza, con sus métodos, contri-
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buye a mantener".

Sefiala ademds que “todus los sistemas de
evaluaciones desde la escuela primaria hasta
la Universidad tienden a comprobar la capaci-
dad del alwwio para reproducir los aprendi-
zajes en contextos muy similares a aquelles
en los que los aprendid”..."Lo adquirido en la
escuela forma una superestructura artificial
que se desvanece con el tiempo".

Al analizar las causas de la problematica
tratada, Monserrat - Moreno propcne que la
transmision de los conocimientos no tiene por
qué limitavse a ser puramente verbal, existen
otras formas, pero, para ello es necesario
conocer los processs mentales propios de la
inteligencia y sus formas particulares de
interpretar la realidad para no contrariar su
evolucién esponténea, sino potenciarla.

Critica a los sistemas actuales de ense-
flanza, 108 que parecen encauzar todos sus
esfuerzos a desarrollar la capacidad de
reproducir los conocimientos elaborados por
otros. Se ensefia a aplicar un razonamiento
prefabricado e inhibe la capacidad de incitar
a que se plantee la prequnta, haciendo innece-
saria la blsqueda de soluciones. Sabewos que
5610 se realiza el esfuerzo para pensar cuando
no hay otro medio mig fécil y econdmico de
actuar.

En la blisqueda de soluciones, este autor
hace algunos comentarios. "la ley, la fénmila
o la definicién son el resultado de un largo
proceso de pensamiento del cual constituyen el
eslab6n final, su conocimiento verbal no
supcone la posibilidad de aplicarlo en todas
las situaciones en que sea necesario... Tanto
el proceso constructivo, camo los errores son
elementos necesarios para el conccimiento, y
querer suprimirlos es intentar eliminar um
recorrido necesario para llegar a un fin. Asi
en la vesolucién de un problema, su sola
resolucitn no es més que el eslabdn final y
visible del proceso, pero la adquisicidn més
importante para el -individuc ha sido la
elaboracién de toda serie de razonamientos que
han hecho posible la solucién, porque ha
adquirido wna nueva cdapacidad”. .

Sefiala Monservat — Moreno qué en el
momento de generalizar, es decir de aplicar lo
va conocido a una situwacién nueva, pueden
preseptarse tres casos:

- que la situacién nueva sea similar a la
primera en que tuvo lugar el aprendizaje;
entonces el individuo reconoce los datos como




susceptibles de ser tratados con el procedi-
mientoc ya comerido v la generalizacidn cawre
por simple transposicién del méindo. '
~'que la mueva sitvacidn o en €l contexto en
aue ella se presenta sean sewsiblemente dife-
rente a los de la primera; la generalizacidn

se presentd entonces camo una reconstruccidy

del procedimiento va utilizado la primera vez,
pero aiwra en un muevo contexto,

~ qgue ambas situaciones se présenten en
contextos maly distantes entre si; lagenerali-
zadidn: entonces es tm Proceso por reconstruc-
cidn matodolégica v 1o por sinple transposi-
«ién, De no darse la 1° construccidn, la
-generalizacién serd imposible. En este caso
las férmmlas aprendidas -y no descubiertas-—
por el individuo 1o le serdn do.:&inguma
utilidagd.

Fsto lleva a interpretar el aprentizaje
desde 1la mnocién de contexto operacional.
Forman parte de este contexto las operacicies
necesavias a la abstraccidn de los datos sobre
ios aue debe aplicarse wn razonamiento (rele-
ciones verticales) y las operaciones colatera-
les (relacicnes horizontales) que en pachos
casos pueden distorcionar una operacidn que el
sujeto reglizariasin dificultad de no existir
ésto. “cuanto mas distinto es el nuevo contex-
to operacional, la reconstruccion debe partir
de un nivel tanto mis elemental”. Para Monse-
rrat - Moveno cuando la generalizacidn actia
reproduciendo 1os procesos constructivos de la
nocién o nociones en cuestidn, necesita w
cierto tiemwo para su reconstruccidn y es
despis, gracias a eile, aplicable sinnecesi-
dad de reconstruccidn a wn campo mis amplio.
Esdecir, cadanueva reconstruccidn posibilita
una extensidn mavor en el campoe de aplicacidn
de un conccimiento.

