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Mielinizacion Proceso mediante el cual
1as fibras nerviosas se cubren con una envoltu-
ra grasosa llamada mielina, que permite que
Ia transferencia de los mensajes sea mds
eficiente.

lantes (con juguetes, tareas de aprendizaje y manipulacién humana) desarrollan 25 porcien- -

to mids sinapsis que las ratas que son criadas con poca estimulacion (Greenough, Black y Wa-
llace, 1987). La estimulacién temprana también es importante para los seres humanos, Est4
claro que la privacién extrema de estimulacién podria tener efectos negativos en el desarro-
llo del cerebro, aunque la estimulacién adicional o necesariamente mejora el desarrollo de
los nifios pequefios que reciben cantidades adecuadas o comunes de estimulacién (Byrnes y
Fox, 1998; Kolb y Whishaw, 1998). Por consiguiente, gastar dinero en juguetes o programas
de educacidn costosos para bebés quizd proporcionen mayor estimulacién que la necesaria,

Aun cuando el cerebro se desarrolla con rapidez durante la nifiez temprana, el aprendi-
‘zaje continiia durante toda la vida, Una privacion de estimulos temprana y severa ocasionaria
efectos duraderos; no obstante, a causa de la plasticidad o adaptabilidad del cerebro, cierta
compensacion podria superar la privacién o el dafio, Por supuesto, ademds de la privacién
de estimulos, muchos factores, como el consumo de drogas por parte de la madre (incluyendo
alcohol y cafeina) durante el embarazo, como los agentes toxicos en el ambiente del infante
(pintura con plomo) o como una mala nutricién, generarfan efectos negativos directos y
dramiticos en el desarrollo del cerebro,

Otro factor que afecta el pensamiento y el aprendizaje es la mielinizacion, es decir, la
cobertura de las fibras neuronales con una capa de grasa aislante. Este proceso es parecido
ala cobertura con hule o pléstico de los cables eléctricos. Observe la figura 2.2 y note la ca-
pa sobre el axén. Esta capa de mielina hace que la transmisién de mensajes sea més répida
y mis eficiente. La mielinizacién ocurre répidamente durante los primeros afios, aunque
continiia de manera gradual hasta la adolescencia,  esla raz6n por la cual el cerebro del ni-
110 crece en tamaiio con cierta rapidez durante los primeros afios de vida.

Implicaci para los profi Mucho se ha escrito tltimamente acerca de la edu-
cacién basada en el cerebro. Varias de las publicaciones dirigidas a padres y profesores in-
cluyen ideas ttiles; sin embargo, tenga cuidado con sugerencias que simplifiquen en exceso
las complejidades del cerebro. Como se ejemplifica en la seccion “Punto/Contrapunto’, el ju-
rado continda deliberando respecto de muchos de esos programas.

(Cudles son los distintos tipos de desarrollo?
iCudles son tres principios del desarrollo?
(Qué es la lateralizacion Y por qué es importante?

¢Qué parte del cerebro se relaciona con las funciones mentales superiores?

Ahora examinaremos una teoria del desarrollo cognoscitivo que ofrece un biélogo con-
vertido en psicologo: Jean Piaget,

Teoria de Piaget del
desarrollo cognoscitivo

YR (Puede estar en Pittsburgh, Pennsylvania, y en Estados Unidos al mismo tiempo? iEs
|21 dificil esta pregunta para usted? ;Cuanto tiempo le llevé responderla?
ESCRIBA

En el siglo pasado el psic6logo suizo Jean Piaget disefi6 un modelo para describir la mane-
ra en que los seres humanos dan sentido a su mundo, al reunir y organizar la informacién
(Piaget, 1954, 1963, 1970a, b). Estudiaremos con detalle las ideas de Piaget, ya que ofrecen
una explicacién del desarrollo del pensamiento desde la infancia hasta la adultez,

Segiin Piaget (1954), ciertas formas de pensamiento que son bastante simples para un
adulto, como la pregunta anterior, no son tan sencillas para un nifio, Por ejemplo, Piaget le
pregunté a un nifio de nueve afios de edad:
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adores escuchan cada vez m4s acerca de la educacién basada
bro, la‘importancia de la estimulacién temprana para'el de-

arrollo cerebral, el “efecto Mozartylas actividades de los hemisferios

erechio e izquierdo del cerebro. De hecho, éon base en algunios resul-

- tados de investigaciones que afirman que escuchar musica de Mozart
* por diez minutos podria mejorar ligeramente el razonamiento espa-

cial (Rauscher y Shaw, 1998; Steele, Bass y Crook, 1999), un ex gober-
nador de Georgia estableci6 un programa para entregar un CD de
Mozarta cadai

nes educativas claras desde el punto de vista de las investigaciones

neurocientificas del cerebro?

Educacion basada en el cerebro

especializan en diferentes tareas, pero esa especializacidn ocurre a
un nivel mds sutil de andlisis que el “uso de imagineria visual”. El
empleo de la imagineria visual podria ser una estrategia de apren-
dizaje util; sin embargo, es titil no porque involucre al hemisferio de-
recho, que de otra forma estaria poco utilizado, en el aprendizaje
(Bruer, 1999, pp. 653-654).

ebé recién nacido (Meece, 2002). ;Existen implicacio- -

Contrapunto

No, las implicaciones no son claras.

John Bruer, presidente de la fundacién James S. McDonnell, escribié
artfculos que son fundamentales para entender el furor por la educa-
cién basada en el cerebro (Bruer, 1999), pues sefiala que muchas de las
denominadas aplicaciones de la investigacién cerebral empiezan co-
mo una ciencia sélida, pero que después se convierten en especula-
cién injustificada. Sugiere que para cada aseveracién, el educador
deberfa preguntarse “;en donde termina la ciencia y empieza la espe-
culacién?”. Por ejemplo, una aseveracién que Bruer cuestiona es la
idea del aprendizaje del cerebro derecho y del cerebro izquierdo.

“Cerebro derecho versus cerebro izquierdo”es una de esas ideas po-
pulares que nunca morirdn. En la literatura sobre la educacidn han
circulado especulaciones acerca de la importancia educativa de la
lateralidad cerebral, durante los tltimos 30 afios. Aun cuando los
psicdlogos y los neurdlogos la han criticado y rechazado de manera
repetida, la especulacion continiia. David Sousa dedica un capitulo
de su libro Cémo aprende el cerebro para explicar la lateralidad ce-
rebral y presenta estrategias para el salén de clases que los profesores
podrian utilizar para asegurarse de que ambos hemisferios partici-
pen en el apr je [....] Ahora, consid la logta y cd-
mo, si es el caso, ofrece sustento para algunas de las estrategias de
ensefianza especificas que Sousa recomienda. Sousa escribe que pa-
ra involucrar el hemisferio derecho en el apr je, los profesores
debertan motivar a los estudiantes a generar y a utilizar la imagine-
ria mental [... | Lo que actualmente saben los neurdlogos acerca del
razonamiento espacial y de la imagineria mental brinda ejemplos
en contra de afirmaciones tan simplistas como éstas. Esta clase de
aseveracidn surge de una teorta popular sobre la lateralidad cere-
bral, y no de una neurocienttfica [....] distintas dreas del cerebro se

Si, el aprendizaje deberia basarse en el cerebro.

Si usted desea leer acerca de programas, estrategias y métodos que se
hayan desarrollado de manera consistente con la investigacion del ce-
rebro, escriba “educacién basada en el cerebro” en un buscador de In-
ternet. Por ejemplo, éste es el caso del sitio Web de Jensen Learning
Corporation (http://www.jlcbrain.com/truth.html):

El aprendizaje basado en el cerebro no es una panacea ni una varita
mdgica para resolver todos los problemas de la educacidn. Cualquie-
ra que lo represente ast a los demds, los estd confundiendo. Atin no
es un programa, modelo o paquete para que las escuelas lo sigan.
Una critica del aprendizaje basado en el cerebro sefiala que “pasa-
rdn al menos 25 afios antes de que los beneficios de la investigacion
del cerebro lleguen a los salones de clases”. Citaré tan sélo un ejem-
plo para demostrar por qué estoy en desacuerdo.

El producto para mejorar la lectura, FastForward, fue disefiado
por dos neuracientificos: el doctor Michael Merzenich de la universi-
dad de Stanford y la doctora Paula Tallal de la universidad de Rut-
gers. en la actualidad ese producto estd en uso en miles de salones de
clases por todo Estados Unidos. Muchos alumnos han recibido su
ayuda. En espectfico, utiliza los descubrimientos de la plasticidad
neuronal para cambiar la capacidad del cerebro para leer la palabra
escrita. ..

Las escuelas no deberian funcionar basadas tinicamente en la
biologia del cerebro. Sin embargo, ignorar lo que sabemos acerca del
cerebro seria igualy irresponsable. El aprendizaje basado en el
cerebro ofrece cierta direccion a los educadores que desean una en-
sefianza mds propositiva e informada.

Usted qué piensa? Vote on line en
www.pearsoneducacion.net/woolfolk

sCudl es tu nacionalidad? —Soy suizo. —;Cémo es eso? —Porque vivo en Suiza. —;Tam-
bién eres ginebrés? —No, eso no es posible... Ya soy suizo, no puedo ser también ginebrés,

(Piaget, 1965/1995, p. 252).

En ocasiones, todo lo que usted necesita para ensefiar un nuevo concepto es darles a los es-
tudiantes algunos hechos bésicos como marco de referencia. Sin embargo, en otros momen-
tos todos los hechos del mundo resultaran initiles. Los alumnos simplemente no estarian
listos para aprender el concepto. Como el nifio de nueve afios mencionado, podrian tener
problemas para clasificar un concepto (Ginebra) como un subconjunto de otro (Suiza). O
sus conceptos de tiempo quizd sean diferentes del suyo. Por ejemplo, podrian creer que al-
gln dia alcanzardn a un hermano mayor en la edad, o tal vez confundan el pasado y el fu-
turo. Examinemos por qué.

- 29
www.pearsoneducacion.net/woolfolk Teoria de Piaget del desarrollo cognoscitivo :I

-,

i]ll\llllllll111\11\\111111111lIll!lllliictqc



Jean Piaget fue un psicélogo suizo, cuyas des-
cripciones intuitivas del pensamiento en los ni-
fios cambiaron la forma en que interpretamos el
desarrollo cognoscitivo

43333333313133331343341

Organizacion. La gente nace con una tendencia a organizar sus procesos mentales en es-
tructuras psicoldgicas, las cuales constituyen nuestros sistemas para comprender el mundo e
interactuar con €l. Las estructuras sencillas se combinan y se coordinan de forma continua
para volverse mds complejas y, por lo tanto, més efectivas. Los bebés muy pequefios, por ejem-
plo, son capaces de observar un objeto o agarrarlo cuando entra en contacto con sus manos.
No pueden coordinar la vista y agarrarlo al mismo tiempo. Sin embargo, conforme se desa-
rrollan, los bebés organizan esas dos estructuras conductuales separadas, en una estructura o
coordinada de nivel superior que implica observar, alcanzar y asir el objeto. Por supuesto, atin E
pueden utilizar cada estructura de manera separada (Ginsburg y Opper, 1998; Miller, 2002). T
Piaget dio un hombre especial a tales estructuras: esquemas. En su teoria, los esquemas 2
son los bloques bésicos de construccién del pensamiento. Se trata de sistemas organizados
de acci6n o pensamiento que nos permiten representar mentalmente o “pensar-acerca de” 3
— Organizacién Proceso continuo deorde- 105 0bjetos y los eventos de nuestro mundo. Los esquemas podrian ser muy pequefios y es-

u en el desarrollo

Como es evidente, el desarrollo cognoscitivo es mucho ms que la suma de
vos hechos ¢ ideas a un almacén existente de informacion. Segin Piaget, nuestr
procesos mentales cambian de forma radical, aunque lenta, desde el nacimien;
hasta la madurez, debido a que constantemente nos esforzamos por darle
sentido al mundo. ;C6mo hacemos esto? Piaget identificé cuatro factores —
maduracién bioldgica, la actividad, las experiencias sociales y el equilibrio—
interactian para influir en los cambios en el pensamiento (Piaget, 1970a)
minemos brevemente los primeros tres factores. Regresaremos para analiza ¢l
equilibrio en el siguiente apartado.

Una de las influencias méds importantes en la forma en que damos sentid;
al mundo es la maduracién, es decir, el despliegue de los cambios biolégicos que
estdn genéticamente programados. Los padres y los profesores ejercen muy po-
ca influencia en este aspecto del desarrollo cognoscitivo, con excepcion de ase-
gurarse de que los nifios reciban la nutricién y los cuidados qQue necesitan para
estar sanos. . .

Otra influencia es la actividad. Con la maduracion fisica se presenta la cre:
ciente capacidad de actuar sobre el ambiente y de aprender de ¢l. Cuando la
coordinacién de un nifio pequefio st razonablemente desarrollada, por ejem-
plo, el nifio descubriria principios acerca del equilibrio experimentando con un
subibaja. Asi, conforme actuamos sobre el ambiente —cuando exploramos, pro-
bamos, observamos y, finalmente, organizamos la informacién— es probable
que al mismo tiempo alteremos nuestros procesos de pensamiento.

Conforme nos desarrollamos, también estamos interactuando con la gerite que nos ro- g
dea. Seguin Piaget, nuestro desarrollo cognoscitivo recibe la influencia de la transmisién so-
cial, 0 aprendizaje de los demés. Sin transmisién social, necesitariamos reinventar todos los g
conocimientos que nos ofrece nuestra cultura. La cantidad de informacién que las personas
aprenden de la transmisi6n social varfa de acuerdo con la etapa del desarrollo cognoscitivo
en que se encuentren.

Tanto la maduracién como la actividad y la transmisién social funcionan de manera
conjunta para afectar el desarrollo cognoscitivo. ;C6mo respondemos a estas influencias?

Tendencias bdsicas del pensamiento

Como resultado de su investigacion inicial en biologia, Piaget concluyé que todas las es- i
pecies heredan dos tendencias bésicas o “funciones invariables”, La primera de estas tenden- S
cias es hacia la organizacion, es decir, la combinacién, el orden, la recombinacién y el nuevo &
orden de las conductas y los pensamientos en sistemas coherentes. La segunda tendencia es
hacia la adaptacién, o ajuste al entorno.

namiento de informacién y experiencias en pecificos, por ejemplo, el esquema de succionar a través de un popote o el esquema de re-
sistemas o categorfas mentales. conocer una rosa. O quizd sean mas grandes y generales, como el esquema de beber o el g
B nptacion Ajusteal medio ambiente. esquema de clasificacién de las plantas. Conforme los procesos mentales de un individuo se 4

g Esquemas  Sisemas o categorias menales vuelven mds organizades y se desarrollan nuevos esquemas, la conducta también-se vuelve
de percepcion y experiencia. - mds compleja y més adecuada al ambiente.

i
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Adaptacién. Ademiés de la tendencia a organizar sus estructuras psicoldgicas, los seres
humanos también heredan la tendencia a adaptarse a su ambiente. Existen dos procesos bd-
sicos que se relacionan con la adaptacién: la asimilacién y la acomodacién.

La asimilacién se lleva acabo cuando los individuos utilizan sus esquemas existentes
para darle sentido a los eventos de su mundo. La asimilacién implica tratar de comprender
algo nuevo al ajustarlo alo que ya conocemos. En ocasiones, tenemos que distorsionar la in-
formacién nucva para que se ajuste. Por ejemplo, la primera vez que muchos nifios ven un
zorrillo, lo llaman “gatito”. Tratan de adecuar la nueva experiencia a un esquema existente
para identificar animales.

La acomodacién ocurre cuando una persona debe cambiar esquemas existentes para
responder a-'una situacién nueva. Si los datos no pueden ajustarse a ningtin esquema exis-
tente, entonces deben crearse estructuras mas adecuadas. Ajustamos nuestro pensamiento
para acomodar la informacién nueva, en vez de ajustar la informacién a nuestro pensa-
miento. Los nifios demuestran la acomodacion cuando afiaden el esquema para reconocer
zorrillos a sus otros sistemas de identificacion de animales.

La gente se adapta a su entorno cada vez més complejo mediante el uso de esquemas
existentes, siempre que dichos esquemas funcionen (asimilacién), y modificando y afadien-
do elementos a sus esquemas cuando se necesita algo nuevo (acomodacién). De hecho, la ma-
yor parte del tiempo se requiere de ambos procesos. Inclusive el uso de un patrén establecido
como succionar a través de un popote, requerirfa cierta acomodacion, si el popote difiere del
tamafio o la forma a que estamos acostumbrados. Si usted alguna vez ha intentado beber ju-
go de los empaques de cart6n, sabrd que tiene que agregar una nueva habilidad a su esque-
ma de succion: no apretar el empaque o el jugo se saldrd por el popote e ird a dar a su regazo.

Siempre que se asimilan nuevas experiencias en un esquema existente, éste se agranda y cam-

bia en cierta forma, de manera que la asimilacién implica cierta acomodacion.

También hay circunstancias en que no se utilizan la asimilacién ni la acomodacién. Si
la gente encuentra algo que no les es familiar, quizd lo ignoren. La experiencia se filtra para
ajustar el tipo de pensamiento de una persona a un momento especifico. Si usted por casua-
lidad escucha una conversacién en un idioma extranjero, por ejemplo, no intentara darle
sentido, a menos que tenga algin conocimiento del idioma.

Equilibrio.  Segiin Piaget, la organizacion, la asimilacién y la acomodacién podrian con-
siderarse como un tipo de acto de equilibrio complejo. En su teorfa, los cambios reales del
pensamiento ocurren mediante el proceso de equilibrio: el acto de bisqueda de balance.
Piaget sefial6 que los individuos continuamente prueban la adecuacién de sus procesos de
pensamiento para lograr ese equilibrio.

En sintesis, el proceso de equilibrio funciona asf: si aplicamos un esquema particular a
un evento o situacion, y el esquema funciona, entonces se dice que hay equilibrio. Si el es-
quema no produce un resultado satisfactorio, entonces surge un desequilibrio, y nos senti-
remos incémodos. Esto nos motiva a seguir buscando una solucién mediante la asimilacién
y la acomodaci6n, por lo que nuestro pensamiento cambia y avanza.

Cuatro etapas del desarrollo cognoscitivo

| 2dUstediqué diria? . ] Su entrevista con el director parece marchar bastante bien. Su si-
guiente pregunta es: “tenemos apertura en varios grados, por o que necesito saber lo que
usted sabe acerca de los estudiantes de diferentes niveles. ;Los estudiantes de segundo gra-

. do y de primero de secundaria difieren en la manera en que piensan; es decir, en las formas
en que podrian afectar su ensenanza?”