Entendida asi, la generalizacién necesita
que el individuo hava construido por si mismo
el conocimiento, pues de no ser asi es évi-
dente que no se podréd reconstruir. Propone
bascar procedimientos de aprendizaje que
respeten y vallan en el mismo sentido de la
evolucién, creando situaciones de contraste,

12 teoria de la asiwmilacidn de David Ausubel
Introducritn

La teoria de Ausubel es la teoria cognos-
citiva y, cowo tal busca explicar tebricamente
el proceso de aprendizaie segim esta dptica,
procurando describir, en lineas generales, 1o
que sucede cuando el ser humano se encuantra

v organiza su mamdo. Se preocupa de procescs
come la comprensidn, la transfoimacidn, el
almacenamiento y el uso de la informacién
involucrados en la cognicion. la estructurs
cognoscitiva de un individuo es wna organiza-
cién compleja que resulta de los procescs
cognoscitivos a través de los cuales se adg-
quiere y utiliza el conocimiento. Para Ausu-
bel, las muevas ideas e informaciones pusien
ser aprendidas vy retenidas en la medida que
10s conceptos relevantes e inclusives estén
adecuadamente claros v disponibles en 1la
estructira cogroscitiva del individuo v sirvan
de una forma, de eslabln para las nuevag ideas
y conceptos.

Cuando las nuevas informaciones adquicran
significados para el individuo a través de la
interaccién con esos conceptos, siendo por
oilos asimilados v contribuvendo para su
diferenciacin, elaboracién y estabilidad; el
aprendizaje se dice significativo. Seqim los
cognoscitivistas, ese tipo de aprendizaje es,
por excelencia, el mecanismo humano para
adquirir y vefener una considerable cantidad
de infonmacifn.

Probablemente la idea mas importante dela
teoria de Ausubel v sus posibles aplicaciones
para la ensefianza v el aprendizaje puedan ser
resumidas en la sigaiente proposiciéa:

"Si tuviese que reducir toda la psicologia
educacional a un s0lo principio, diria lo
siguiente: el factor aislado mds importante
que influye en el aprendizaje es aquello que
el aprendiz va sabe: deterndnese y enséfiese en

consecuencia™!!,

Aprendizaje significativo y aprexdizaje
pecinico

Fl concepto centval de la teoria de
Ausubel es el aprendizaje siagnificativo,
proceso a través del cual wma nueva informa-
cidn ge relaciona de manera no arbitraria y
sustantiva {no literal) aun aspecto relevante
de la estructura cognoscitiva del individuo.
Esto significa que en este proceso la nueva
informacidn ianteract@ia con una estructura de
conocimiento especifica, a la que Ausubel
1lama “concepto subsumsor' o, simplewente
“subsumsor'(*', existente en la estructwa
cognoscitiva de quien aprede.

(#} La palabra “subsumsor® no existe en castellane,

sélo se trata de wna tentativa de traducir 1la
palabra inglesa “subsumer”.
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Un "subsumeor" es, por lo tasto, w
concepto. una idea, wma proposicion va exis-
tente en la estructura cognoscrtiva, capaz de
servir de “base™ a una nueva informacién de
Rodo que ella adquiera asi, significado para
el individuo. B

Se puede entonces decir que €l aprendizaje
significativo ocurre cuandouna nueva informa-
cifn se eslabona con wn concepto relevante
(subswnsor) preexistente en la estructura
cogroscitiva, Es decir, nuevas ideas, concep-
tos, proposicicnes pueden ser aprendidos
significativamente (y retenidos) en la medida
que otras ideas,  conceptos, proposicicnes
relevante e inclusivas estén adecuadamente
claras y dispenibles en la estructura cognos-
citiva ¢el individuwo y funcionen de esa forma,
o0 pmto de anclaje de las primeras.

En contraste ocon ello, Ausubel define
aprendizaje meclnico (¢ memoristico) camo
aquel en el que las muevas informaciones son
aprendidas pricticamente sin que interactfen
con los conceptos relevantes en las estructura
cconoscitiva, sin ligarse a los subsumsores
- especiiicos. Esto es, 1a nueva informacién es

almacenada de manera aleatoria y literal, no
integrada a 1o va existente en la estructura
cognoscitiva v que poco o nada ha contribuido
para su elaboracién y diferenciacidn.

fn verdad, Ausubel no establece uma
distincién entre aprendizaje significativo y
mecanico como wna dicotomia, sino como um
continuo. For ejamplo, una simple mexorizacidn
de férmulas se situaria en wmo de los extremos
de ese continuo {en el aprendizaje wecénico),
en cuanto que el aprendizaje de relaciones
entre conceptos podria estar en el otro
extremo (en el de aprendizaje significativo).

Mprendizaje por recepcidm v eprendizaje por
descubrimiento

Fn opinién de Novak'"!, es probable que se
haya producido wna verdadera confusién entre
el aprendizaje significativo vy la eleccién de
los métodos de ensefianza adecuados. Muchos de
los “proyectos desarrollados en la dérada del
60, cayercn en el error fumdamental de asimi-
lar la dimensitn correspondiente a losmétodos
de ensefianza por recepcidn y por descubrimien—
to (Fig. 1}.

Aprendizaje Aprendizaje
memoristico significativo
i -
Piétodo‘ée Método de des-
Recepcidn cubrimiento
Fig. 1.
El mismo, sugiere que estas dos dimensiones
debez.l ser representadas en un espacio bidi-
Eensiomal (Fig.2)
Aprendizaje 5
Significativo
Recepcidn Descubrimiento i
Bprendizaje
Hemoristico
Fig. 2
%
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Asi, desde wn punto de vista ausubeliano,
el aprendizaje significativo puede resultar
tanto al utilizar el método de recepcidn como
8l de descubrimiento vy del mismo modo también
puede ocurrir el memoristico.

En el sequndo continuo categoriza tres
procedimientos para presentar las ideas del
estudiante (aprendizaje por recepcidn, por
descubrimiento guiadc y por descubrimiento
auténomo) .

En la préctica, se sabe, que la mayor

parte de la instruccién en el aula estd
orientada hacia un aprendizaje receptivo,
situacién éstamichas veces criticadas por los
defensores del aprendizaje por descubrimiento.
Desde el punto de vista de la transmisién del
conocimiento, esa critica es, segim Ausubel,
injustificada, pues en un mismo estado de
desenvolvimiento un alumo tiene que, necesa-
riamente, descubrir contenidos a fin de
tornarse apto para comprenderlos y usarlos
significativamente.

Aprendizaje |
significativo
Clarificacién Instruccién Investigacién
~ de relacitn tutorial cientifica
entre conceptos
Clases “magis— - Trabajos de Produccién
trales". Con- laboratorio intelectual
tenidos de 1i- en las escue-
bros de textos las.
Tablas Aplicacitn de Soluci6n de
Aprendizaje formulas formulas rompecabezas
memoristico por ensayo error.
a3 =
Aprendizaje por Aprendizaje por Aprendizaje por
recepcidn descubrimiento descubrimiento
guiado. auténomo.

Fl aprendizaje por recepcién, ¥ el apren-
dizaje por descubrimiento esténen un contimo
diferente de lo que existe entre el aprendiza-
je significativo y el apr_endlzaje mecanico
(Novak'!) . .

Una de las condiciones para que ocurra el
aprendizaje significativo es que el material
sea potencialmente significativo. Esto mhca
dos cosas: a) el material debe tener sigmi-
ficado légico y b) los conceptos subsumsores
deben estar disponibles en la estructura
cognoscitiva. Otra condicin es que el apren
diz manifieste una disposicién para relacionar
. de manera sustantiva y no arbitraria el nuevo
material, potenc1almnte significativo, a su
estructura cogroscitiva.

Fig. 3.