Ahora pasamos a las diferencias reales que Piaget consideré que los nifios tendrian durante
su crecimiento. Las cuatro etapas del desarrollo cognoscitivo de Piaget se denominan sen-
soriomotriz, preoperacional, de operaciones concretas y de operaciones formales, Piaget
crefa que todos los seres humanos pasan por las mismas cuatro etapas, exactamente en el
mismo orden. Por lo general, dichas etapas se asocian con edades especificas, como se mues-
tra en la tabla 2.1, aunque solo se trata de lineamientos generales y no de etiquetas aplica-

l

Asimilacion  Adaptacion de nueva infor-
macidn a los esquemas existentes.
Acomodacién  Alteracién de los esque-
mas existentes o creacién de otros nuevos en
respuesta a informacion nueva.

Equilibrio  Bisqueda de balance mental
entre los esquemas cognoscitivos y la informa-

cién del ambiente,

Desequilibrio En la teoria de Piaget, la
condicion de estar “fuera de balance”, que
ocurre cuando un individuo se da cuenta de
que sus formas de pensamiento no sirven
para resolver un problema o entender una

situacion.
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CON SU ENSENANZA

Para experimentar algunas de las for-
mas en que los nifios difieren de los
adultos en su pensamiento, cuestione a
nifios de varias edades con las siguien-
tes preguntas:

1 ;Qué significa estar vivo?
1 ;Puedes mencionar algunas cosas
que estén vivas?

;La Luna estd viva?

;De dénde provienen los suefios?
sAddénde van?

#Qué es mds lejos, ir de la parte baja
de la montafia todo el camino hasta
la cima, 0 ir de la cima todo el cami-
no hasta la partc baja de la montaria?
;Puede una persona vivir en Yucatan
¥ en Mérida al mismo tiempo?
;Alguna vez tu hermano mayor y ti
tendrdn la misma edad?

;Cudndo fue ayer?
;Addnde va el Sol en la noche?

‘Sensdriomotriz Que relaciona los senti-
dos y la actividad motora.

Permanencia del objeto La compren-
i6n de que los objetos tienen una existencia
.separada Yy permanente.
Acciones dirigidas hacia objetivos

“’m‘cticas deliberadas hacia el logro de una
meta.

32

- logeneral es de pléstico, lleva una tapa y contiene varios articulos coloridos que pueden va-

Etapa Edad aproximada

0a2afios

Caracteristicas

Sensoriomotriz Empieza a utilizar la imitacién, la memoria y

el pensamiento,
Empieza a reconocer que los objetos no dejan
de existir cuando estan ocultos.

Pasa delos actos reflejos a las acciones dirigi-
das hacia objetivos.

Preoperacional 2a7afos Gradualmente desarrolla el uso del lenguaje y

la capacidad de pensar de forma simbélica,
Es capaz de pensar en operaciones de manera
I6gica en una direccién,

Tiene dificultades para considerar el punto de
vista de otra persona,

De operaciones . 7allafios

Es capaz de resolver problemas concretos
concretas

. (précticos) de forma lagica.
Entiende las leyes de la conservacion, yes ca-
paz de clasificar y completar series.
Comprende la reversibilidad.

De operaciones

formales

11 afios a adulto Es capaz de resolver problemas abstractos de

forma l6gica,
Su pensamiento se vuelve més cientifico.

Desarrolla preocupaciones acerca de temas so-
ciales y su identidad.

Fuente: tomada de Piaget’s Theory of Cognitive and Affective Development (5a. ed.), por B. |. Wadsworth, Publicado
por Allyn & Bacon, Boston, MA. Copyright © 1996 por Pearson Education. Adaptada con autorizacién del editor,

bles a todos los nifios de cierta edac(A menudo, la gente utiliza un nivel de pensamiento pa-
raresolver una clase de problemas, y un nivel distinto para resolver otros. Piaget observé que
los individuos pueden atravesar largos periodos de transicién entre etapas, y que un indivi-
duo podria mostrar caracteristicas de una etapa en una situacion, pero caracteristicas de
una etapa superior o inferior en otras situaciones. Por lo tanto, conocer la edad de un estu-

diante no garantiza que se conoce la manera en que pensard el nifio (Ginsburg y Opper,
1988; Orlando y Machado, 1996).

Infancia: La etapa sensoriomotriz. El periodo inicial se denomina etapa sensoriomo-
triz, porque el pensamiento del nifio implica observar, escuchar, moverse, tocar, saborear,
etcétera. Durante éste periodo, el infante desarrolla la permanencia del objeto, es decir, la
nocién de que los objetos existen en el ambiente, sin importar si el bebé los percibe o no,
Como la mayoria de los padres descubren, antes de que los infantes desarrollen la perma-
nencia del objeto, es relativamente fcil quitarles algo. El truco consiste en distraerlos y qui-
tarles el objeto mientras no estén observando (“ojos que no ven, corazén que no siente”), El
infante més grande que busca la pelota que rod fuera del alcance de su vista indica la com-
prension de que los objetos contintan existiendo, incluso cuando no estén en el panorama,
Sin embargo, investigaciones recientes sugieren que infantes de tres 0 cuatro meses podrian
saber que el objeto atin existe, pero no cuentan con las habilidades de memoria para “rete-
ner” la ubicacién del objeto ni las habilidades motoras para coordinar una biisqueda (Bai-
llargeon y DeVos, 1991; Meece, 2002).
Un segundo logro importante en el periodo sensoriomotriz es el inicio de acciones 16-
gicas dirigidas hacia objetivos. Piense en el familiar recipiente de juguetes para bebés. Por
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ciarse y reemplazarse. Quizds un bebé de seis meses se sienta frustrado al tratar de
introducir los juguetes al recipiente. Un nifio mayor, que ya domine los aspectos
basicos de la etapa sensoriomotriz, probablemente serd capaz de manejar el jugue-
te de forma mds ordenada al crear un esquema del “recipiente de juguetes”: 1. qui-
tarle la tapa, 2. voltearlo de cabeza, 3. agitarlo si los juguetes se atoran, y 4. ver caer
los juguetes. Esquemas separados de nivel inferior se han organizado en un esque-
ma de nivel superior para alcanzar una meta.

El nifio pronto es capaz de revertir esta accién al volver a llenar el recipiente.
Aprender a revertir acciones es un logro fundamental de la etapa sensoriomotriz.
No obstante, como veremos més adelante, aprender a revertir mentalmente —es
decir, aprender a imaginar lo contrario de una secuencia de acciones— toma mu-
cho mds tiempo.

De la nifiez temprana a la educacién primaria inicial: La etapa preope-
racional. Al terminar la etapa sensoriomotriz, el nifio es capaz de utilizar mu-
chos esquemas de acci6n. Sin embargo, mientras tales esquemas permanezcan
vinculados a acciones fisicas, no servirdn para recordar el pasado, para efectuar un
seguimiento de la informacién o para planear. Para conseguirlo, el nifio necesita
lo que Piaget llamé operaciones, es decir, acciones que se llevan a cabo y se revierten men-
talmente, mds que fisicamente. Entonces, la etapa que sigue a la sensoriomotriz se denomi-
na preoperacional, porque el nifio no domina atn estas operaciones mentales, aunque estd
dirigiéndose hacia su dominio.

Para Piaget, el primer tipo de pensamiento que est4 separado de la accién implica que
los esquemas de accién se vuelvan simbélicos. Por consiguiente, la habilidad para formar y
utilizar simbolos (palabras, gestos, signos, imagenes, etcétera) es uno de los logros mds im-
portantes del periodo preoperacional y acerca a los nifios al dominio de las operaciones
mentales de la siguiente etapa. Esta habilidad para trabajar con simbolos, como el uso de la
palabra “bicicleta” o un dibujo de una bicicleta para representar una bicicleta real que no es-
té presente, se llama funcién semiética.

El uso inicial de simbolos por parte de los nifios es la simulacién o la imitacién. Los ni-
fios que atin no pueden hablar a menudo utilizan simbolos de acciones: simulan beber de
una taza vacfa o tocan su cabello con-un peine, demostrando asf que saben para qué sirve
cada uno de esos objetos. Esta conducta también muestra que sus esquemas se estén volvien-
do méds generales y menos vinculados a acciones especificas. Por ejemplo, el esquema de co-
mer se utiliza al jugar “a la casita”. Durante la etapa preoperacional, también observamos el
répido desarrollo de un sistema simb6lico muy importante: el lenguaje. Entre los dos y los
cuatro afios de edad, la mayoria de los nifios aumentan su vocabulario desde aproximada-
mente 200 palabras hasta las 2,000 palabras.

Conforme el nifio pasa por la etapa preoperacional, la habilidad en desarrollo de pen-
sar en los objetos de manera simbélica permanece, hasta cierto punto, limitada a pensar en
s6lo una direccién, o a utilizar la légica en una sola direccién. Es muy dificil para el nifio “pen-
sar hacia atrds” o imaginar cémo revertir las fases de una tarea. El pensamiento reversible
esté involucrado en muchas tareas que son dificiles para el nifio preoperacional, como es la
conservacién de la materia.

La conservacién es el principio que establece que la cantidad o el niimero de algo per-
manece igual, aun si cambian el orden o la apariencia, siempre y cuando no se agregue ni se
quite nada. Usted sabe que si corta una hoja de papel en varios fragmentos, continuaré te-
niendo la misma cantidad de papel. Para demostrar lo anterior, usted sabe que revertirfa el
proceso pegando los fragmentos.

Un ejemplo cldsico de la dificultad con la conservacién se encuentra en la respuesta del
nifio preoperacional a la siguiente tarea piagetiana. A Leah, de cinco afios de edad, se le
muestran dos vasos idénticos, cortos y anchos, con exactamente la misma cantidad de agua
de color.

Entrevistador: ;Alguno de los vasos tiene més agua, o son iguales?

Leah: Tguales.
Entonces, el experimentador vierte el agua de uno de los vasos en un vaso més alto y més
angosto. ; .

Entrevistador: Ahora, salguno de los vasos tiene més agua, o son iguales?

THE FAMILY CIRCUS

por Bil Keane

ZCUANTOS
ANOS TIENES
AHORA,

“No puedo decirle porque traigo

mis guantes puestos”

Family Circus, 12.de marzo de 2002. Copyright
© 2002 Bil Keane, Inc. Se reproduce con auto-
rizacién especial de King Features Syndicate.

Operaciones Acciones que realiza un in-
dividuo al pensar en ellas en vez de llevarlas a
cabo realmente.

Preoperacional En un nifio, la etapa an-
terior al dominio de las operaciones mentales
légicas.

Funcién semiética La capacidad de uti-
lizar simbolos (lenguaje, imdgenes, signos o
gestos) para representar mentalmente accio-
nes u objetos.

Pensamiento reversible Pensamiento
que va de adelante hacia atrés, es decir, del fi-
nal al inicio.

Conservacién  Principio que establece
que algunas caracteristicas de un objeto per-
manecerdn iguales a pesar de los cambios en
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Descentralizacién Enfocarse en mds de
un aspecto a la vez,

Egocéntrico Considerar que los demds
experimentan el mundo de la misma forma en
que uno lo hace.

Monilogo colectivo Forma de discurso

‘ que los nifos utilizan en una conversacién

' grupal, pero donde en realidad no interactiian
N1 se comunican,

Operaciones concretas Tareas menta-
les vinculadas con objetos y situaciones espe-
cificas.

Identidad  Principio que establece que un

' individuo o un objeto permanecen iguales con

' el paso del tiempo, También, la respuesta com-
pleja a la pregunta “;quién soy?”.

M Compensacién Principio que establece
que los cambios en una dimensién podrian
contrarrestarse con los cambios en otra di-
mensién.

‘ Reversibilidad Caracteristica de las ope-

‘ raciones |dgicas piagetianas; la capacidad de
pensar a través de una serie de pasos y luego
invertir mentalmente los pasos y regresar has-
ta el punto de inicio; también se le llama pen-

'samienlo reversible.

S

La habilidad para manipular objetos concretos ayuda a
que los nifios comprendan relaciones abstractas como
la conexion entre simbolos y la cantidad

- si6n de la reversibilidad, el individuo es capaz de cancelar mentalmente el cambio que se

Leah: Elvaso alto tiene mds.
Entrevistador: ;Como sabes?
Leah: Sube hasta aqui (sefiala el mayor nivel del vaso mds alto).

A proposito, observe que Leah muestra una comprensién bésica de identidad (es la misma
agua), pero no la comprension de que las cantidades son idénticas (Ginsburg y Opper, 1988).
La explicacion de Piaget para la respuesta de Leah es que ella estd en-
focando o centrando su atencién en la dimensién de altura; tiene dificul-
tades para considerar ms de un aspecto de la situacién al mismo tiempo,
o descentrar. El nifio preoperacional no es capaz de entender que el dj4-
metro mayor compensa la altura menor, ya que esto requerirfa tomar en
cuenta dos dimensiones de forma simulténea. Asf, los nifios en la etapa
preoperacional no pueden liberarse a sf mismos de sus propias nociones
de la apariencia del mundo.
Lo anterior nos lleva a otra caracteristica importante de la etapa
preoperacional. En esta etapa, segiin Piaget, los nifios son egocéntricos, es
decir, tienden a ver el mundo y las experiencias de los demds desde su pro-
pia perspectiva. El término egocéntrico, como lo utiliza Piaget, no impli-
¢a egofsmo, sino que tan slo significa que los nifios suelen considerar que
todos los demds comparten sus sentimientos, acciones y perspectivas, Por
ejemplo, si un nifio pequefio en esta etapa siente temor por los perros, es
probable que suponga que todos los nifios comparten ese miedo. Los ni-
fios muy pequeiios se centran en sus propias percepciones y en la forma
en que ven la situacion. Esta es una de las razones por las que resulta difi-
cil para los nifios comprender que la mano derecha de usted no est4 del
mismo lado de la suya cuando se encuentran uno frente a otro.

El egocentrismo también es evidente en el lenguaje del nifio. Quizds us-
ted haya visto a nifios pequefios hablando felizmente respecto de lo que es-
tan haciendo, aun cuando nadie los esté escuchando, lo cual llega a suceder
cuando el nifio estd solo o, con mayor frecuencia, cuando est en un grupo
de nifios, donde cada uno habla de manera entusiasta sin tener una interac-
€i6n o conversacién real. Piaget llamé a esto el monélogo colectivo.

Sin embargo, las investigaciones han demostrado que los nifios pe-
quefios-no son totalmente egocéntricos en todas las situaciones. Nifios
pequerios, hasta de cuatro afios de edad, cambian su forma de hablar
cuando se dirigen a nifios de dos afios, y utilizan oraciones més sencillas;
incluso antes de los dos afios, los nifios muestran juguetes a adultos girandolos frente al ros-
tro de éstos. Asi, parece que los nifios pequefios son bastante capaces de tomar en cuenta las
necesidades y las perspectivas diferentes de los demds, al menos en algunas situaciones (Gel-

man, 1979; Gelman y Ebeling, 1989). Las “Sugerencias” le ofrecen ideas para trabajar con
pensadores preoperacionales. '

De la escuela primaria tardia a la escuela secundaria: La etapa de las operaciones
concretas. Piagetacuii6 el término operaciones concretas para describir la etapa de pen-
samiento “préctico”. Las caracteristicas bésicas de la etapa son el reconocimiento de la esta-
bilidad légica del mundo fisico; la nocién de que los elementos pueden cambiarse o
transformarse, y seguir conservando muchas de sus caracteristicas originales; y el entendi-
miento de que es posible revertir tales cambios.

Observe la figura 2.3, donde se muestran ejemplos de las distintas tareas asignadas a los
nifios para evaluar la conservacién y los rangos de edad aproximados en que la mayorfa de
los nifios son capaces de resolver estos problemas. Para Piaget, la habilidad que tenga un es-
tudiante para resolver problemas de conservacién depende del entendimiento de tres aspec-
tos bésicos del razonamiento: la identidad, la compensacion y la reversibilidad. Con un
dominio completo de la identidad, el alumno sabe que si no se agrega ni se quita nada, el
material permanece igual. Al entender la compensacién, el estudiante sabe que un cambio
aparente en una direccién podria ser compensado por un cambio en otra direccién. Es de-
ir, si el mismo liquido sube mds en el vaso, el vaso debe ser més angosto. Y, con la compren-

realizé.
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Utilice materiales concretos y auxiliares visuales siempre que

sea posible.

Ejemplos

1. Cuando analice conceptos como “parte”, “todo” 0 “mitad”, utilice fi-
guras de fieltro o de cartdn con formas de “pizza” para hacer la de-
mostracién. )

2. Permita que los nifios sumen y resten con palitos, piedritas o fichas

de colores.

Utilice instrucciones relativamente cortas, tanto con acciones

como con palabras.

Ejemplos

1. Cuando dé instrucciones acerca de c6mo entrar en el salén de clases
después de un receso, y de prepararse para la materia de ciencias
sociales, pida a un estudiante que demuestre el procedimiento al
resto del grupo, caminando en silencio, yendo directamente a su
asiento, y colocando el libro, el papel y el 14piz sobre su escritorio.

2. Explique un juego actuando uno de los roles.

3. Muestre a los estudiantes como deberfan verse sus trabajos termi-
nados. Utilice un proyector de diapositivas o muestre ejemplos que
los alumnos observen f4cilmente.

No espere que los estudiantes sean consistentes en su habili-

dad para ver el mundo desde el punto de vista de alguien mas.

Ejemplos

1. Evite lecciones de ciencias sociales acerca de mundos demasiado
ajenos a la experiencia del nifio.

2. Evite discursos extensos sobre la coparticipacién. Sea claro respecto
de las reglas para compartir o usar los materiales, pero evite expli-
caciones largas de los fundamentos de las reglas.

A o3V i

l

Sea sensible ante la posibilidad de que los estudiantes asignen
distintos significados a la misma palabra, el mismo significa-
do a distintas palabras. Es probable que los alumnos también
esperen que los demas entiendan las palabras que hayan in-
ventado,’

Ejemplos

1. i un estudiante protesta: “No tomaré una siesta. jS6lo descansaré!”,

" esté consciente de que una siesta podrfa significar algo como “po-
nerse ropa de dormir en casa y sélo estar en la cama”.