El propio Ausubel'!! da un ejemplo en el
&rea de Fisica: "un estudiante puede aprender
la ley de Chm, la que indica que en w circui~
to la corriente es directamente proporcional
a la diferencia de potencial. Esta proposicién
no serd aprendida de manera significativa si
el estudiante no tiene adquirido, previamente,
los significados de 1os conceptos de corrien-
te, voltaje, resistencia, proporcionalidad
directa e inversa {satisfechas estas condicio-
nes la proposicién es potencialmente signifi-
cativa, pues su significado es légico y
evidente), v si no intenta relacionar estos
significados camo estén indicados en la ley de
Chm".
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Bgimilacién . .
Para hacer mas claro y preciso el proceso

de adquisicidn de significados en la estructu-.

ra cognoscitiva, Ausubel introduce el “princi-
pio de asimilacidn™ 6 “teoria de asimilacion”.
El resultado de la interaccidn entre el nuevo

material ha de ser aprendido v la estructura
cognoscitiva existente es una asimilacién de
antiguos y nuevos gignificados que contribuyen
a la diferenciacién ‘de esa estructura. El
rmismo puede ser representado de la siguiente
manera:

Nueva informacién relacionada Concepto sub- I?roducﬁo '
potencialmete ——— Y asimilada ____ . sumsor exis- o interac-
significativa por ’ tente en la cional.
estructura
cognogcitiva
a A = R'y'
Tipos de aprendizaje significativos con ideas subordinadas o superordenadas, sino

El aprendizaje significativo puede ser
representacional, conceptual y proposicional.
El primer tipo es ¢l mds simple y.basico; en
é1 ge establecen wma correspondencia univoca
entre un simbolo y un referente. Cuando la
correspoixlencia se establece con una clase de
teferentes se da el aprendizaje conceptual. El
3° tipo tieme un significado mis amplio, ya
que se aprende el significado de ideas expre-
sadas verbalmente a través de los conceptos en
forma de proposicién. El primero es basico
para los otros dos. Estos, pueden ser de tipo
subordinado, cuando W musve conceptd o
proposicién es asimilado por conceptos o
proposiciones especificos - existentes en la
estructura cognoscitiva; superordenado cuando
el nuevo concepto o proposicién emerge de la
relaci6n de significados de ideas preexisten-
tes en la estructura cognoscitiva y pasa a
asimilarlas; cambinatorio cuando una nueva
informacién no se relaciona especificamente

de una manera general, con un contenido amplio
relevante existente en la estructura cognosci-

tiva. Un aprendizaje subordinado puede ser

derivativo, cuando una nueva informacién
simplemente ejemplifica o ilustra el subsumsor
o correlativo cuando lo amplia, elabora o
modifica.

Como continuacidn natural del proceso de
asimilacién, Ausubel introduce el concepto de
asimilacién obliteradora: las nuevas informa—
ciones, van espontdnea y progresivamente,
disocidndose en relacién con las "ideas-
eslabdn” hasta que va no son reproducidas cemo
entidades individuales, quedandd apenas um
subsumsor modificado. El olvido es, por lo
tanto, visto camo wma continuacién natural
teiporal del mismo proceso de asimilacién que
facilita el aprendizaje y la retenciém signi-
ficativa de nuevas informaciones.

Esquematicamente todo el proceso incluyen-
do a la; fase obliteradora puede ser represen—
tado asi:

relacionada resulta ge se .
a A = A'a' = A'+a' - e A’
¥ asimilada por disocia reduce
“ '
asimilacién \ — J
fase de retencién\ .
—~
- asimilacién obliteradora
{olvido) »
™
residuo (sub-
sumsor modificado)
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S

Diferenciaci& piogresiva v recumcdlizcide

intagrativa S
Cone ya fue dicho wds de uaa vez, cuando

umn mevo concepto ¢ proposicidn es aprendido

por subordinacién, por un proceso de intevac-
cidn v eslabonamienio con m concepto substn-
gor, éste también se modifica. Ia courvencia
de esie proceso wna y olra vez lleva a wa
¢iferenciacidn progresiva del concepto substm-
sor'!!, En verdad éste es wm process en el que
sienpre estd presente el aprendizaie signifi-
cativo subordinado {especialmentecorvelativo,
pues 10s conceptos subsuEsores ctigtantemeonte
se elaboran v modifican adquiriendo nueves
sigrificados, es decir progresivamente dife-
renciades} .