2. Solicite a los nifios que expliquen el significado de las palabras que
inventaron. . i

Asigne a los nifios una gran cantidad de préctica de las habili-
dades que funcionan como bloques de construccién para ha-
bilidades més complejas, como la comprensién lectora.
Ejemplos

1. Entregue recortes con letras para formar palabras.

2. Complemente las tareas de aritmética con papel y ldpiz usando acti-
vidades que requieran medicién y cdlculos sencillos: cocinar, crear
un drea de exhibicién para el trabajo del grupo, dividir un paquete
de rosetas de mafz enpartes iguales.

Proporcione un amplio rango de experiencias para crear una

base que sirva en el aprendizaje de conceptos y en el lenguaje.

Ejemplos

1. Realice viajes a zooldgicos, jardines, teatros y conciertos; invite a na-
rradores de cuentos a su clase.

2. Déalos estudiantes palabras para que describan lo que estdn ha-
ciendo, escuchando, viendo, tocando, saboreando y oliendo.

_

Otra operacién importante que se domina en esta etapa es la clasificacion. La clasifi-
caci6n depende de las habilidades del estudiante para enfocarse en una sola caracteristica de
los objetos en un conjunto, y para agrupar los objetos de acuerdo con esa caracteristica. Da-
dos doce objetos de distintos colores y formas, el alumno con dominio de las operaciones

concretas invariablemente es capaz de elegir los que son redondos.

Una clasificacién més avanzada en esta etapa implica el reconocimiento de que una
clase se ajusta a otra. Una ciudad podria estar en un estado o una provincia en particular, y
también en una nacién especifica, como probablemente indicé usted en su respuesta a la
pregunta de la seccién “Pare/Piense/Escriba”. Conforme los nifios aplican esta clasificacién
avanzada a los lugares, a menudo se sienten fascinados con las direcciones “completas’, co-
mo Lee Jary, 5116 Forest Hill Drive, Richmond Hill, Ontario, Canad4, Norteamérica, Hemis-

ferio Norte, Tierra, Sistema Solar, Via Lictea, Universo.

La clasificacién también se relaciona con la reversibilidad. La capacidad de revertir
mentalmente un proceso habilita ahora al estudiante con operaciones concretas a que note

que hay mds de una forma de clasificar un grupo de objetos. Por ejemplo, el estudiante com-
prende que los botones se clasifican por su color, y que también pueden volver a clasificar-

se por su tamafio o por su ntimero de agujeros.

La seriacién es el proceso que consiste en ordenar de grande a pequefio 0 a la inversa.
El entendimiento de relaciones secuenciales permite al estudiante construir series logicas,
donde A < B < C (A es menor que B que es mertor que C), y asi sucesivamente. A diferencia

Clasificacién  Agrupacién de objetos en
categorfas.

Seriacién Distribucién de objetos en or-
den secuencial de acuerdo con un aspecto
como el tamafio, el peso o el volumen,
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Ademas de las tareas que aqui sé muestran;, o.i;rf_as tareas se relaciona Y con la
conservacion de namero, longitud, peso y volumen, las cuales se logran dui é
el periodo de operaciones concretas.

6a 7 afios ¢Hay la misma cantidad Ahora, ;cada vaso tiene la misma
de agua en cada vaso? cantidad de agua, o alguno tiene més?

N ) Ahora, /cada pieza tiene la m
6a 7 afios ¢Hay la misma cantidad de misma cantidad de plastilina,

plastilina en cada bola? 0 alguna tiene mas?

iE’ E
¢Cada una de estas dos vacas  Ahora, /cada vaca tiene la misma

tiene la misma cantidad de cantidad de pastura para comer,
pastura para comer? 0 alguna de ellas tiene més?

8 a 10 afios

Fuente: Tomada de Child Development (4a. ed.), por Laura E. Berk. Publicado por Allyn & Bacon, Boston,
MA. Copyright © 1997 por Pearson Education. Adaptada con autorizacion del editor.

W Figura 2.3 Algunas tareas piagetianas de conservacién

del nifio preoperacional, el nifio operacional concreto capta la idea de que B puede ser mds
grande que A, pero mds pequefio que C. ‘
Con las habilidades para manejar operaciones como la conservacién, la clasificacién y °
la seriacion, el estudiante en la etapa de operaciones concretas finalmente ha desarrollado un
sistema completo yahuy légico sistema de pensamiento, el cual, no obstante, todavia esté li-
gadoala realidil,d sica. La l6gica se basa en situaciones concretas que pueden organizarse,

Una operacion importante que se
domina durante la etapa concreta es la
clasificacién, es decir, la habilidad de
enfocarse en una sola caracteristica

de los objetos en un conjunto, y de
agrupar los objetos de acuerdo con
esa caracteristica
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Continge utilizando materiales concretos y auxiliares visua-

les, especialmente cuando emplee material complejo.

Ejemplos

1. Use cronologfas en historia y modelos tridimensionales en ciencias.

2. Utilice didgramas para ilustrar relaciones jerérquicas, como las ins-
tituciones gubernamentales y los organismos que pertenecen a cada

institucion, :

Contintie brindando a los estudiantes la oportunidad de ma-

nipular y probar objetos.

Ejemplos

1. Planee experimentos cientificos sencillos como el siguiente (que
implica la relacién entre el fuego y el oxfgeno). ;Qué sucede con una
flama cuando se le sopla a cierta distancia? (Si no se apaga, la flama
crecerd brevemente porque tiene mds oxigeno para quemar). ;Qué
ocurre cuando se cubre la flama con un vaso de vidrio trasparente?

2. Ponga a sus alumnos a fabricar velas introduciendo pabilos en cera,
aelaborar lienzos en un telar sencillo, a hornear pan, a crear tipos
de imprenta a mano, 0  realizar otro trabajo artesanal que ejempli-
fique las ocupaciones diarias de la gente en el periodo colonial.

Asegiirese de que las presentaciones y las lecturas sean breves

y estén bien organizadas.

Ejemplos

1. Asigne historias o libros con capitulos cortos y 16gicos, para seguir
luego con tareas de lectura mds largas, s6lo cuando los alumnos es-

Utilice ejemplos familiares para explicar ideas més complejas.

Ejemplos

1. Compare la vida de sus alumnos con la de los personajes de un
cuento. Después de leer Island of the Blue Dolphins (la historia ver-
dadera de una nifia que creci6 sola en una isla desierta), pregunte-
les: shan tenido que permanecer solos durante mucho tiempo?
3Cémo se sintieron?”

2. Ensefie el concepto de drea solicitdndoles a los estudiantes que mi-
dan dos salones de la escuela que tengan distintos tamafios.

Dé oportunidades para clasificar y agrupar objetos e ideas en

niveles cada vez mas complejos.

Ejemplos

1. Déalos estudiantes tiras de papel con oraciones individuales escri-
tas en cada una, y pidales que agrupen las oraciones en pérrafos.

2. Compare los sistemas del cuerpo humano con otros tipos de siste-
mas: el cerebro con una computadora, el corazon con una bomba.
Divida cuentos en sus componentes, de lo general a o particular:
autor, historia, personajes, trama, temas, lugar, tiempo, didlogo, des-
cripcion, acciones.

Presente problemas que requieran de pensamiento légicoy
analitico. .

Ejemplos
1. Utilice acertijos, enigmas, Mente Maestra, adivinanzas.
2. Formule preguntas abiertas que estimulen el pensamiento: “sel ce-

apa son capaces de imaginar varios aco-
16n antes de actuar. No necesitan resolver el
rror realizando los acomodos. Sin embargo, el
z de razonar acerca de problemas hipotéticos y
n de muchos factores al mismo tiempo. Este tipo
uiente y tltima etapa del desarrollo cognoscitivo se-

clasificarse o manipularse. Asi, los nifios en est
modos distintos para los muebles en su habi
problema estrictamente a través de ensayo
nino operacional concreto atin no es ¢
abstractos, que impliquen la coordi
de coordinacién forma parte de |
guin Piaget.

Sin importar el grado en sted ensefie, el conocimiento del pensamiento de operacio-
nes concretas le serd ttil. En los grados iniciales, los estudiantes estan avanzando hacia este sis-
tema l6gico de pensamiento. En los grados intermedios, se encuentra en pleno florecimiento,
listo para aplicarse y enriquecerse mediante su ensefianza. Durante los afios de bachillerato, a
menudo lo utilizan los estudiantes cuyo pensamiento atin no ha pasado por completo a la si-
guiente etapa, la etapa de operaciones formales. Las “Sugerencias” anteriores deberfan darle
ideas para ensefiar a nifios que no son capaces de aplicar operaciones concretas.

De la secundaria a la preparatoria: Operaciones formales. Algunos alumnos per-
manecen en la etapa de operaciones concretas durante sus afios escolares, incluso a lo largo
de su vida. Sin embargo, las experiencias nuevas, por lo general aquellas que ocurren en la
escuela, finalmente presentan a la mayorfa de los estudiantes problemas que no pueden re-
solver utilizando operaciones concretas. ;Qué sucede cuando interacttan diversas variables,
como en un experimento de laboratorio? Entonces, se necesita un sistera mental para con-

tén preparados. rebro y la mente son la misma cosa?”3Qué debe hacer la ciudada-
2. Divida una presentacién para tener la oportunidad de practicar los nia con los animales extraviados?”;Cudl es el niimero mds
pasos iniciales antes de introducir los siguientes. grande?”,

Www.pear ion.net/
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Operaciones formales Tareas mentales
vinculadas con el pensamiento abstracto y la
coordinacién de distintas variables.

R . hipotético-deductivo
Estrategia de resolucin de problemas en las
operaciones formales, donde un individuo em-
pieza identificando todos los factores que po-
drian afectar un problema y, después, deduce y
evaltia sistemdticamente soluciones especificas.

Egocentrismo del adolescente Supo-
sicién de que todos los demds comparten los
5 i Vo i

r
que uno tiene.

trolar conjuntos de variables y que funcione a través de un co
tas habilidades Piaget les llamé operaciones formales.

njunto de p,

Usted estd empacando para un viaje largo, pero desea llevar poco‘eq‘
glaNE S diferentes atuendos de tres piezas (pantalon, camisa y chaqueta) !
(27 cluye tres camisas, tres pantalones y tres chaquetas (y suponiendo, clai
combinan muy bien)? Tome el tiempo para ver cuanto le toma llegar

Al nivel de las operaciones formales, todas las operaciones y habili
tinuan funcionando; es decir, el pensamiento formal es reversible, inte
do en un sistema de elementos interdependientes. Sin embargo, el foco
cambia de lo que es a lo que podria ser. No se necesita experimentar las situ
ginarlas. Pregunte a un nifio pequefio en qué cambiaria la-vida:si las
ran, y el nifio tal vez le dirfa: “jLas personas en verdad duermen!”, En contra
que tiene dominio de las operaciones formales es capaz de considerar
contrarias a los hechos. Al responder, el adolescente demuestra la base de.
males: el razonamienﬁto hipotético-deductivo. El pensador formal consid
cién hipotética (la gente no duerme) y razonarta de manera deductiva
general hasta las implicaciones especificas, como jornadas laborales m4
gastado en energfa y alumbrado, o nuevas industrias de entretenimiento
formales también incluyen el razonamiento inductivo, es decir, el uso de o
pecificas para identificar principios generales. Por ejemplo, el economi
cambios especificos en el mercado de acciones e intenta identificar pri
ciclos econémicos. Quienes piensan usando operaciones formales podrfan
tesis, planear experimentos mentales para ponerlas a prueba, y aislar o con
para completar una prueba de validez de la hipétesis. Se espera que los nifios t¢
po de razonamiento en grados posteriores (Bjorklund, 1989):

Después dela escuela primaria, la habilidad para considerar posibilidades ab:
sulta fundamental para las mateméticas y la ciencia. La mayor parte de las matema
frenta situaciones, supuestos y determinaciones hipotéticos: “Sea x = 107 0 “Supor
+y*=2",0“Dados dos lados y un 4ngulo adyacente...’ En ciencias sociales y lite
bién se requiere del pensamiento abstracto: “;Qué quiso decir Wilson cuando llam
mera Guerra Mundial ‘la guerra para terminar con todas las guerras’?”. “;Cudles
metdforas para la esperanza y la desilusién en los sonetos de Shakespeare?”;Qu
de la Antigiiedad emplea T. S. Eliot en The Waste Land?”“;De qué manera los
bolizan rasgos de la personalidad humana en las fibulas de Esopo?”. Desmond Tiit
formador respetado y lider religioso en Sudéfrica, describe a un profesor que sabiz
ensefiar conceptos matemdticos abstractos, incluso en grupos grandes con 80 alumni
la siguiente seccion “Historias de aprendizaje/Tributos a la ensefianza” .
cientifico y organizado de las operaciones formales requier
sistemdticamente distintas posibilidades para una situacién:
nifio capaz de realizar operaciones formales, se le;pregunta ;¢
s de camisa, pantalén y chaqueta podrias hacer utilizando tres p
a?”, quizds el nifio identifique sistematicamente las 27 com
di6 usted correctamente?). Un pensador concreto tal vez s61o no;
mbinaciones, utilizando cada pieza de ropa una sola vez. El sistema st
erminar las combinaciones atn no est4 disponible para €l. ;

La capacidad de pensar de forma hipotética, de considerar alternativas; de i
las combinaciones posibles y de analizar el pensamiento propio tiene algunas
teresantes para los adolescentes. Puesto que saben pensar acerca de mundos qu
nudo se interesan por la ciencia ficcién. Como son capaces de razonar desde princip:
hasta acciones especificas, con frecuencia son criticos de la gente cuyas acci es pa !
decir sus principios. Los adolescentes pueden deducir el conjunto de las “mejores”
e imaginar mundos ideales (o padres y profesores ideales, en su caso). Esto explic
chos estudiantes a esta edad desarrollan intereses por utopias, causas politi }
Desean crear mundos mejores y su pensamiento les permite hacerlo. Los adolesce
podrian imaginar muchos futuros posibles para si mismos e intentar decidir cudl
Los sentimientos sobre cualesquiera de estos ideales pueden ser fuertes. 4

Otra caracteristica de esta etapa es el egocentrismo del adolescente. A difere
nifios pequerios egocéntricos, los adolescentes no niegan que las demds persor

[}
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rendo Desmond Tutu dclidid a una escuela que “tenfa la ‘mayorfa de las caracterfsti-
€ un barr gbb e: casi sin instalaciones. Visité el laboratorio s6lo una vez durante
enlaescuelay lioteca totalmente inadecuada, y muy pocas instalacio-
eneral 'Céluf de 80 estudian-
‘ o\

o ue

percepciones y creencias diferentes; los adolescentes sélo se enfocan mucho en sus propias
ideas. Analizan sus propias creencias y actitudes, lo cual suele llevar a lo que Elkind (1981)

llama el sentido de una audiencia imaginaria: la sensacion de que todos estan observando. CON SU ENSENANZA

Asi, !os adolescentes creen que los derl'n‘é:s los estdn analizando: “Todos notaron que usé esta sCudles son las diferencias (y las
camisa dos veces durante esta semana’. 1’I"oda la clase pens6 que mi respuesta fue tonta! ik similitudes) entre el egocentrismo de
todos les va a encantar mi nuevo CD”. Evidentemente, los errores serios y los fallas sociales los nifios pequefios y el egocentrismo
serfan devastadores si “todos estuvieran observando”. Por fortuna, este sentimiento de estar de los adolescentes?

“en escena” parece alcanzar su grado maximo en la adolescencia temprana, es decir, entre los
catorce y los quince afios de edad.

emos visto, la mayorfa de los psicélogos
ds complejo que el de las operaciones con-
niversal es realmente el pensamiento de ope-
, es un asunto que genera debate. Segtin Neimark
rfa de Piaget, en la mayoria de la gente, se ven for-
jetos en verdad son permanentes. La cantidad de agua
vaso. Sin embargo, las operaciones formales no estén tan
estrechamente vinculadas c entorno fisico. Pueden ser resultado de la experiencia, de
la préctica en la resolucién & problemas hipotéticos y del uso del razonamiento formal
cientifico. Tales habilidades suelen valorarse y ensefiarse en ambientes instruidos, especial-
mente en las universidades.
§ El mismo Piaget (1974) sugiri6 que quizé la mayorfa de los adultos son capaces de uti-
* . lizar el pensamiento de operaciones formales tinicamente en pocas de las dreas donde tie-
¢ nen mayor experiencia o interés. Por lo tanto, en sus grupos de secundaria o bachillerato, no
4 espere que todos los alumnos sean capaces de pensar de manera hipotética acerca de todos
: los problemas que usted les presente. Los estudiantes que no han aprendido a ir ms all4 de
la informacién que se les da, tal vez se queden al borde del camino. Algunos estudiantes en-
cuentran atajos para enfrentar problemas que estn mds all4 de su capacidad; pueden me-
morizar férmulas o listas de procedimientos. En ocasiones dichos sistemas son ttiles para
aprobar exdmenes, pero el entendimiento real sélo se da si los estudiantes son capaces de tras-
cender este uso superficial de la memorizacién; en otras palabras, Gnicamente si aprenden a

iTodos alcanzamos la cuarta etapa? Co

coinciden en que hay un nivel de pensamien|

cretas, Sin embargo, la pregunta de qué

raciones formales, incluso entre los ad

4 E (1975), las primeras tres etapas de I
: zadas por las realidades fisicas. Los

no cambia cuando se vierte en of
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diagramac un poco mée cofisticados.

riencias de los alumnos.

de salud nacionales, etcétera).

res humanos se hubieran extinguido.

CON PRAXIS”™
IMPLICACIONES DE LA TEORIA
DE PIAGET (I, A2)

En un distrito escolar rural, los profe-
sores de musica, de educacidn fisica y
de artes, desde jardin de nifios hasta
segundo de secundaria, trabajan con
estudiantes que caracterizan varias de
las etapas de Piaget. ;De qué manera
deben estos tres maestros ajustar su
ensefianza de un nivel a otro durante el
transcurso de una semana?

40

Contintie utilizando estrategias de ensefianza y materiales Dé alos estudiantes oportunidades para resolver problemas y
para operaciones concretas. razonar de forma cientifica.

Ejemplos Ejemplos

1. Utilice auxiliares visuales como graficas e ilustraciones, asf como 1. Planee un andlisis grupal donde los estudiantes disefien experimen-

2. Compare las experiencias e los personajes de cuentos con las expe- 2. Pida alos alumnos que justifiquen dos posturas distintas sobre los

Dé alos estudiantes la oportunidad de explorar muchas pre-

guntas hipotéticas. lo hechos, usando materiales e ideas concernientes a la vida
Ejemplos delos alumnos.
1. Pida alos alumnos trabajos con sus puntos de vista y, después, in- Ejemplos

tercambie esos trabajos con la perspectiva contraria y organice de-
bates sobre temas sociales (el ambiente, la economfa, los servicios

2. Solicite alos estudiantes que escriban acerca de su visién personal
de una utopia: que hagan una descripcién de un universo dondé no
existieran diferencias sexuales y de la Tierra después de que los se-

tos para responder preguntas.

derechos de los animales, con argumentos légicos para cada postura.