For otro lado, en el aprendizaje supercr-
denado (o en el combinatorio}, las ideas
establecidas en la estructwra cognoscitiva
pueden, en el quso de nuevos aprendizajesd,
DeConocerse cano relacionadas. Asi se adgquie-
ren mievas informaciones v 1os elementos en 1a
estructura cognoscitiva se puede reovyganizar
y adquirir nuevos significados. Esta recoi-
nacida de elamentos previamente existentes en
1d estouctura cognoscitiva, Ausubel la llama
reconciliacidn integrativa,

Cabe tawbién destacar que todo aprendizaje
que resulta de wna reconciliacidn integrativa
serd tawbién wma diferenciacidn progresiva
adicional de conceptos y proposicicnes. 1a
reconciliacién integrativa es una forma de
diferenciacién progresiva de la estructwra
cognoscitiva que cocurre en el aprendizaje
significative't'.

£l desenvolvimiento cognoscitive es, seglin
Ausubel, wn proceso dindmico en el cual nusvos
significados esténconstantemente interactuan-
do con wna estructura cognoscitiva mas dife-
renciada que tiende a wna oryarnizacidn gerdr-
qiica, en 1la que los conceptos v proposicicnes
mds generales ccupan el 4pice de la estruc-
tura, siendo progresivamente menos inclusivos,
asi como ciertos hechos v ejemplos especifi-
cos.

Teorda del aprendizaje kzmnistico
Principal ropresentamte: Carf Sogers

La visidn que lleva a Rogers a elaborar
los inicios de esta teoria es la siguiente:

“"en la actvalided, la educacién enfrenia

terribles desafios, diferentes pero més graves
que lcs de otra época. Fn mi opinién, el hecho

aducacidn 108 verza revelarsg i la

a
aanidad avanza 0 si ¢l horbre se aniquila-
.

En su teoria divide el aprendizaje en dos
yrandes clases que se destacan de wn contimio
do gignificados. Bn su extremd se encuentra el
aprendizaje de silabas sin sentido, mediante

cel cual 1o que se aprende con pacho esfueiz)

dificilmente es retenido. Istc sucede om
muchas de las materia que los alwmos estu-
dian, ya que no poseen significado persomal,
70 se identifican con los intereses de los
alwmos. Esta clase de aprendizaje 45 um

elevcicio wuramente mental.

1a otra clage de aprendizaje, ;::arg:?fbgers,
es aquel que realiza el alwmw de lo gue
realmente le interesa, v se llama aprandizaje
gignificativo o vivencial, A este tipo de
aprendizaie le asigna wna ingportancia fupda-
gental va que considera que todo aquello que
se aprende por interds dificilmente s2 olvida.

Un ejemplo an donde se reflejan los dos
aprendizaies, es el que sefiala Marshall Ko
Irhen. 81 un nifio de 5 afios va a vivir a wn
pals extranjero v se le permite jugar libre-
mente COD SUS TUSVOS Ccompafieros, a pesar de
desconocer el nuevo idioma, lo aprendevd en .
pocos- meses v ademds hablard con un acento
correcto, Este aprendizaje tiene para €1 wm
significado importante v por lo tanto serd
extremadanente répido. Pero si alguien trata
de ensefiarlie el nuevo idioma, bagséndose en
elarentes que tiene significado para el maes-
tro, el aprendizaje serd mucho mis lento e
incluso g2 detendrd, :

Haciendo uso de esta divisidn en aprendi-
zaje a continuacidn se presentan algunos de
1ns principios (o hipdtesis) que Rogers ha
extraidode sus experiencias e investigaciones
sobre este nuevo enfoque respecto al aprendi-
zaje significativo o vivencial.
1.- Kl ger lumano posce una potencialidad para
el aprendizaje; Tiene una awicsided por su
mindo. Siente wma necesidad ambivalente por
aprender v evolucicmar., 13 razén de esta
aubivalencia es que todo aprendizaje signifi-
cativo inplica wn cierto grade de delor, sea
por el aprendizaie mismo o por la resistencia
a dejar de lado aprendizaies anteriores. For
elemmlo, sriste wn tipo de ambivalenc’a cuando
1w estudiante de wma ciudad pequaia que ha
tenido buen rendimiento escolar ps.a 2 WA
wriversidad de otre ciudad mds polar ¥
encuentra gue alli hay muchos estudic.tes tan
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briliantes como é1. Fste aprendizaje es muy
doloroso de asimilar, pero eu la mayoria de
los casos el estudiante asimala y sigue
adelante.