Siempre que sea posible, enseiie conceptos generales, y no s6-

1. Cuando hable dela Guerra Civil, considere otros temas que hayan
* dividido al pafs desde entonces.

2. Utilice letras de canciones populares para ensefiar figuras poéticas,
reflejar problemas sociales y estimular un andlisis sobre el lugar que
ocupa la musica popular en nuestra cultura.

utilizar el pensamiento de operaciones formales. La seccién “Sugerencias” le ayudar4 a mo-
tivar el desarrollo de las operaciones formales en sus alumnos.

(Cudles son las principales influencias en el desarrollo cognoscitivo?

{Qué es un esquema?

Conforme los nifios pasan del pensamiento sensoriomotriz al de las operaciones formales,
(cudles son los cambios fundamentales?

Implicaciopes de la teoria
de Piaget para los profesores

o recomendaciones educativas especificas. Estaba mds interesado en entender
ento de los nifios. Sin embargo, sf expres6 algunas ideas generales acerca de la fi-
e la educaci6n. Creia que el principal objetivo de la educacién deberia consistir en
r alos nifios a aprender como aprender, y que la educacién deberfa “formar y no abas-
r” la mente de los estudiantes (Piaget, 1969, p. 70). Aun cuando Piaget no disefi6 pro-
amas de educacién con base en sus ideas, muchas otras personas lo hicieron. Por ejemplo,

la National Association for the Education of Young Children tiene lineamientos para una

educacién adecuada al desarrollo, que incorpora hallazgos de Piaget (Bredekamp y Copple,
1997). Piaget nos enseii6 que podemos aprender mucho sobre la forma en que piensan los
nifios si los escuchamos cuidadosamente y si ponemos mucha atencién a la manera en que
resuelven problemas. Si entendemos el pensamiento infantil, seremos més capacés de ade-
cuar los métodos de ensefianza a las habilidades de los nifios.

Comprensién y avance del pensamiénto de los estudiantes

En cualquier grupo, los estudiantes varfan significativamente, tanto en su nivel de desarrollo
cognoscitivo como en sus conocimientos académicos. Como profesor, ;cémo determinaria
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usted si hay estudiantes que enfrentan problemas porque carecen delas habilidades de pen-
samiento necesarias o porque simplemente no han aprendido los hechos bésicos? Para ha-
cerlo, Case (1985b) sugiere que observe a sus alumnos de forma cuidadosa mientras intentan
resolver los problemas que usted les presente. ;Qué tipo de logica utilizan? ;Se enfocan tni-
camente en un aspecto de la situaci6én? ;Se guian por las apariencias? ;Sugieren soluciones
de manera sistemtica, o adivinando y olvidando lo que ya han probado? Pregunte a sus
alumnos ¢omo fue que trataron de resolver el problema. Escuche sus estrategias. ;Qué tipo ] :
de pensamiento subyace a errores o problemas repetidos? Los estudiantes son la mejor fuen-

te de informacion acerca de sus propias habilidades de pensamiento (Confrey, 1990a).

Una implicacién importante de la teorfa de Piaget para la ensenanza es lo que hace varios o
afios Hunt (1961) llamé “el problema del emparejamiento’”. No se debe aburrir a los estudiantes
con trabajo demasiado sencillo, ni dejarlos atrés con ensefianzas que no sean capaces de en-
tender. Segin Hunt, es necesario mantener el desequilibrio “correcto” para fomentar el creci-
miento. Generar situaciones que conduzcan a errores ayudarfa a crear un nivel adecuado de
desequilibrio. Cuando los estudiantes experimentan cierto, conflicto entre lo que creen que de-
berfa suceder (un trozo de madera debe hundirse porque s grande) y lo que realmente sucede
(jpero flotal), podrfan analizar nuevamente la situacién y adquirir asf nuevos conocimientos.

También, vale la pena sefialar que diversos materiales y lecciones pueden comprender- =
se en varios niveles y ser “correctos” para un rango de habilidades cognoscitivas. Obras cld-
sicas como Alicia en el Pais de las Maravillas, mitos y cuentos de hadas se disfrutarfan tanto ;
a nivel concreto como a nivel simbélico. También se recomienda introducir a los estudian- =
tes a un tema en conjunto, y después trabajar de manera individual en actividades de segui-
miento adecuadas para su nivel. Tom Good y Jere Brophy (2003) describen tarjetas de
actividades para tres o cuatro niveles de habilidad. Dichas tarjetas ofrecen distintas lecturas =
y tareas, aunque todas estén dirigidas hacia los objetivos generales del grupo. Una de estas
tarjetas deberfa ser un buen “ajuste” para cada estudiante.

Actividad y construccién del conocimiento

El descubrimiento fundamental de Piaget fue que los individuos construyen su propio en-
tendimiento; el aprendizaje es un proceso constructivo. En cualquier nivel de desarrollo cog-
noscitivo, usted desear también ver que los estudiantes participan de manera activa en el
proceso de aprendizaje. En sus propias palabras:
El conocimiento no es una copia de la realidad. Conocer un objeto, conocer un suceso, no
implica sencillamente observarlo y hacer una copia gina imagen mental de ellos. Cono-
cer un objeto es actuar sobre él. Conocer es modifiéar, para transformar el objeto y enten-
der el proceso de esta transformacién y, como cofisecuencia, comprender la forma en que 4
se construye el objeto (Piaget, 1964, p. 8).

fescolares iniciales, no deberfa estar limitada a
n deberfa incluir la manipulacién mental de las 3
rimentos en clase (Ginsburg y Opper, 1988). Por
ciencias sociales acerca de los diferentes empleos, un
a muestra a los estudiantes la fotografia de una mujer e
ce esta persona?”. Después de obtener respuestas como
“maestra’, “doctora’, “secretalia’, “abogada’, “vendedora’, etcétera, el profesor siguiere: ;Y
qué tal una hija?”. Seguirén respuestas como “hermana’, “madre’, “tfa” y “nieta’, lo cual de- =
berfa ayudar a que los nifios cambien de dimension en su clasificacién y se enfoquen en otro
aspecto de la situacién. Luego, el profesor sugiere: “mexicana’, “corredora” o “rubia”. Con ni-
fios mayores, se puede utilizar una clasificacion jerdrquica: se trata de la fotograffa de una ~
mujer que es un ser humano, un ser humano es un primate, que ala vez es mamifero, que es
un animal, que es un tipo de ser vivo.

Todos los estudiantes necesitan interactuar con sus pares y con los profesores para que ~
prueben su pensamiento, para que sean desafiados, para que reciban retroalimentacién y para
que observen c6mo los demés resuelven los problemas. A menudo el desequilibrio se pone en
accién de manera bastante natural, cuando el profesor u otro estudiante sugieren una nueva =
forma de pensar acerca de algo. Como regla general, los estudiantes deben actuar, manipular,
observar y después hablar y/o escribir (al profesor y entre sf) acerca de lo que han experimen-
tado. Las experiencias concretas proporcionan las materias primas para el pensamiento. La

Esta experiencia activa, incluso en los nivel
la manipulacién fisica de los objetos. Ta
ideas que surgen de los proyectos o ¢
ejemplo, después de una leccién so
profesor de primer grado de pri
y les pregunta: “;Qué trabajo
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comunicacién con los demds permite

que los estudiantes utilicen, p
ben y, en ocasiones, cambien sus hab

ilidades de pensamiento,

El valor del juego

Maria Montessori alguna vez sefial6, ¥ Piaget estarfa de acuerdo e
que “el juego es el trabajo de los nifios” Vimos que el cerebro
rrolla con la estimulacién, en tanto que el juego brinda parte d
timulacion a cualquier edad. Los bebés en la etapa sensoriom
aprenden explorando, chuparido, golpeando, agitando, lanzando
tuando sobre su ambiente. Los nifios preoperacionales del jardin
nifios disfrutan mucho el juego de la simulacién Y>através de ésta;
man simbolos, utilizan el lenguaje e interacttian entre si. Empiezan
realizar juegos sencillos con reglas predecibles. Los nifios en la esc
primaria también disfrutan la fantasfa, pero también empiezan a prac
ticar juegos y deportes mds complejos, donde aprenden acerca de.
cooperacion, la equidad, los acuerdos, el triunfo y la derrota, asi come
también a desarrollar su lenguaje. Conforme los nifios crecen-en Ja
adolescencia, el juego continda siendo parte fundamental de su desa.
rrollo fisico y social (Meece, 2002).
Piaget nos ensefid que los nifios no piensan como adultos. Su j
fluencia en la psicologfa del desarrollo y enla educacién ha sido en
me, a pesar de que investigaciones recientes no apoyan todas sus ideas.

se desa-
€.esa es-

Algunas limitaciones de la teoria de Piaget

; PARN, Incluso cuando la mayoria de los psicélogos coinciden con las brillan-
Maria Montessori declard: “El juego es el trabajo de los tes descripciones de

Piaget acerca de cmo piensan los nifios, muchos
nifios.” ¥ jugando ellos aprenden Ia cooperacién, la disienten de sus explicaciones sobre el porqué el pensamiento se desa.
equidad, los acuerdos, el triunfo y la derrota: es decir, todas

o i rrolla de esa forma,
las habilidades importantes para el trabajo que algin dia
realizardn. Sin cooperacion no existe el juego.

El problema de las etapas. Algunos psicélogos han cuestiona
la existencia de cuatro etapas distintas del pensamiento, a pesar de qi
coinciden en que los nifios pasan por los cambios que prescribié Piaget (Gelman y Bai
geon, 1983; Miller, 2002). Un problema con el modelo de las etapas es la falta de consisten:
cia en el pensamiento de los nifios, Por ¢jemplo, los nifios pueden conservar el néimeto (el
nimero de bloques no cambia cuando se ordenan en forma diferente) uno o dos afios an-
tes de que sean capaces de£onservar el peso (una bola de plastilina no cambia cuando u
la aplana). ;Porque no ufilizan la conservacién de manera consistente? ;En cada situac
Los teéricos piagetianbs han tratado de enfrentarse a tales inconsistencias; sin embargo, no
a todos los psicélogos les convencen sus explicaciones (Case, 1998; Orlando y Machado;
1996; Seigler, 1998). En aras de ser justos, debemos sefialar que en su trabajo posterior,
cluso Piaget di6 menos importancia a las etapas del desarrollo cognoscitivo, Y puso mayor
atencion a l¢manera en que el pensamiento cambia por medio del equilibrio (Miller, 2002
Otrgfproblema con la idea de etapas separadas es que, cuando “se ven de lejos, mucl
cambig§'en el pensamiento de los nifios parecen ser discontinuos; en cambio, cuando se:
ran de cerca, los mismos cambios con frecuencia parecen formar parte de una progresion
0 ; :
nua y gradual” (Siegler, 1998, p. 55). Por ejemplo; en lugar de aparecer de manera:
bita, la permanencia del objeto podria desarrollarse de manera gradual, conforme se de:
rrolla la memoria de los nifios. Cuanto més tiempo hacemos esperar a los nifios para que
busquen, necesitaran ser mds grandes para tener éxito; por lo tanto, el problema quiz4 resi
da enla memoria y no en saber que las cosas atin existen cuando estén fuera de su vista. S

gler sefiala que el cambio podria ser tanto continuo como discontinuo, como se describe en
una rama de las matematicas llamada teoria de Ja catdstrofe. Los cambios que aparecen
forma repentina, como la caida de un puente, estdn precedidos por muchos cambios que S
desarrollan lentamente, como la corrosion gr

adual y continua de las estructuras metalic
Asimismo, es probable que los cambios que s

¢ desarrollan gradualmente en los nifios cons
duzcan a grandes cambios en las habilidades, que aparentan ser abruptos (Fischer y Pare-
Blagoev, 2000). : s
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Algunos psicologos han recurrido a las investigaciones
sobre el cerebro para apoyar el modelo de las etapas de Pia-
get. Epstein (1978, 1980) observé cambios en la rapidez de
crecimiento del peso del cerebro y del tamario del créneo, y
cambios de la actividad eléctrica del cerebro entre la infan-
ciay laadolescencia. Esos brotes de crecimiento ocurren ca-
si-al mismo tiempo que las transiciones entre las etapas
descritas por Piaget. Evidencias surgidas de estudios con
animales indican que las crias de monos rhesus presentan
incrementos dramdticos en las conexiones sindpticas (ner-
viosas) en toda la corteza cerebral, al mismo tiempo que do-
minan los tipos de problemas sensoriomotrices descritos
por Piaget. Quizds esto suceda también en los seres huma-
nos. La transicién a estados cognoscitivos superiores en los
seres humanos también se ha relacionado con cambios en
el cerebro, como la produccién de conexiones sinpticas
adicionales (Byrnes y Fox, 1998). Por lo tanto, existen algu-
nas evidencias neurolégicas que sustentan las etapas.

Subestimar las habilidades de los nifios. En la ac-
tualidad parece que Piaget subestimd las habilidades cog-
noscitivas de los nifos, especialmente las de los més peque-
fios. Tal vez los problemas que formulé a los nifios pequerios
eran demasiado dificiles; y las instrucciones, demasiado
confusas. Quizd sus sujetos entendian més de lo que pu-
dieron demostrar frente a tales problemas, Por ejemplo, el

bien desarrollados. Un jugador de ajedrez experto d
forma abstracta respecto de los movimientos del j
de 20 afios de edad tendrfa que recurrir a estrat
los movimientos (Siegler, 1998). Como sefial
ce ser muy, muy listo —muy ‘maduro a nj
4rea de dominio” (p. 83).

Desarrollo cognoscitivo y proc
el capitulo 7, hay explicaciones al
mas con la conservacién y ot
sarrollo de las habilidades

las reglas que los estudiantes utilizan para pensar.

trabajo de Gelman y sus colaboradores (Carey y Gelman, 1991; Miller y Gelman, 1983) de-
muestra que los ninos en edad preescolar saben mucho mas acerca del concepto de niime-
ro de lo que Piaget crefa, incluso si en ocasiones cometen errores o se confunden. Siempre
que los preescolares trabajen con s6lo tres o cuatro objetos al mismo tiempo, pueden decir
que el niimero permanece igual, incluso si los objetos se esparcen o se amontonan. En otras
palabras, es probable que los seres humanos nazcamos con un almacén de herramientas
cognoscitivas mayor de lo que sugiri6 Piaget. Tal vez algunos conocimientos bésicos, como
la permanencia de los objetos o el concepto de niimero, formen parte de nuestro equipo evo-
lutivo, listos para utilizarse en nuestro desarrollo cognoscitivo.

La teoria de Piaget no explica cémo, incluso los nifios pequenos, son capaces de desem-
penarse a un nivel avanzado en ciertas 4reas en las que poSeen conocimientos y experiencias
Aueve afios de edad podrfa pensar de
ego, mientras que un jugador novato
eflas mds concretas para planear y recordar
ohn Flavell (1985), “el [nifio] experto pare-
cognoscitivo'— cuando se desempeiia en su

miento de la informacién.
nativas para el hecho de que los nifios tengan proble-
reas piagetianas. Tales explicaciones se enfocan en el de-
el nifio para el procesamiento dé informacion, como la
atencién, la capacidad de memoria y las estrategias de aprendizaje. Siegler (1998) propone
que conforme los nifios crecen, desrrollan de forma progresiva mejores reglas y estrategias
para resolver problemas y para pensar de manera 16gica. Los profesores ayudaran a que sus
alumnos desarrollen las capacidades de pensamiento formal al colocarlos en situaciones que
desafien su pensamiento y revelen las deficiencias de su légica. El- método de Siegler se de-
nomina evaluacion de reglas, porque se enfoca en la comprension, el desafio y el cambio de

Algunos psicélogos del desarrollo han disefiado teorfas neopiagetianas que conservan  Teorias neopiagetianas Teorias mis
las nociones de Piaget acerca de la construccién del conocimiento en los nifios y las tenden- N } ;
cias generales de su pensamiento; sin embargo, agregan hallazgos del procesamiento de la ~ X¢ncion la memoria y el uso de estrategias,
informaci6n acerca del papel e la atencién, la memoria y las estrategias. Por ejemplo, Rob-
bie Case (1992, 1998) disefi6 una explicacién del desarrollo cognoscitivo que sugiere quelos  nifios,

Una limitacion de la teorfa de Piaget es que parece que subestima las habuli»’
dades cognoscitivas de los nifios pequefios. Por ejemplo, su teorfa no explicagg
por qué estas nifias pueden jugar ajedrez al mismo nivel que un adulto

1

Como usted vera en

recientes que integran hallazgos acerca de la

con las ideas de Piaget acerca del pensamiento
¥ la construccién del conocimiento de los
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nifos se desarrollan en etapas dentro de dominios especificos, como conceptos numéricos;
conceptos espaciales, tareas sociales, narrativa, razonamiento sobre objetos fisicos y desarro-
llo motor. Conforme los nifios practican el uso de estos esquemas en un dominio en particus
lar (por ejemplo, usando esquemas de conteo en el 4rea del concepto de ntimero), el | 310
de los esquemas requiere de menor atencion. Los esquemas se vuelven mds automdticos
porque el nifio no tiene que “pensar tanto” en ellos, lo cual libera recursos mentales y
moria para hacer mas, El nifio ahora combina esquemas simples en otros més complejose
inventa nuevos esquemas cuando es necesario (la asimilacion y laacomodaci6n en accig;
Dentro de cada dominio, como los conceptos numeéricos o las habilidades socia
nifios pasan de asimilar esquemas sencillos darante sus primeros afios como preescol;
fusionar dos esquemas en una unidad (aproximadamente entre 10s 4y 6 anos de
a coordinar estas unidades esquemdticas en combinaciones m4s grandes y, finalme
dedor de los nueve u once afios de edad, a formar relaciones complejas que pueden
se a muchos problemas (Berk, 2002; Case, 1992, 1998). Los nifios progresan a-tray
dichas etapas cualitativamente distintas dentro de cada dominio; no obstante, Case
menta que el progreso en un dominio no afecta de manera automtica el movini
otro. El nifio debe tener experiencias e involucrarse con el contenido y las formas de:
miento dentro de cada dominio, con la finalidad de construir esquemas cada vez:
plejos y ttiles, asi como conocimientos conceptuales coordinados acerca del domini

Desarrollo cognoscitivo y cultura.  Una critica final ala teorfa de Piagetes qu
alto los efectos importantes del grupo cultural y social del nifio. En las culturas occ
les los nifios son capaces de-dominar el pensamiento cientifico y las operaciones f
porque son el tipo de pensamiento que se requiere en sus escuelas (Artman y Caha
Berk, 2002; Geary, 1998). Aun las operaciones concretas bdsicas, como la clasificaci
zd no sean tan bésicas para gente de otras culturas. Por ejemplo, cuando se le solici
dividuos del pueblo de Kpelle, en Africa, que ordenaran 20 objetos, crearon grup
tenfan sentido para ellos: un azadén con una papa o un cuchillo con una naranja. B
rimentador no pudo lograr que la gente de Kpelle cambiara sus categorias; dijero
es la forma en que un hombre sabio lo harfa. Finalmente, el experimentador preguntd
cierta desesperacién: “Bueno, ;y c6mo lo harfa un tonto?” Entonces, los sujetos rap
te ordenaron los cuatro grupos de clasificacién que esperaba el experimentador, es'
mentos, herramientas, etcétera (Rogoff y Morelli, 1989).

Péngase a prueba | (Cudl es el "problema del emparejamiento” que describe Hunt?

(Queé es el aprendizaje activo? ;Por qué la teorfa del desarrollo cognoscitivo de Piag
sistente con el apséndizaje activo?

unas limitaciones de la teorfa de Piaget?

perspectiva del desarrollo cognoscitivo que cada vez logra miayo

a hace muchos afios por Lev Vygotsky y redescubierta de manera reci
ta teoriggincula el desarrollo cognoscitivo con la cultura. ;

erspectiva sociocultural de Vygotskyv '

En la actualidad, los psicélogos reconocen que la cultiira del nifio modela el de
noscitivo al determinar qué y cémo el nifio aprende acerca del mundo.Por ejem
comunidades, las nifias pequeias indias zinantecas del sur de México aprenden:
plicadas de elaborar telas, mediante las ensefianzas informales de los adultos:]
ira la escuela, nifios que venden dulces en las calles aprenden matemdticas:
ra comprar de los mayoristas, vender, intercambiar y lograr ganancias. Las

mian la cooperacién y el hecho de compartir ensefian estas habilidades de fi
en tanto que las culturas que alientan la competencia fomentan habilidades
sus nifos (Bakerman et al., 1990; Ceci y Roazzi, 1994). Las etapas que observo
necesariamente “naturales” en todos los nifios, ya que hasta cierto gradore

tativas y las actividades de las culturas occidentales ( Rogoff y Chavajay, 1995

J

Capitulo 2 Desarrollo cognoscitivo y lenguaje
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Un portavoz importante de esta teoria sociocultural (también llamada so-
ciohistdrica) fue un psicélogo ruso que murié hace ms de 50 afios, Lev Seme-
novich Vygotsky tenfa s6lo 38 anos cuando fallecié victima de tuberculosis; sin
embargo, durante su corta vida produjo més de 100 escritos entre libros yar-
ticulos. Algunas de las traducciones que ahora estén disponibles son Vygotsky
(1978, 1986, 1987, 1993, 1997). El trabajo de Vygotsky inici6 cuando estaba es-
tudiando el aprendizaje y el desarrollo para mejorar sus propias labores de en-
sefianza (Wink y Putney, 2002), Escribi6 acerca del lenguaje y el pensamiento, la
psicologia del arte, el aprendizaje y el desarrollo, y la educacién de estudiantes
con necesidades especiales. Su trabajo estuvo prohibido en la Unién Soviética
durante muchos afios porque hacfa referencia a psicélogos occidentales. Sin
embargo, durante los dltimos 25 afios, gracias el redescubrimiento de su traba-
jo, las ideas de Vygotsky sobre el lenguaje, la cultura y el desarrollo cognosciti-
vo se han convertido en grandes influencias en la psicologfa y la educacién, a la

Lev Viygotsky, quien aparece aquf con su hija, elabo

vez que ofrecen alternativas para muchos de los postulados piagetianos (John- teorfa sociocultural del desarrollo. Sus ideas acerca
Steiner y Mahn, 1996; McCaslin y Hickey, 2001; Wink y Putney, 2002). lenguaje, la cultura y el desarrollo cognoscitivo se ¢
Vygotsky crefa que las actividades humanas se llevan a cabo en ambien- convertido en una gran influencia en los campos de

tes culturales y no pueden entenderse separadas de tales ambientes. Una de sus psicologia y de la educacion.

ideas fundamentales fue que nuestras estructuras y procesos mentales especi-

ficos pueden trazarse a partir de las interacciones con los demds. Las interac-

ciones sociales son més que simples influencias sobre el desarrollo €Ognoscitivo, pues en
realidad crean nuestras estructuras cognoscitivas y nuestros procesos de pensamiento (Pa-
lincsar, 1998). De hecho, “Vygotsky conceptualizé el desarrollo como Ia transformacién de
actividades sociales compartidas en procesos internalizados” (John-Steiner y Mahn, 1996,

CON LA INVESTIGACION
Consulte el nimero de la primavera de
1995 de Educational Psychologist, que

p- 192). Estudiaremos dos temas de los escritos de Vygotsky para explicar c6mo los proce- incluye un articulo especial sobre
505 sociales forman el aprendizaje y el pensamiento: las fuentes sociales del pensamiento in- “Lev . Vygotsky y a psicologfa
dividual y el papel de las herramientas en el aprendizaje y el desarrollo, en especial la contempordnea de la educacion”,

herramienta del lenguaje (Wertsch, 1991; Wertsch y Tulviste, 1992). |

Las fuentes sociales del pensamiento individual

Vygotsky consideraba que “en el desarrollo cultural de un nifio cada funcién aparece dos ve-
ces: primero, a nivel social y luego a nivel individual; primero entre las personas (interpsi-
colégica) y después dentro del nifio ( intrapsicolGgica)” (1978, p. 57). En otras palabras, los

procesos mentales superiores aparecen primero entre las personas, conforme se construyen 7
durante las actividades compartidas. Luego, el nifio internaliza los procesos Y se convierten (}’;
en parte del desarrollo cognoscitivo del infante. Por ejemplo, los nifios primero utilizan el
lenguaje en actividades relacionadas con los demds, para regular la conducta de otros (“;Sies-
ta no!” o “Quiero galletas”), Sin embargo, més tarde el nifo puede regular su propio com-
portamiento usando el discurso privado (“no lo derrames”), como veremos en el siguiente
apartado. Por lo tanto, para Vygotsky la interaccién social era mds que una influencia: era el
origen de los procesos mentales superiores, como en el caso de la resolucién de problemas.
Considere el ejemplo siguiente:

Una nifia de seis afios de edad perdi6 un juguete y le solicita ayuda a su padre, quien le
pregunta en dénde vio el juguete por dltima vez; la nifia contesta: “no puedo recordarlo”
él formula una serie de preguntas: “;estaba en tu habitacién? sAfuera? ;Con el vecino?” A
cada pregunta la nifia responde: “no”, Cuando el padre pregunta: “;én el automévil?” Ella
dice: “eso creo’, y va a recuperar el juguete (Tharp y Gallimore, 1988, p. 14).

#Quién record6? La respuesta es que ni el padre ni la hija, sino ambos de manera conjunta, ~ Teoria sociocultural Destaca el papel de
didlogos cooperativos en el desarrollo, entre

El recuerdo y la solucién del probl.ema se construyeron en cooperacién ~—COUrE PEISONAs— " ' iy S riembros mis condeodirss dan
en la interaccién. No obstante, la nifia quizds internaliza estrategias para utilizar la siguien-  ciedad. Los nifios aprenden la cultura (formas
te vez que algo se le pierda. Hasta cierto punto, la nifa seré capaz de funcionar de manera  de pensar y de comportarse) en su comunidad
independiente para resolver este tipo de problemas. Asf, como la estrategia para encontrar @ través de dichas interacciones.
el juguete, las funciones superiores aparecen primero entre un nifio y un “profesor’, antes  Proceso construido en cooperacién
de que existan dentro del nifio individual (Kozulin, 1990). Proceso social donde la gente interactiia y ne-
A continuacién presentamos otro ejemplo de las fuentes sociales del pensamiento in- f"f'" (P]‘" 10 general de forma verbal), para fa-
i . v A s 5 ‘orecer la comprension o resolver un
dividual. Esta ocasién, la fuente social es otro estudiante y el tipo de pensamiento de que se problema. Todos los participantes dan forma
trata es el razonamiento. Richard Anderson y sus colaboradores (2001) estudiaron cémo al producto final.
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Herramientas culturales Las herra-
micentas realcs (computadoras, pardmetros, et-
cétera) y los sistemas de simbolos (niimeros,
lenguaje, grdficas) que permiten que los
miembros de una sociedad se comuniquen,
piensen, resuelvan problemas ¥ creen conoci-
mientos.

" mediante la apropiacién, o “la toma para si mismos”, de las formas de actuar y de pensar que

alumnos de cuarto grado en Pequefios grupos de debate en el salén de clases se apropian (to-
man para s mismos y utilizan) de estratagemas de discusion que ocurren en tales debates.
Una estratagema de discusién es una forma especifica de c6mo “yo pienso [POSTURA] porque
[RAZONJ’, donde el estudiante aporta la postura y la razén. Por ejemplo, un alumno podria
decir: “Creo que se debe dejar en paz a los lobos porque no dafian a ninguna persona”, Otra
forma de estratagema es “si [ACCION], entonces [CONSECUENCIA NEGATIVA]”, como
en; “Si ellos no atrapan a los lobos, entonces éstos se comerén a las vacas”, Otras formas ma-
nejan la participaci6n; por ejemplo: “sT qué piensas, [NOMBRE]?” 0 “dejen que [NOM-
BRE] hable”,
La investigacion de Anderson identificé trece formas de hablar y argumentar que ayu-
daban a guiar la discusién, a que todos participaran, a presentar y @ defender posturas, asf
como a manejar la confusién. Los investigadores encontraron que el uso de estas distintas
formas de hablary de pensar tenian un efecto de bola de nieve; es decir, una vez que un alum-
no empleaba un argumento dtil, éste se propagaba entre los demis estudiantes ylaforma de
la estratagema de discusion aparecia cada vez mds en el debate. Los debates abiertos —don-
de los estudiantes se preguntan y se responden entre si— resultaban mejores que los deba-
tes dominados por el profesor, para el desarrollo de estas formas de argumentos. Con el
tiempo, dichas formas de presentar, atacar y defender posturas serfan internalizadas por los
estudiantes individuales, como razonamientos mentales y de toma de decisiones.

Tanto Piaget como Vygotsky enfatizaron la importancia de las interacciones sociales en
el desarrollo cognoscitivo, aunque Piaget le dio un papel diferente a la interaccion. Este pen-
saba que la interaccién fomentaba el desarrollo al crear un desequilibrio (un conflicto cog-
noscitivo) que motivaba el cambio. Por consiguiente, Piaget crefa que las interacciones més -
Gtiles eran aquellas que se realizaban entre los pares, ya que los pares tienen una misma base
¥ pueden desafiarse entre si sus pensamientos, Vygotsky (1978, 1986, 1987, 1993), por otro
lado, sugiri6 que el desarrollo cognoscitivo de los nifios se fomentaba mediante las interac-
ciones con las personas que son mas capaces 0 mds avanzadas en su pensamiento: individuos
como los padres y los profesores (Moshman, 1997; Palinscar, 1998). Desde luego, como vi-
mos antes, los estudiantes aprenden tanto de los adultos como de sus pares,

Herramientas culturales y desarrollo cognoscitivo

Vygotsky consideraba que las herramientas culturales, incluyendo herramientas reales (co-
mo sellos, reglas, 4bacos —en la actualidad agregariamos agendas electrénicas, computado-
ras, Internet) y las herramientas simbélicas (como los nimeros ylos sistemas matematicos, el
lenguaje Braille y por sefias, los mapas, las obras de arte, los signos y c6digos, y el idioma)
tienen papeles muy importantes en el desarrollo cognoscitivo. Por ejemplo, si una cultura
proporciona tinicamente niimeros romanos para representar cantidades, ciertas formas de
razonamiento matemético —desde una divisién grande hasta el calculo— serian dificiles g
imposibles. Sin embargo, si un sistema numérico tiene un cero, fracciones, valores positjfos
¥ negativos, asi como una cantidad infinita de numeros, entonces existen mayores posibili-
dades. El sistema numérico es una herramienta cultural que sustenta el razonamiento, el
aprendizaje y el desarrollo cognoscitivo. Este sistema de simbolos se transmite desde los
adultos hasta los nifios mediante [as interacciones y las ensefianzas formales e informales.
Vygotsky hizo hincapié en las herramientas que ofrece la cultura para motivar el pen-
samiento. Crefa que todos los procesos mentales de orden superior, como el razonamiento
¥ la resolucién de problemas, estan mediados por (se logran a través y con la ayuda de) he-
rramientas psicolégicas, como el lenguaje, los signos y los simbolos. Los adultos ensefian di-
chas herramientas a los nifios durante actividades cotidianas, y los nifios las internalizan. Por
consiguiente, las herramientas psicolégicas ayudarfan a que los estudiantes adelanten su
propio desarrollo (Karpov y Haywood, 1998). ] proceso serfa como sigue: cuando los ni-
flos participan en actividades con adultos o con pares mds capaces, intercambian ideas y for-
mas de pensar, y representar conceptos (dibujar mapas, por ejemplo, como forma para
representar espacios y lugares). Los nifios internalizan esas ideas concebidas en asociacién.
Entonces, los conocimientos, las ideas, las actitudes y los valores de los nifios se desarrollan.

les ofrecen su cultura y los miembros més capaces de su grupo (Kozulin y Presseisen, 1995).
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En este intercambio de signos, simbolos y explicacio-
nes, los nifios comienzan a desarrollar un “equipo de herra-
inientas culturales”, para dar sentido a su mundo y aprender
sobre él (Wertsch, 1991). Este equipo est4 lleno de herra-
mientas fisicas como los ldpices o pinceles que se dirigen
* hacia el mundo externo, y herramientas psicolégicas como
resolucién de problemas y estrategias para la memoria pa-
ra actuar de forma mental. Sin embargo, los nifios no sélo
reciben las herramientas; ademds, las transforman mien-
tras construyen sus propias representaciones, simbolos, pa-
trones y comprensiones. Como sabemos gracias a Piaget,
en los nifios las construcciones de significado no son las
mismas que las de los adultos. Mediante el intercambio de
signos y simbolos como los sistemas numéricos, los nifios
crean su propia comprensién, la cual cambia gradualmen-
te conforme el nifio continta participando en actividades
sociales e intenta darle sentido a su mundo (John-Steiner
y Mahn, 1996; Wertsch, 1991).

En la teorfa de Vygotsky, el lenguaje es el sistema de
simbolos mds importante en el equipo de herramientas, y

:
:
E

Vygotsky destacé las herramientas que ofrece cada cultura especifica para mo’
tivar el pensamiento, y en la idea de que los nifios utilizan las herramientas —
que les son dadas para construir su propia comprensién de los mundos fisico’

y social. -

es lo que ayuda a llenar el equipo con otras herramientas.

El papel del lenguaje y el discurso privado

El lenguaje es fundamental para el desarrollo cognoscitivo. Ofrece un medio para expresar
ideas y formular preguntas, asi como para concebir las categorias y los conceptos del pensa-
miento, y los vinculos entre pasado y futuro (Das, 1995). Cuando consideramos un proble-
ma, por lo general pensamos en palabras y oraciones parciales. Vygotsky crefa que

la capacidad especificamente humana del lenguaje permite que los nifios utilicen herra-
mientas auxiliares en la resolucién de tareas dificiles, para superar la accion impulsiva,
planear una solucién para un problema antes de su ejecucién y dominar su propia con-
ducta (Vygotsky, 1978, p. 28).

Si estudiamos el lenguaje entre las culturas, veremos que las distintas culturas necesitan y de-
sarrollan herramientas de lenguaje diferentes.

.

T T I I T

Lenguaje y diversidad cultural. En general, las culturas desarrollan palabras para los
conceptos que son importantes para ellas. > &

[ ;Cudntas tonalidades diferentes de verde puede usted mencionar? Si tiene acceso a
G=IRIE una bolsa de mano, verifique los distintos tonos de lapiz labial que hay dentro.
ESCRIBA :

En mi bolsa de mano tengo una ldpiz labial “cereza puro” y otro “529A” (bueno, el 99 por
ciento de los lépices labiales no usan mds los nombres de colores). Los pases de habla ingle-
sa tienen mds de 3,000 palabras para los colores, las cuales son importantes en nuestras vidas
parala moda y el disefio de interiores, la expresién artistica, las peliculas y la televisién, asi
como para los diferentes ldpices labiales y las sombras para ojos, s6lo por mencionar algunas
dreas (Price y Crapo, 2002). Otras culturas se interesan menos en los colores. Por ejemplo,
el pueblo de los hanunoo en la isla Midori, Filipinas, o el de los dani de Nueva Guinea, tie-
nen menos de cinco palabras para los colores, aun cuando pueden reconocer muchas varian-
tes de un color. En realidad los esquimales no tienen cientos de palabras para designar la
nieve, pero los esquimales ulgunigamiut s tienen mds de 160 palabras para nombrar el hie-
lo, ya que necesitan reconocerlo en las distintas fases de congelacién para cazar y vivir segu-
ros en su ambiente. Mi madre creci6 en una granja de Wisconsin, y puede decirle muchas
palabras distintas para referirse a un caballo: yegua, potro, garafién, caballo castrado, semen-
tal, potranco, pony, caballo de trabajo, caballo saltador. Las culturas que se interesan por los
sentimientos poseen muchas herramientas en cuanto a palabras para referirse a las emocio-

7]
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CON PRAXIS”

DIFERENCIAS ENTRE LAS
TEORIAS DE PIAGET ¥ DE
VYGOTSKY (I, A2)

Considere en qué podrfan diferir dos
profesores (uno basado en la teorfa de
Vygotsky y otro en la teoria de Piaget)
en cuanto a sus definiciones de
aprendizaje y ensefianza, asf como

en las técnicas instruccionales que
preferirfan.