Este potencial v el deseo de aprender
puede liberarse en ciertas circunstancias y
todo el enfogque sobre la educacidn, desde el
pmto de vista de esta teoria se basa en el
 deseo natural del estudiante de aprender.
2.~ El aprandizaje significativo tiene lugar
cuando el estudianie percibe el tema de
estudio como Importante para sus propios
cbjetivos: Una persona aprende realmente
cuando percibe que el tema estd relacionado
con el mantenimiento o el enriguecimiento de
si mismo.

3.- El tipo de aprendizaje que implica un
cambio en 1a organizacién de 51 mismo -en la
precepridn de 51 mismo- es amenazador y existe
tendencia a rechazario: Un ejemplo de que los
aprendizajes estén relacionados con contradic-
ciones dentro de wo mismwo es cuaxdo uma
persona cree que "todos los ciudadanos del
pais tienen derecho a iguales oportunidades™.
También descubrird que sostiene “po quisiera
que W negro viviese en mi barrio". Este
aprendizaje que surge del dilema presentado es
doloroso y amepazador puesto que las dos
proporcicnes no siempre pueden coexistir
abiertamente y cualquier aprendizaje que
amerge de wna contradiccion inmplica wm cambio
definitivo en la estructura de si miswo.

4.~ Ios aprendizajes que amenazan el si mismo
se perciben y asimilan con mayor facilidad si
las amenazas externas son reducidas: El nifio
que tienen dificultad para lee se siente de
por si amsnazado y aislado por esta deficien-
cia. Dentro de un ambiente comprensivo y de
apoyo, la carencia de calificaciones y la
autoevaluacitn, eliminan las amenazas externas
y le permitirdn progresar porque ya ko se va
a encontrar tan temeroso.

5.~ Cuando no existe una amenaza al si mismo,
la experiencia se percibe de otra manera y
resulta mis fécil el aprendizaje: El nifio con
problemas de lectura cuando se lo 1lama para
leer frente de la clage, sucwmbe el pénico y
las letras se vielven simbolos mis indescifra-
bles que 1o que eran cuando estaba sentado en
su banco unos minutos antes. Cuando estd
seguro que nada amenaza su vo, estd mis libre
para reconocer los distintos elementos en
palabras similares v asi avanza en el proceso
de aprendizaie.

L

6.- 1a mavor parte del aprendizaje significa— .

tivo se legra mediante la prdctica: Uno de los
inodos mis eficaces para promover el aprendi-
zaje es enfrentar al alwmo con problemas
préacticos,

1.- El aprenxdizaje se facilita cuando el
alwmmo participa de manera respoisable en el
proceso de aprewlizaje: Esto es cuando el
alumo elige su diveccidn, ayuda a descubrir
sus recursos de aprendizaje, fonmila sus
propios problemas, decide su curso de accidn
v vive las consecuencias de cada una de sus
elecciones.

8.~ El aprendizaje avtoiniciado que abarca la
totalidad de la persona, su afectividad y su
intelecto, es el mis perdurable y profundo.
9.~ fa indepapdencia, la creatividad y la
confianza en sf mismo se facilitan si la
autoevaluacidn y la autocritica son bdsicas y
la evaluacidn de las dands es relegada a
sequndo término.

10.- El apremdizaje social mds util en el
mmdo moderno es el aprendizaje del proceso
aprendizaje: Que sgignifica adquirir wuma
continua actitud de apertura frente a las
experiencias e incorporar al si mismo el
proceso de cambio,

Rogers menciona en su teoria en reemplazo
de proceso de ensefianza, al proceso de facili-
tacidén del aprendizaje, en donde el educador
es ahora el facilitador del aprendizaje.

En este proceso el facilitador debe
adoptar algumas aptitudes indispensables para
que se logre el &xito en la labor a desempefiar
v ellas son:

1.- El facilitador debe crear el ambiente o
clima inicial para- las experiencias. del grupo
o clase.