Discurso privado Habla que los nifios
entablan consigo mismos, y que gufa su pensa-
miento y sus acciones. Al final, tales verbaliza-
ciones se internalizan como un discurso
interno silencioso.

nes. Piense en la variedad de términos que existen en nuestro idioma para el enojo (rabia,
resentimiento, disgusto, pique, clera, furia, exasperacion, ira, hostilidad, rencor). 4
Los idiomas se transforman con el paso del tiempo, indicando necesidades y valores
culturales cambiantes. Los nativos estadounidenses shoshoni tienen un vocablo que signi-
fica “hacer un sonido crujiente al caminar sobre la arena”, Esta palabra era espacialmente va-
liosa en el pasado cuando se comunicaban acerca de la cacerfa, aunque en la actualidad
nuevas palabras que describen herramientas técnicas se han incorporado al lenguaje de
los shoshoni, conforme su vida se aleja de la caceria némada. Para escuchar cientos de nue-
vos términos sobre las herramientas del siglo xx1, escuche a los técnicos hablar acerca de las
computadoras (Price y Crapo, 2002). ] g
Vygotsky dio mds importancia que Piaget al papel del aprendizaje y del lenguajeen el
desarrollo cognoscitivo. De hecho, Vygotsky crefa que el lenguaje en forma de discurso pri-
vado (hablar consigo mismo) guia el desarrollo cognoscitivo.

Comparacién de las perspectivas de Vygotsky y de Piaget. Si usted ha pasado mu-
cho tiempo cerca de nifios pequefios, sabré qiie a menudo se hablan a si mismos mientras
juegan. Piaget llam6 al habla autodirigida de los nifios “discurso egocéntrico”. Supuso que
este discurso egocéntrico es otro indicador de que los nifios pequefios no pueden ver el
mundo a través de los ojos de los demés. Hablan de lo que les interesa, sin tomar en cuenta
las necesidades o los intereses de sus escuchas. Segiin Piaget, conforme maduran, y especial-
mente cuando tienen desacuerdos con sus pares, los nifios desarrollan un discurso especia-
lizado. Aprenden a escuchar e intercambiar ideas.

Vygotsky tenta ideas muy diferentes respecto del discurso privado de los nifios peque-
fios. En vez de considerarlo una sefial de inmadurez cognoscitiva, Vygotsky sugiri6 que ta-
les susurros desempefian un papel importante en el desarrollo cognoscitivo al llevar al nifio
hacia la autorregulacion, la habilidad de planear, de vigilar y de guiar su propio pensamien-
to y la resolucién de problemas.

Vygotsky consideraba que la autorregulacién se desarrolla en una serie de etapas. Pri-
mero, la conducta del nifio estd regulada por los demds, generalmente los padres, mediante
el lenguaje, y otras sefiales como gestos y ademanes. Por ejemplo, el padre dice “ino!” cuan-
do el nifio se acerca a la flama de una vela. A continuacién, el nifio aprende a regular el com-
portamiento de los demds utilizando las mismas herramientas de lenguaje. El pequefio dice
“ino!”a otro nifio que intenta llevarse un juguete, a menudo imitando incluso el tono de voz
del padre. Junto con el aprendizaje del uso del discurso externo para regular a los demds, el
nifio comienza a utilizar el discurso privado para regular su propia conducta, diciéndose
“no” en silencio, cuando se siente animado para tocar la flama. Finalmente, el nifio aprende
a regular su propio comportamiento utilizando un discurso interno silencioso (Karpov y
Haywood, 1998). Esta serie de fases constituyen otro ejemplo de la forma en que aparecen
por primera vez las funciones mentales superiores entre los seres humanos, conforme se co-
munican y regulan la conducta de los demds, y después surgen nuevamente dentro del i
dividuo como procesos cognoscitivos.

Entonces, los nifios que utilizan el discurso privado se estin comunicando: se comuyfiican.
consigo mismos para guiar su conducta y su pensamiento. En cualquier salén de clases’de pre
escolar usted podria escuchar a pequeios de cuatro o cinco afios de edad decir “no, no va &
quedar. Mejor aqui. Voltéalo. Voltéalo. jMejor este!”, mientras intentan armar un rompecabezas.
Conforme estos nifios maduran, su discurso autodirigido pasa a un segundo plano, cambiando
del discurso hablado al discurso murmurado y, después, a movimientos silenciosos de los labios:
Finalmente, los nifios s6lo “piensan” las palabras guiadoras. El uso del discurso privado alcanza
su punto méximo alrededor de los cinco a los siete afios de edad, y generalmente desaparece a
los nueve afios. Parece que los nifios mds listos logran antes esa transicién (Bee, 1992).

Vygotsky identificé la transicién del discurso privado audible al discurso interno silen-
cioso como un proceso fundamental en el desarrollo cognoscitivo. Durante tal proceso, el
nifio utiliza el lenguaje para ejecutar actividades cognoscivas importantes, como dirigir la.
atencion, resolver problemas, planear, formarse conceptos y lograr autocontrol. Las investi-
gaciones sustentan las ideas de Vygotsky (Berk y Spuhl, 1995; Bivens y Berk, 1990; Diaz y
Berk, 1992; Kohlberg, Yaeger y Hjertholm, 1969). Los nifios suelen utilizar mas el discurso
privado cuando se sienten confundidos, enfrentan dificultades o cometen errores. El discur
so interno no sélo nos ayuda a resolver problemas, sino que también nos permite regular
nuestra conducta. ;Alguna vez ha pensado en algo como esto?: “Veamos, el primer pasoes...”

gitivo y lenguaje
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-Difegenciaéignt(e las teorfas de Piaget y de Vygotsky acerca del discurso egocéntrico o privado

Piaget Vygotsky
Importancia para el Representala incapacidad de ponerse en la perspec-  Representa el pensamiento externado; su funcion es
desarrollo tiva de otra persona y de participar en una comuni- comunicarse consigo mismo con la finalidad de guiar-
cacién reciproca. sey dirigirse a sf mismo.

" Seincrementa en edades tempranas y después, de ma-

Curso del desarrollo Disminuye con la edad. nera gradual, pierde su calidad audible para convertir-
se en pensamiento verbal interno.

Relacién con el discurso Negativa: Los nifios menos maduros a nivel social y Positiva: El discurso privado se desarrolla a partir de

social cognoscitivo utilizan mds discurso egocéntrico. lainteraccién social con los demds.

Relacién con contextos — Se incrementa con la dificultad de la tarea. El discurso

ambientales privado tiene una funcién ttil como guia propia, en
situaciones donde se requiere mayor esfuerzo cognos-
citivo para alcanzar una solucién.

p. 272, Copyright © 1984 por la American Psychological Association. Adaptado con autorizacién.

FUENTE: Tomada de “Development of Private Speech among Low-Income Appalachian Children”, por L.E.Berk y R.A. Garvin, 1984, Developmental Psychology, 20,

0 “sen d6nde usé mis lentes por tltima vez?” o “si termino esta p4gina, entonces puedo...”.

Usted utiliz6 el discurso interno para recordarse, indicarse, motivarse o guiarse a sf mismo.
En una situacién verdaderamente dificil, como resolver un examen importante, usted inclu-
so podria descubrir que empieza a murmurar en voz alta. La tabla 2.2 compara las teorfas
de Piaget y Vygotsky respecto del discurso privado. Debemos sefialar que Piaget acepté mu-
chos de los argumentos de Vygotsky, y llegé a coincidir en que el lenguaje puede utilizarse
tanto de forma egocéntrica como para resolver problemas (Piaget, 1962).

Discurso privado y aprendizaje. . Puesto que el discurso privado ayuda a los estudian-
tes a regular su pensamiento, parece 16gico permitirles, e incluso alentarlos a utilizar el dis-
curso privado en la escuela. Insistir en un silencio total cuando estudiantes jovenes estin
trabajando en problemas dificiles quizds haga que el trabajo se vuelva atin mds dificil para
ellos. Usted podria notar cuando los murmullos aumenten, lo cual serfa una sefal de que los
estudiantes necesitan ayuda. Un método, llamado autoinstruccién cognoscitiva, ensefia a los
alumnos a utilizar el discurso privado para guiar el aprendizaje. Por ejemplo, los estudian-
tes aprenden a recordarse a si mismos que deben hacer las cosas despacio y con cuidado.

El papel del aprendizaje y el desarrollo

Otra pregunta en el estudio del desarrollo cognoscitivo se refiere al papel que tienen el
aprendizaje y el desarrollo. ;Cuil surge primero?

Comparacién entre las perspectivas de Vygotsky y de Piaget. Piaget defini6 el de-
sarrollo como la construccién activa del conocimiento, y el aprendizaje como la formacion
pasiva de asociaciones (Siegler, 2002). Estaba interesado en la construccién del conocimien-
toy crefa que antes del aprendizaje debe darse el desarrollo cognoscitivo; es decir, el nifio de-
berfa estar cognoscitivamente “listo” para aprender. Sefialé que “el aprendizaje estd
subordinado al desarrollo y no a la inversa” (Piaget, 1964, p. 17). Por ejemplo, los estudian-
tes podrfan memorizar que Ginebra esté en Suiza y aun asf insistir en que no pueden ser gi-
nebreses y suizos al mismo tiempo. La verdadera comprension ocurrird sélo cuando el nifio
haya desarrollado la operacion de inclusién de clase: una categorfa podrfa estar incluida en
otra. Vygotsky, en contraste, crefa que el aprendizaje es un proceso activo que no necesita es-
perar “a estar listo”. De hecho, “el aprendizaje organizado de manera adecuada da como re-
sultado el desarrollo mental y pone en movimiento una variedad de procesos de desarrollo
que serfan imposibles separados del aprendizaje” (Vygotsky, 1978, p. 90). El vefa el apren-
dizaje como una herramienta para el desarrollo, donde el aprendizaje lleva el desarrollo a ni-
veles mds altos y la interaccion social es fundamental para el aprendizaje (Glassman, 2001;
Wink y Putney, 2002). .
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Segun Vygotsky, gran parte del
aprendizaje de los nifios es auxiliado
o mediado por los profesores y por
las herramientas de su entorno, y la
mayoria de esta gufa se comunica
mediante el lenguaje.

And

je  Apoyo para el aprendizaje y la
resolucion de problemas. El apoyo consiste en
indicios, recordatorios, motivacién, divisién
del problema en pasos, ejemplos o cualquier

otra cuestién que permita que el estudiante se -

convierta en un aprendiz independiente.

La noci6n de Vygotsky de que el aprendizaje lleva al desarro
nifica que las otras personas tienen un papel significativo en el d

El papel de los adﬁltos y los pares

Para Vygotsky el desarrollo cognoscitivo ocurre a través de las conversacio
nes que tiene el nifio con miembros m4s capaces de su cultura (adultos
les), quienes le servirdn como gufas y profesores; ya que ofrecenla infor
necesarios para que el nifio crezca intelectualmente. Por consij 5
en el mundo “descubriendo” las operaciones cognoscitivas de conservac)
El descubrimiento esté auxiliado o mediado pormiembros de la familia,

La mayor parte de esta guia se comunica mediante el lenguaje, al menos en I
cidentales. En algunas culturas la observacién de una habil ejecticién, ;
ella, es lo que guia el aprendizaje del nifio (Rogoff, 1990). Jerome Bruner llamé:
da adulta andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976). El término sugiere adecuad
los nifios utilizan esa ayuda para sostenerse mientras construyen una com
que a final de cuentas les permitird resolver los problemas por si mismos. L

zar a cada estudiante”, de la siguiente pgina, ofrece un ejemplo del uso del and

intrapsicoldgico.

(Cuales son las diferencias entre las perspectivas de Piaget y de Vygotsky sobré&é
privado y su papel en el desarrollo? 5

Implicaciones de la teoria
de Vygotsky para los profesores -

Hay al menos tres formas en que las herramientas culturales pasan de un in
el aprendizaje por imitaci6n (donde una persona trata de imitar ala otra), el ap
instruccién (donde los aprendices internalizan las instrucciones del profesor
ra autorregularse), y el aprendizaje por colaboracién (donde un grupo
comprenderse entre s y mientras tanto ocurre el aprendizaje) (Tomasell

5]
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~ Aleanzar a cada estudiante ~

Tamara asiente y dice: “contemos”, mientras toca a
| cadanifio enla fila. Cuando llega a“veinte”, le pide a
< otros diez alumnos que se levanten. Los nifios conti-
nifan contando, hasta alcanzar “cuarent”,
“Ahora, las dos tltimas personas. Randy y Michael,
avor; pénganse de pie”.
 Un niflo grita: “Cuarenta y cifatro d6lares en total;
B0 és mucho!”, Tamara llena el cheque, escribe el sig-
- node'ddlares, seguido del nimeto 44 (Berk, 2001,
pp: 186-187).

0 N i :
Cudnto cuesta que diez personas entren al museo?Se%gn ale- El andaniaje que proporciond Tamara —haciendo el problema

diez de ustedes para que lo veamos”, Tamara le solicita a Kara mds concreto, dividiéndolo en pasos, utilizando a los estudiantes como
quetoquea diez personas en e hombro Después de que ellos forman “contadores”, usando el proceso familiar de contar de dos en dos—
) “ahora, si cada boleto ciista dos dolares,ytenemos * “permiti6 que los estudiantes comprendieran y resolvieran este proble-
a5, jcudnto’costardnt §COrmo 1o averiguaremos?” ma que no hisbieran podido resolyer solos,
Varios nifios responden en coro ;podemos contar de dos
en dos!”. : Ll

1993). Viygotsky estaba mds interesado en el aprendizaje por instruccion a través de la ense-
flanza directa o de las experiencias de estructuracién que apoyan el aprendizaje de los de-
més; sin embargo, su teorfa también sustenta las otras formas de aprendizaje cultural. Asf, CON PRAXIS"

las ideas de Vygotsky son relevantes para los educadores que ensefian de manera directa y IMPLICACIONES DE LA TEORIA
que, ademds, crean ambientes de aprendizaje (Das, 1995; Wink y Putney, 2002). Un aspecto DE VYGOTSKY (I, A2)

importante de la ensefianza en cualquier situacion es el aprendizaje asistido Elabore una lista de las técnicas de
andamiaje que sean adecuadas para los
distintos niveles instruccionales y dreagl”

Apfendizaje aSiStidO ' de contenido. Piense en técnicas de 4

andamizje que otros hayan usado 4
La teorfa de Vygotsky sugiere que los profesores necesitan hacer mds que tan s6lo adecuar el C“a“‘r usted ,“Pml'd‘é f‘fe"’dy
entorno para que los estudiantes sean capaces de hacer descubrimientos por sf mismos, No eics‘;fi:n(lp'”s i ; Y dice
se pucde ni se debe esperar que os nifios reinventen o redescubran el conocimiento que ya P Pos] V4
estd disponible en su cultura, M4s bien deben ser guiados y auxiliados en su aprendizaje, por /
lo que Vygotsky consideraba que los profesores, los padres y otros adultos son fundamenta-
les para el aprendizaje y el desarrollo del nifio (Karpovy Haywood, 1998).

El aprendizaje asistido o la participacién guiada en el salén de clases, requiere de an-
damiaje, es decir, dar informacién, indicadores, recordatorios ¥ motivacién en el momento
y la cantidad adecuados y, después, de forma gradual, permitir a los alumnos que cada vez
realicen més tareas por sf solos, como lo hizo Tamara con su grupo. Los profesores favore-
cen el aprendizaje al adaptar el material o los problemas al nivel actual de los estudiantes; al
demostrar habilidades o procesos de pensamiento; al llevar a los estudiantes a través de los
pasos de un problema complicado; al resolver parte del problema (por ejemplo, en dlgebra,
los estudiantes establecen la ecuacién y el maestro realiza los cdlculos, 0 a la inversa); al pro-
porcionar retroalimentacién adecuada ¥ permitir revisiones; o al plantear preguntas que
reenfoquen la atencién de los estudiantes (Rosenshine ¥y Meister, 1992). La autoinstruccién
cognoscitiva es un ejemplo de aprendizaje asistido. El aprendizaje cognoscitivo y las conver- E——
saciones instruccionales (capitulo 9) son otros ejemplos. Revise la tabla 2.3, donde encon- Aprendizaje asistido Ofrecer ayuda i
trard ejemplos dg estrategias que serfan itiles en cualquier leccién, . ::;:al!:il:;e;; l(;ss ::5:; e'glr?;{fin ::: :[;;ren -

C6mo sabria usted qué clase de ayuda dar y cudndo darla? Una respuesta se relaciona

3 3 conforme el estudiante va logrando indepen-
con la zona de desarrollo préximo del estudiante. dencia.

51 ]
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‘Aprendizaje asistido: Estrategias para el andamiaje de aprendizaje complejo

w  Facilitadores procesales. Proporcionian un “andamio” paraayudar a
que los estudiantes aprendan habilidades implicitas. Por ejemplo,
un profesor que alienta a sus alumnos a que utilicen “palabras se-
fiales” como quién, qué, ddnde, cudndo, por quéy cémo para generar
preguntas después de leer un parrafo.

u Model to del uso de facilitadores, En el ejemplo anterior el profe-
sor podria modelar la generacién de preguntas acerca de la lectura,

u Penisamiento en voz alta. Modela los procesos de pensamiento ex-
pertos del profesor, mostrando a los estudiantes las revisiones y
elecciones que hace el aprendiz cuando usa facilitadores procesales
para resolver problemas.

W Anticipacion de dreas diffciles. Por ejemplo, durante la fase de mo-
delamiento y presentacion de la instruccién, el profesor anticipay
analiza errores potenciales del estudiante. ;

w . Suministro de tarjetas con indicadores e inductores. Los facilitadores
procesales se escriben en “tarjetas indicadoras” que los alumnos

- paso e incrementando gradualmente la complejidad de la tarea,

utilizan como referencia mientras trabajan. Conforme los estudian--
tes practican, las tarjetas se van haciendo innecesarias,

Regulacidn del grado de dificultad. Las tareas que relacionan habili-
dades implicitas se introducen iniciando con los problemas més
sencillos, permitiendo que el estudiante practique después de cada

Uso de ejemplos parcialmente resueltos. Ofrecer a los estudiantes
¢jemplos de problemas parcialmente resueltos y solicitarles que
formulen las conclusiones podria ser una forma eficaz para ense-
fiarles como resolver problemas por sf mismos. 5
Ensefianza reciproca. El profesor alterna su papel con los estudian:
tes,  les brinda apoyo conforme aprenden a guiar discusiones ya:
formular sus propias preguntas. :

Uso de listas de verificacidn. Se ensefia a los estudiantes procedi-

mientos e autoverificacién para ayudarlos a regular la calidad de
sus respuestas.

Se reproduce con autorizacion. Todos los derechos reservados.

FUENTE: Tomada de “Effective Teaching Redux”, ASCD Update, 32(6), P.5. Copyright © 1990 por la Association for Supervision and Curriculum Development.
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CON LA INVESTIGACION

En el capitulo 15 leerd acerca de la eva-

luacién dindmica: un método consis-

tente con las ideas de Vygotsky acerca

de la zona de desarrollo préximo. Para

una descripcién completa vea:
Grigorenko, E. L. y Sternberg, R. J.
(1998). Dynamic Testing. Psycholo-
gical Bulletin, 124,75-111.

La zona de desarrollo préximo

Segtin Vygotsky, en cualquier nivel de desarrollo existen ciertos problemas que el nifio es
a punto de resolver; lo tinico que necesita es ciertos indicadores, estructura, recordatori
ayuda para recordar los detalles o pasos, motivacién para perseverar, etcétera. Algunos
blemas, desde luego, estdn mas all4 de las capacidades del nifio, incluso si se le expli
paso con claridad. La zona de desarrollo proximo es el 4rea donde el nifio no es capaz
resolver un problema por sf solo, pero podria tener éxito bajo la guia adulta o con la
boracién con un compariero més avanzado (Wertsch, 1991). Esta es el 4rea en que la inst;
cién puede ser exitosa, porque el aprendizaje real es posible.

Discurso privado y la zona. Veamos como las ideas de Vygotsky acerca del pape
tiene el discurso privado en el desarrollo cognoscitivo se ajustan con el concepto de zon
- desarrollo préximo. A menudo,
plete una tarea usando estructu
duciendo gradualmente confor

los indicadores como discurso

después de la clase. Dej

entonces tal vez...”

La nifia ahora puede buscar de forma sistematica ideas acerca del libro perdido sin aytd

alguien més.

Ensefianza. Se recomienda colocar a los estudiantes en situaciones donde sea né ¢
que busquen para comprender, pero en las que dispongan del apoyo de otros estudi

del profesor. En ocasiones, el mejor profesor es otro estudiante que acaba de entender e
blema, porque dicho estudiante probablemente esté operando en la zona de desarro!
ximo del aprendiz. Los alumnos deben ser guiados mediante explicaciones, demostrs
y €l trabajo con otros estudiantes, es decir, las oportunidades de aprendizaje por ¢
poner al estudiante a trabajar con alguien que sabe un p
dela actividad. Ademds, es necesario motivar a los estudiantes a que utilicen el leng

Zona de desarrollo préximo Fase en
que el nifio puede dominar una tarea si recibe
la ayuda y el apoyo adecuados.

cién. También es buena idea

racién e indicadores verbales. Este andamiaje puede ir.
me el nifo asume el control de la gufa, quiz4 dando prin
privado y finalmente como discurso interno. Vayamo;

dia futuro en la vida de la nifia que se menciona en la pagina [45], quien habfa perdid
juguete y escucha sus pensarnientos, cuando se da cuenta de que perdi6 un libro de la e
la. Estos podrfan sonar como sigue: ;

“;Dénde estd mi libro de matematicas? Lo usé en la clase. Creo que lo puse en mi mo
¢ caer mi mochila en el autobus. El tonto de Larry pate6 mis'e

un adulto ayuda a que un nifio resuelva problemas o

ISZ }—c
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ApLICACION DE LAS IDEAS DE VYGOTSKY EN LA ENSENANZA

Ajuste el andamiaje a las necesidades de los estudiantes. (diccionarios o buscadores por computadora), hojas de calculo y

Ejemplos : programas procesadores de texto,

1. Cuando los alumnos inicien nuevas tareas o temas, proporcione 2. Modele el uso de herramientas; muestre a los estudiantes cémo se
modelos, indicadores, inicios de oraciones, entrenamiento y retroa- utliza una agenda o una libreta electrdnica para hacer planes y
limentacién. Conforme los estudiantes se vuelven mds competentes, administrar el tiempo, por ejemplo.
gi;?:é?g:tj apoyo y dé mayores oportunidades para el trabajo in- Aproveche el uso del didlogo y ¢l apteiiizle grupel

2. Ofrezca a los estudiantes opciones acerca del nivel de dificultad o gra- Ejemp lof
do de independencia en los proyectos; animelos a que se reten a sf 1. Experimente con tutorfas entre pares; ensefie lqs alumnos cémo
mismos, pero también a que busquen ayuda cuando estén atorados. plantear buenas preguntas y dar explicaciones dtiles.

2. Experimente con estrategias de aprendizaje por colaboracidn, que

Asegiirese de que los estudiantes tengan acceso a herramien- se describen en el capitulo 13,

tas poderosas que apoyen el pensamiento.

Ejemplos B

1. Ensefie a los estudiantes a utilizar estrategias de aprendizaje yde
organizacidn, herramientas de biisqueda, herramientas del lenguaje

ra organizar su pensamiento y para que hablen acerca de lo que intentan lograr. El didlogo
yla discusi6n son vias importantes para llegar al aprendizaje (Karpovy Bransford, 1995; Ko-
zulin y Presseisen, 1995; Wink y Putney, 2002). Las “Sugerencias” ofrecen mds ideas para la
aplicacién de las ideas de Vygotsky.

{Qué es el aprendizaje asistido ¥ qué papel tiene el andamiaje?
(Qué es la zona de desarrollo préximo de un estudiante?

Es evidente que el lenguaje es muy importante para el aprendizaje, dentro y fuera del
aula. Estudiemos esta capacidad humana con mayor detalle. )

El desarrollo del lenguaje

En todas las culturas los nifios dominan el complicado sistera de su lengua materna, a me-
10s que una grave privacién o problemas fisicos los interfieran. Este conocimiento es sor-
prendente. Por lo menos, los sonidos, los significados, las palabras y las secuencias de
palabras, el volumen, el tono de voz, la inflexién, y las reglas para tomar turnos deben coor-
dinarse antes de que el nifio pueda comunicarse de manera efectiva en conversaciones,

Es probable que muchos factores —biolégicos y de la experiencia— influyan en el de- del desarrollo del lenguaje. Enféquese
sarrollo del lenguaje. Antes vimos que la cultura tiene un papel importante en determinar en acciones que los profesores realizan
qué herramientas del lenguaje son necesarias en la vida de las personas. El punto importan- para maximizar el desarrollo del
te es que los nifios desarrollan el lenguaje conforme desarrollan otras habilidades cognosci- lenguaje y la alfabetizacién de los
tivas al intentar activamente darle sentido a lo que escuchan, y al observar patrones y crear estudiantes.
 reglas para armar el rompecabezas del lenguaje. En este proceso, los seres humanos pueden

tener sesgos de construccion y de reglas, asf como limitaciones acerca del lenguaje que res-
tringen la cantidad de posibilidades consideradas. Por ejemplo, los nifios pequefios parecen
tener una limitacién al especificar que una nueva etiqueta se refiere a un objeto completo, y
no slo a una parte. Otro sesgo de construccién provoca que los nifios consideren que la eti-
queta se refiere a una clase de objetos similares. Asf, el nifio que estd aprendiendo acerca del
conejo posee un equipo natural que lo hace suponer que conejo se refiere al animal comple-
to (y no sélo a sus orejas), y que otros animales similares también son conejos (Markman,
1992). La recompensa y la correccion ayudan a que los nifios aprendan el uso correcto del

lenguaje, aunque el pensamiento del nifio al unir las partes de este complicado sistema es
fundamental (Rosser, 1994). . .

CON PRAXIS'
DESARROLLO DEL LENGUAJE
Familiaricese con las nociones basicas

- { 53 l
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€ al suelo. £l primer
- Evidentemente, o) pro

un sistema de disciplina del

a.autént

grupo ni nin

Iniciaremos este capitulo con ung definicién general de]

aprendizaje que toma ep Cuenta las pe;
de distintos 8rupos tedricos, En es

te capitulo nos concen-
traremos en un grupo,

el de los te6ricos conductistas; en
los capitulos 7y 8 estudiaremos a otro grupo importante,
el de los teéricos cognoscitivos; y después analizaremos Jas
perspectivas sociales cognoscitivas actuales y el constructi-
vismo en el capitulo 9.
En este capitulo nos enfocaremos en tres procesos
conductuales de aprendizaje: |a contigiiidad, el condicio-
namiento cldsico y el condicionamiento operante, hacien-
do mayor hincapié en este tltimo proceso, Después de
examinar las implicaciones en la ensefianza que tiene el
andlisis conductista aplicado, revisaremos dos de las re-
cientes direcciones de los modelos conductistas sobre e|

aprendizaje: el automanejo y la modificacién cognitivo-
conductual.

= a > N
fesor anterior no tenia

Tspectivas opuestas

tay presentar la primera activida
Na hora. Usted termina.el,
animado, casi con Ja perdida d

aria esa situacion? £Qué problemas de
arla primero? iSerig yitif ofrecer recom-
nistrar castigos en taf situacién?

0, realice un juego
ntacion entre este

Cuando termine de estudiar este capftulo,

deber ser
capaz de responder Jag siguientes preguntas
B ;Quéesel aprendizaje?
8 ;Cudles son las similitudes y [as diferencias entre I

contigiiidad, e] condiciona

miento cldsico y el condi-
cionamiento operante?

éCudles son algunos ejemplos de los cuatro tipos di-
ferentes de consecuencias que podrign seguir a cuql-
quier conducta,

Y qué efecto tendria cady una sobre
la conductq futura?

éDe qué forma utilizgrig el andlisis conductygal apli-
cado (consecuencias &rupales, economia de fichas,
contratos de contingencia) Para resolver problemas
académicos o conductuales comynesp

iQuéesla modificacién cognitivo-

conductual y c6mo
se aplica a la ensefianzq?

Distinto peso por Alexandra Rozenman, © Alexandra Rozenman. Se reproduce con la amable autorizacion de la artista,
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- Aprendizaje Proceso mediante el cual la
experiencia genera un cambio permanente en
el conocimiento o la conducta.

Teorias conductistas del aprendizaje
Explicaciones sobre el aprendizaje que se enfo-
can en eventos externos como la causa de los
cambios en las conductas observables,

198

" seis visitas que le haré. No la encontré ayer en la noche para avisarle.”

Comprensién del aprendizaje

Cuando escuchamos la palabra aprendizaje, a la mayoria nos vienen a la mente ¢] &
la escuela. Pensamos en materias o en habilidades que intentamos dominar, como ¢] 4,
el espafiol, la quimica o el karate, Sin embargo, el aprendizaje no se limita al dmbj
mico. Aprendemos todos los dias de nuestra vida. Los bebés aprenden a mover stis exp
dades para hacer que se mueva el mébil que est sobre su cuna; los adolescentes se ap ;
laletra de todas sus canciones favoritas; las personas de mediana edad como YO aprende
a cambiar nuestra dieta y nuestros habitos de ejercicio, y cada ciertos afios aprende:
contrar un nuevo estilo de vestir atractivo, cuando los viejos estilos (los que alg

Aprendizaje: Una definicién

En el sentido m4s amplio, el aprendizaje ocurre cuando Ja experiencia genera un ca
lativamente permanente en Jos conocimientos o las conductas de un individuo, E]
puede ser deliberado o involuntario, para mejorar o para empeorar, correcto o i
y consciente o inconsciente (Hill, 2002). Para que se considere aprendizaje, este ¢
berfa ocurrir mediante la experiencia: por la interaccién de una persona con su en;
cambios ocasionados s6lo por la maduracién, como el aumento en la estatura o e
cimiento, no se consideran aprendizaje. Los cambios temporales que resultan de
dades, la fatiga o el hambre también se excluyen de la definicién general de apren
individuo que no ha comido durante dos dias no aprende a tener hambre, en tanto
persona que estd enferma no aprende a correr mds lentamente. Desde luego, el apre
influye en la forma en que respondemos ante el hambre o la enfermedad. ;
Nuestra definicién especifica que los cambios resultantes del aprendizaje infly

los conocimientos o en la conducta del individuo. Mientras que la mayora de los p
 coincidirfan con esta afirmacién, algunos suelen darle mayor importancia a los cam
los conocimientos, y otros a los cambios en la conducta. Los psicélogos cognoscitive
nes se enfocan en los cambios que ocurren en los conocimientos, consideran que el ap
dizaje es una actividad mental interna que no puede observarse de forma directa.
veremos en el siguiente capitulo, los psicélogos cognoscitivos que estudian el aprendizaje
tan interesados en actividades mentales no observables como el pensamiento, el recuer
la solucién de problemas ( Schwartz, Wasserman y Robbins, 2002).
Los psicélogos de los que hablamos en este capitulo, por otro lado, estén a favor d
teorfas conductistas del aprendizaje, las cuales por lo general consideran que el result
del aprendizaje es un cambio en el comportamiento ¥ destacan los efectos de los event ¢-
ternos sobre el individuo. Algunos conductistas pioneros como J. B. Watson adoptaron fa
postura radical de que puesto.que el pensamiento, las intenciones y otros eventos mentales

Aprender no siempre es lo que parece

Después de varias semanas de trabajar en conjunto con un profesor experto en la clase d&=
ciencias sociales de segundo de secundaria, Elizabeth estaba lista para tomar ella misma @
control. Conforme pasé del escritorio al frente del sal6n de clases, vio a otro adulto acerca

seala puerta del aula. Se trataba del sefior Ross, su supervisor de la universidad. De ret >
te, el cuello y los muisculos faciales de Elizabeth se pusieron muy tensos y sus manos.
empezaron a temblar,

“Vine a observar su forma de ensefianza’, le dijo el sefior Ross. “Esta ser4 la primera ds

Elizabeth traté de ocultar su reaccion, pero sus manos temblaban mientras tomaba
notas para la leccién.

Capitulo 6 Perspectivas conductistas del aprendizaje
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“Empecemos hoy con un juego. Yo mencionaré algunas palabras y luego quiero que me

iquen las primeras palabras que se les ocurran. No levanten sus manos, sélo digan las pa-
ibras en voz alta y yo las anotaré en la pizarra. Sin embargo, no hablen todos al mismo
tiempo. Esperen a que otro haya terminado para decir su palabra. Bueno, ésta es la primera
palabra: esclavitud.”

“Guerra Civil’, “Lincoln’, “libertad”, “proclamacién de la independencia”. Las respues-
liegaron muy rdpido y Elizabeth se sinti6 aliviada al notar que los estudiantes compren-
dieron el juego.

“Muy bien’, dijo ella. “Ahora probemos otra: sur”
“Carolina del Sur”, “Dakota del Sur”, “Puerto de la Calle Sur”, “No, la Confederacién,
‘tonto”, “Lo que el viento se llevé”, “Clark Gable”. Ante esta tltima respuesta, se escuché una
@ olade risas.

“iClark Gable!”, suspiré Elizabeth. “La semana pasada transmitieron por televisién Lo
“que-el viento se llevd” y también se ri6. De pronto todos los estudiantes refan. “Muy bien,
tranquilicense’, orden6 Elizabeth. “He aqui otra palabra: norte.”

“Campanillas’) la risa de los estudiantes continu. “Gallinas”, “bailarinas exéticas”, Més
risas y unos cuantos gestos alusivos.

“Esperen un momento’, indic6 Elizabeth. “{Las ideas se estdn saliendo un poco de la base!”

“De la base?, Béisbol”, grit6 el nifio que habfa mencionado a Clark Gable. Se levanté y

empez6 a lanzar bolas de papel hacia un amigo que estaba al final del salén, simulando e]
estilo de Roger Clemens. :

“Los Bravos de Atlanta, “No, los Mets”, “el Estadio Shea”, “hot dogs’, “palomitas de maiz”,
“cine’, “pvD”, “Lo que el viento se llevd”, “Clark Gable”, Las respuestas ahora eran demasiado -
rdpidas para que Elizabeth pudiera detenerlas. Por alguna razén, la repeticién del nombre
de Clark Gable provoc risas atin més fuertes la segunda vez y de pronto Elizabeth se dio
cuenta de que habia perdido el control de la clase. )

“Muy bien, como saben tanto sobre la Guerra Civil, cierren sus libros ¥y saquen un bo-
ligrafo’, dijo Elizabeth, evidentemente enojada. Pasé la hoja de trabajo que habia planeado
usar para un proyecto de aprendizaje en colaboracién a libro abierto. “{Tienen 20 minutos
L Dara terminar este examen!”,
= “iNo nos dijo que tendrfamos un examen!”. ;No es justo!”, “;Ni siquiera hemos termi-
B8 nado el tema!”. “Yo no hice nada malo!”. Se oyeron lamentos y hubo miradas de disgusto,

incluso entre los estudiantes més déciles. “La reportaré con el director. iEs una violaci6n a
= nuestros derechos!”. )

Este tiltimo comentario fue duro. El grupo apenas habfa terminado de hacer un an4lisis
sobre los derechos humanos como preparaci6n para la unidad sobre la Guerra Givil. Mien-

¢Qué es el aprendizaje? Los teéricos
conductistas destacan el papel de los
estimulos externos, y se enfocan en
el comportamiento y las respuestas
observables.

1
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CON PRAXIS "
APRENDIZAJE POR
ASOCIACION (I, A1)

de clases podrfa atribuirse a la conti-
gliidad (es decir, al aprendizaje por
asociacién). jCudles serfan algunas de
las cuestiones que usted aprendi6 por-
que su maestro apare6 ciertos estimu-
los (por ejemplo, nombres de letras
del alfabeto)?

|
Contigiiidad Asociacién de dos ;

eventos por el apareamiento repetido.
Estimulo  Evento que activa la conducta.

Respuesta Reaccion observable ante un
estfmulo.