2.~ El facilitador esti obligado a ayudar a
despertar y exclarecer los propdsitos indivi-
duales asi comn los cbjetivos mis generales
del grupo.

3.~ Debe confiar en que el estudiante desea
realmente alcanzar estas metas para 'él signi~
ficativae, siendo ésta la fuerza motivacional
que subyace en todo aprendizaje significativo.
4,- Debe organizar y poner a disposicién de
los alumwos la més amplia y variada gama de
recursos.

5.~ El mismo se tiene que considerar como wm
recurso flexible para ser utilizado por el
grupo.

6.— Debe aceptar actitudes de contenido
intelectual o emocional y esforzarse para dar




a cada aspecto el grado de importancia que
revisten para la persona o para el grupo.
7.— Cuando se establece wn clima de confianza
tiene que tratar de, gradualmente, llegar a
ger un uieisbro activo del grupo expresando sus
ideas s6lo como un individuo mds.
8.— Debe tomarse la iniciativa de campenetrar-
se con el grupo, con sus vivencias y su
intelecto, sin tratar de imponerlos, sino
presentandolos como un aporte mas para compar-
tir con los estudiantes, quienes pueden
aceptarlos o rechazarlos.
9.~ Deberd prestar especial atencién durante
las clases a las expresiones indicadoras de
sentimientos fuertes y profundos.
10.- En su funcién de facilitador del aprendi-
zaje, el lider debe reconccer y aceptar sus
propias limitaciones. A

Lo que intenta este proyecto es ayudar a
cambiar un sistema educacional en el sentido
de que sea mis libre, mis commicativo, donde
participen estudiantes y profesores.y donde
esta participacién sea autodirigida y respon-
sable.

Conclusiones
De las teorias psicolégicas presentadas

podemos deducir 1o que se podrfan llamar
consecuencias educativasde cada uma de ellas.

~ de teorias asociacionistas:

a— Explican especialmente 1os aprendizajes que
permiten la adquisicién de habitos, habilida-
des y destrezas (automatismos).

b- Al educando lo consideran un individuo
listo para dar respuestas, variarlas y trans-

ferirlas. (Ante esto ya sabe cémo reaccio-
nar). :

c- Enfatizan el papel de la experiencia.

d- Suponen un aprendizaje desmenuzado, el todo
es igual a la suma de las partes.

e~ Son productos de aprendizajes asociacionis-
tas: la instruccién pregramada v las miquinas
de ensefiar.

- — de las teorias cognitivas:

a- la funcién del profesor es ayudar al alumo

a conocer Wma situacién total y a descubrir
sus relaciones significativas.

b- Rechazan el aprendizaje por asociacién y
recomiendan el método total o global porque se
considera que el todo es més que la suma de
las parte; éstas son en un segundo momento de-
sarticuladas de la matriz donde funcionaban
y finalmente colocadas adecuadamente en el
todo.
Si el contenido o situacién que ha de ser
aprendida como un todo es demasiado, solo
caben dos caminos:

1.- El todo puede ser simplificado sin
sacrificar sus contornos caracteristicos.

2.~ 1a presentacitn del todo puede ser
pospuesta hasta que la madurez y la experien-
cia del estudiante aseguren su conprension, en
m todo.

~ de las teorias lmanlstas

Debido a que son las mas recientes, sélo ha
1legado hasta nuestras manos la obra de Carl
Rogers, quien considera que:

& la funcitn del profesor es la de facilitar
el aprendizaje, entendiéndose por esto ayudar
a despertar y esclarecer 1os propdsitos indi-
viduales, tratando constantemente de incorpo-
rarse al grupo de trabajo como wn miembro mis
que reconoce Y acepta sus propias limitacio-
nes.

b- Rechaza los métodos de aprendizaje hasta
ahora presentados y considera-que el tipo de
aprendizaje significativo (porque lo que
aprende tiene significado personal para el
alumo) y autoiniciado (aunque el estimilo
proviene del exterior, el significado de
logro, captaciény comprensién se originan en
su interior) es el que mejor se adapta a la
vida intelectual.
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