[250]

Gran parte del aprendizaje en el salén

tras escuchaba las protestas, Elizabeth se sinti6 muy mal, ;Cmo iba a calificar estos “exdm
nes”? La primera seccién de la hoja de trabajo inclufa hechos acerca de eventos ocurridos
rante la Guerra Civil, en tanto que la segunda seccién pedia a los estudiantes que crearan
programa estilo noticiero donde entrevistaran a gente comtin afectada por la guerra.
“Muy bien, muy bien, no seré un examen. Pero tienen que completar esta hoja de
bajo para obtener una calificacién. Iba a permitirles trabajar juntos, pero su conducta de
ta mafiana me indic6 que no estén listos para trabajar en equipo. Si logran completar'®
primera seccién de la hoja trabajando en silencio y con seriedad, podrén trabajar juntos s
la segunda seccién”. Elizabeth sabfa que a sus alumnos les gustarfa trabajar juntos en la es= |
critura del libreto para el programa de noticias con entrevistas. - a
Elizabeth temia voltear a ver a su supervisor. ;Qué estarfa escribiendo en su hoja de e
servaciones? : |
Parecfa, al menos en lo evidente, que en el aula de Elizabeth se estaba logrando m—
poco aprendizaje. De hecho, ella tenfa algunas buenas ideas, pero también cometi6
errores durante la aplicacién de los principios de aprendizaje. Regresaremos a este e;l%
més adelante en el capitulo, para analizar diversos aspectos de lo que sucedi6. Para iniciar, |
lemos tres eventos que posiblemente estén relacionados con un proceso de aprendizaje %
En primer lugar, las manos de Elizabeth temblaron cuando su supervisor universi
entrd en el salén de clases. En segundo lugar, los estudiantes fueron capaces de asociar ld
términos Carolina y Dakota con la palabra sur. En tercer lugar, un estudiante contings
interrumpiendo la clase con respuestas inadecuadas. Los tres procesos de aprendizaje rep
sentados corresponden al condicionamiento clésico, a la contigiiidad y al condicionamienggissl
operante. En las siguientes pdginas examinaremos los tres tipos de aprendizaje, empezando an_
la contigiiidad.

| Defina aprendizaje.

Primeras explicaciones sobre el aprendizaje:
Contigiiidad y condicionamiento clasico

Una de las explicaciones iniciales en torno del aprendizaje provino de Aristételes (384-3
a. C.), quien manifest6 que recordamos las cosas en conjunto 1. cuando son similare

2. cuando contrastan y 3. cuando son contiguas. Este Gltimo principio es el mds impomr
te porque estd incluido en todas las explicaciones del aprendizaje por asociacién. El princy

pio de contigitidad establece que siempre que dos o mds sensaciones ocurran juntas con
suficiente frecuericia, se asociarn. Posteriormente, cuando sélo ocurre una de tales sen:
ciones (un estimulo), la otra también se recordar4 (una respuesta) (Rachlin, 1991; Wasse_
man y Miller, 1997).

Algunos de los resultados del aprendizaje contiguo se volvieron notorios en la clase S8
Elizabeth. Cuando dijo “sur”, los estudiantes asociaron las voces “Carolina” y “Dakota’, p
muchas veces habian escuchado juntas estas palabras. Es probable que otros procesos 2
aprendizaje también estén relacionados cuando los individuos aprenden tales frases, aunque Jg
contigitidad es un factor importante y también influye en otros procesos de aprendizaje me——
jor conocidos como condicionamiento cldsico. § ‘
et

f111111

Dilema y descubrimiento de Pavlov: —
Condicionamiento cldsico —
L Cierre sus ojos y concéntrese en una imagen vivida de lo siguiente: “
assl Fl olor de papas a la francesa que se estdn cocinando.
ESCRIBA i :
Una situacién en la que se sinti6 realmente avergonzado en la escuela.
El sabor de un jarabe de chocolate.
El sonido del taladro de un dentista.
{Qué noté cuando se formé esas imagenes?

Capitulo 6 Perspectivas
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. Si usted es como yo, el hecho de imaginarse el sonido del taladro de un dentista le tensa
s musculos del cuello. Yo puedo salivar realmente cuando me imagino papas a la france-
o un suave y rico chocolate (especialmente cuando son las 11:57 pu y tengo hambre). El
mer incidente vergonzoso en la escuela que recuerdo fue cuando me caf al hacer una
ta de carro (voltereta) frente a todos los alumnos del bachillerato. El recuerdo atn va
ompafiado de una sensacién desagradable de vergiienza. El condicionamiento cldsico se
oca en el aprendizaje de respuestas emocionales o fisiolgicas involuntarias, como el mie-
elincremento en la tensién muscular, la salivaci6n o el sudor. En ocasiones, a éstas se les
nomina respondientes porque son respuestas automaticas ante ciertos estimulos. A tra-
del proceso del condicionamiento clsico, los seres humanos y los animales podrian ser
nados para reaccionar de manera involuntaria frente a estimulos que previamente no
raban ningtin efecto, o tenfan un efecto muy distinto, El estimulo provoca o activa la res-
ta de manera automitica.
El condicionamiento cldsico fue descubierto por Ivan Pavlov, un fisi6logo ruso, en la d¢-
de 1920. En su laboratorio Pavlov estaba abrumado por una serie de contratiempos en
‘experimentos sobre el sistema digestivo de los perros. Intentaba determinar el tiempo
| “que le tomaba a un perro secretar jugos géstricos después de alimentarlo, pero los interva-
| los de tiempo cambiaban constantemente. Al principio, los perros salivaban de la forma es-
| ‘perada mientras se les alimentaba; luego, empezaban a salivar tan pronto como observaban
j momida ¥, finalmente, salivaban en cuanto vefan al cientifico entrar a la habitacién, La ba-
#tarblanca de los experimentadores y el sonido de sus pasos provocaban la salivacién, Pavloy

© decidi6 realizar una variacién en sus experimentos originales y examinar esas interferencias :

+ inesperadas en su trabajo.

i Enuno de sus primeros experimentos, Pavlov activé un diapason y registrd la respues-
| ta del perro. Como se esperaba, no hubo salivacién. En ese momento, el sonido del diapa-
i s6n era un estimulo neutral, ¥ que no ocasion la salivacién. Después, Pavloy aliment6 al
{ perro y la respuesta fue la salivacién. La comida era un estimulo incondicionado (1), por-
{ que o era necesario ningtin entrenamiento o “condicionamiento” previo para establecer la
conexion natural entre el alimento y la salivacién. La salivacién era una respuesta incondi-
onada (RI), nuevamente, porque ocurrfa de forma automdtica, es decir, sin necesidad de
' condicionamiento.

i+ Con estos tres elementos (la comida, la salivacién y el diapas6n), Pavlov demostré que
{un perro podria ser condicionado a salivar después de ofr sélo el diapasén. Logré esto al apa-
{Tear continuamente el sonido con el alimento. Al inicio del experimento, sonaba el diapas6n
%‘Juego alimentaba al perro de inmediato, Luego que Pavlov repitid esto varias veces, el ani-
{mal empez6 a salivar después de escuhar el sonido, pero antes de recibir la comida. Ahora, el
fsonido se habfa convertido en un estimulo condicionado (EC) que podia causar la salivacién

{por si mismo. Entonces, la respuesta de salivar después del tono se convirtié en una respuesta
ndicionada (rc).

Generalizacion, discriminacién

£
Y extincion _
@1 trabajo de Pavlov también identificé otros tres procesos del condicionamiento cl4sico: la
generalizacion, la discriminacion y la extincion (Hill, 2002). Después de que los perros apren-
dieron a salivar como respuesta al escuchar un sonido especifico, también salivaban después
de escuchar tonos similares que eran ligeramente mds altos o mds bajos. Este Proceso se co-
Noce como generalizacién, porque la respuesta condicionada de salivacién se generaliza u
deurre ante la presencia de estimulos similares. Pavloy también ensefi6 a los perros la dis-
eriminacion (a responder a un tono pero no a los demds que son similares), al asegurarse
de que el alimento siempre llegara de un solo tono y no de otros. La extincién sucede cuando
in estimulo condicionado (un tono especifico) se presenta de manera repetida, pero no es
ieguido por el estimulo incondicionado (comida). La respuesta condicionada (salivacién)
fradualmente desaparece y finalmente se “estingue”: desaparece por completo.

Si usted piensa que el condicionamiento pavloviano slo tiene un interés histérico, con-
idere el siguiente extracto de una historia que lef esta mafiana en USA Today, la cual des-

ribe una campaiia publicitaria de productos dirigidos a la “Generacién Y?, las personas .
facidas entre 1977 y 1994: ) ‘

-Condicionamiento clésico Asociacién
de respuestas automdticas ante nuevos esti-
mulos.

pondientes Resp (generalmen-
te automdticas o involuntarias) generadas por
estimulos especificos.

Estimulo neutral Estimulo que no est4
conectado a una respuesta.

Estimulo incondicionado (er) Esti-
mulo que de forma automética provoca una
respuesta emocional o fisiolégica.

Respuesta incondicionada (Ri) Res-
puesta emocional o fisiolégica que ocurre de
forma natural.

Estimulo condicionado (ec) Estimulo
qQue evoca una respuesta emocional o fisiol6gi-
ca después del condicionamiento,
Respuesta condicionada (Rc) Res-

puesta aprendida ante un estimulo que antes
era neutral.

Generalizacién Responder de la misma
forma ante estimulos similares.

Discriminacién El hecho de responder de
manera distinta frente a estimulos similares,
aunque no idénticos.

Extincién  Desaparicién gradual de una
respuesta aprendida,

fww.pearsoneducacion.net/woolfolk

201
Primeras explicaciones sobre el aprendizaje: Contigidad... 11::'




Los ejecutivos de Mountain Dew tienen su propio término para esta [estrategia publicie
taria]: la conexién pavloviana. Al obsequiar muestras de la marca en torneos de surfing, =
patinetas y esqui sobre nieve, “existe una conexion pavloviana entre la marca y la regoci-
jante experiencia’, afirma Dave Burwich, un importante ejecutivo de marketing de Pepsi,
la compafifa que comercializa Mountain Dew (Horovitz, 22 de abril de 2002, p. B2).

iQuizd también podrian obsequiar tareas de mateméticas!
Es posible que muchas de nuestras reacciones emocionales ante diversas situaciones las
aprendamos, al menos en parte, a través del condicionamiento clasico. Por ejemplo, el tem
blor de las manos de Elizabeth cuando vio a su supervisor universitario podrfa rastres 56 4
hasta experiencias desagradables anteriores. Quizd se sinti6 avergonzada durante evaluacio-
nes previas de su desempefio, y ahora el solo hecho de ser observada provoca que su corazén |
se acelere y las palmas de sus manos suden. Los hallazgos de Pavlov y los de otros investiga- =
dores que han estudiado el condicionamiento cldsico tendrfan implicaciones tanto para los
profesores como para los gerentes de marketing. Recuerde que las emociones y las actitudes,
asi como los hechos y las ideas, se aprenden en el salén de clases. Este aprendizaje emocio-
nal en ocasiones interfiere con el aprendizaje académico. Los procedimientos que se basan
en el condicionamiento clésico también serfan ttiles para ayudar a la gente a aprender res-
puestas emocionales mds adaptativas, como lo surgieren las “Sugerencias” :

iDe qué forma un estimulo neutral se convierte en un estimulo

i
condicionado?

Establezca la diferencia entre generalizacion y discriminacion.

CON PRAXIS"

DAMENTOS DE o e . B
bl 1 B Condicionamiento operante:
OPERANTE (I, A 2
lntenteexplica(rel a[{)?-endizaje desde la La busqueda de nuevas respueStas

perspectiva conductista. Incorpore los
conceptos de recompensa y castigo en
su explicacion. Tenga una idea clara
de los efectos de los programas de

Hasta ahora nos hemos concentrado en el condicionamiento automatico de respuestas in-
voluntarias como la salivacién y el miedo. Es evidente que no todo el aprendizaje humano
es tan automdtico e involuntario. La mayorfa de las conductas no son provocadas por es-

reforzamiento sobre el aprendizaje.  timulos; son emitidas o realizadas de forma voluntaria. Las personas “operan” de forma ac-

BB SUGERENCINS

Asocie eventos positivos y agradables con tareas de 2. Establezca pasos pequeiios hacia el logro de una meta mayor. Por
aprendizaje. . ejemplo, diariamente aplique ex4 de préctica sin calificacién,
5 . y después cada semana, a los alumnos que tienden a “congelarse” en
Ejemplos Seia
) . situaciones de exdmenes.

1 Jestaque !a SompsiEnciay ia cooperaci6n en grupo sobre la canpss 3. Siunestudiante siente miedo de hablar frente al grupo, digale que
fencia mfimdual. Muchos estudl!a‘n es tienemr fespuestas Smoclonas lea un informe ante un pequefio grupo mientras est4 sentado, des-
les negativas ante la competencia individual, las cuales se podrian pués mientras estd de pie, y luego que dé el informe a partir de no-
generalizar a otro aprendizaje. tas en vez de leerlo por completo. Posteriormente, contintie en

2. Organice ejercicios de divisién que sean divertidos al solicitar a los etapas hasta que el estudiante dé el informe a toda la clase.

estudiantes que decidan cémo repartir los refrigerios de manera
igualitaria, y luego deje que se coman los resultados.

3. Logre que la lectura voluntaria sea atractiva creando un rincén de
lectura cémodo con almohadas, exhibidores coloridos para libros y
auxiliares de lectura tales como marionetas (consulte a Morrow Ejemplos
y Weinstein, 1986, para més ideas). 1. Explique que es recomendable evitar a los extrafios que ofrecen re-

galos 0 paseos, pero que resulta seguro aceptar favores de adultos

cuando los padres estdn presentes.

Ayude a que los estudiantes reconozcan las diferencias
y similitudes entre situaciones, de manera que sean capaces
de discriminar y generalizar adecuadamente.

Ayude a los estudiantes a arriesgarse de manera voluntaria

y exitosa en situaciones que producen ansiedad.
: 2. Asegurea los estudiantes que se sienten nerviosos por los exmenes

Ejemplo * paraingresar a la universidad, que estas pruebas son similares a los

L ,:\SIgne aun estudlan_te que sea timido la _resPorn_sabllldafl de ense- otros exdmenes sobre rendimiento que ya han resuelto.
fiar a otros dos estudiantes la forma de distribuir materiales para

un estudio de mapas.

M
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en su entorno para desencadenar distintos tipos de consecuen-
stos actos deliberados se denominan operantes. El proceso de
dizaje involucrado en la conducta operante se conoce como.
cionamiento operante, porque aprendemos a comportarnos
ertas formas conforme operamos sobre el ambiente.

abajo de Thorndike y Skinner

d Thorndike y B. F. Skinner contribuyeron de forma signifi-

los conocimientos sobre el condicionamiento operante. Los
jos iniciales de Thorndike (1913) incluyeron gatos que €l co-
aen cajas de escape. Para salir de la caja y alcanzar el alimen-
e estaba afuera, los gatos tenfan que jalar una manivela o
ar alguna otra tarea: debfan actuar sobre el entorno. Durante
1éticos movimientos que segufan al cierre de la caja, los ga-
almente hacfan el movimiento adecuado para escapar, casi
yre de manera accidental. Después de repetir el proceso varias
¢s, los gatos aprendian a dar la respuesta correcta casi de inme-

mportante ley del aprendizaje era la ley del efecto, es decir, cual-
uier acto que provoque un efecto gratificante en una situacién da-
tenderd a repetirse en dicha situacién. Puesto que el hecho de accionar una manivela
‘genera satisfaccién (acceso a la comiday), los gatos repetfan ese movimiento cuando estaban
evamente dentro de la caja.
Por lo tanto, Thorndike establecié las bases del condicionamiento operante. No obstan-
te, se considera que el responsable de desarrollar el concepto fue B. F. Skinner (1953). Skin-
er inici6 con la creencia de que los principios del condicionamiento clsico explican s6lo
. una pequena fraccién del comportamiento aprendido. Muchas conductas humanas son ope-
. rantes, no respondientes. El condicionamiento clsico dnicamente describe la forma en quelas
“conductas existentes podrian asociarse con nuevos estimulos; no explica cémo se adquieren
‘nuevas conductas operantes.
.. La conducta, como respuesta o accién, es s6lo una palabra que sirve para describir lo
. que un individuo hace en una situacion especifica, Conceptualmente pensamos en una con-

y el aprendizaje.

ambientales: aquellas que que la preceden (sus antecedentes) y las que la siguen (sus conse-
‘cuencias) (Skinner, 1950). Esta relacién se demuestra de forma muy sencilla como anteceden-
\ te-conducta-consecuencia 0 A-B-C. Puesto que la conducta es continua, una consecuencia dada
s convierte en un antecedente para la siguiente secuencia ABC, Las investigaciones sobre el
condicionamiento operante indican que la conducta operante podria ser alterada por cambios
los antecedentes, en las consecuencias o en ambos. Los trabajos iniciales se enfocaron en
las consecuencias, a menudo con la participacién de ratas o pichones como sujetos.

Recuerde los profesores que haya tenido y que utilizaron recompensas o casti-
ISt gos. Intente recordar distintas clases de recompensas.

Recompensas concretas (estampas, golosinas, premios, certificados)

Recompensas en actividades (tiempo libre, rompecabezas, lectura libre)

Recompensas en “exenciones” (sin tarea, sin examen semanal)

Recompensas sociales (elogios, reconocimiento)

~ducta como si fuera un emparerado: un acto que est4 entre dos conjuntos de influencias -

ato. Con base en estos experimentos, Thorndike decidi que una El tral}ajO de B. F. Skinner sobre el condicionamiento operante
cambi6 la forma en que pensamos acerca de las consecuencias

Operantes Conductas voluntarias (y por
lo general dirigidas a metas) realizadas por un
ser humano o un animal.

Condici . Apren-

¢Y los castigos?
Pérdida de privilegios (no sentarse donde se desee, ni trabajar con amigos)
Multas (pérdida de puntos, de calificaciones, de dinero)n = = o

Trabajo adicional (tarea en casa, abdominales, lagartijas)

P
dizaje en que el comportamiento voluntario se
fortalece o se debilita por sus consecuencias o
antecedentes.

Antecedentes Eventos que precedena
una accién.

Consecuencias Sucesos que siguena'una
accién,
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diario.y anote cada vez que da o recibe
reforzami Observe reforzami
positivos y negativos, y también regis-
tre el tipo de programa que opera, Otra
posibilidad es anotar el reforzamiento
y los programas en un lugar del aula, o
incluso en las clases universitarias.
3Qué ejemplos de reforzamiento estdn
presentes en sus clases de educacién?

CON SU ENSENANZA

Reforzamiento positivo: Recy

por buenas calificaciones; puntos adi-
cionales en un examen; una fiesta con
pizza en el salén de clases, cuando to-
dos obtengan una calificacién mayor a
8.5 en el examen semanal de ortogra-
fia. Reforzamiento negativo: quitar una
piedra de sus zapatos; llamar la aten-
cién del nifio que mueve sus brazos y
grita desordenadamente “jlo sé, lo sé!”
(usted es reforzado negativamente por-
que el ruido cesa); usar cierto tipo de
zapatos con correas para-evitar el dolor
en los pies; decir “realmente lo siento”
a su cényuge para evitar su enojo. Cas-
tigo por presentacidn: correr vueltas
adicionales; reprimendas; malas califi-
caciones; castigo fisico. Castigo por reti-
ro: multas; no tener permiso para salir;
no tener derecho al recreo; no contar
con la autorizacién para asistir a un
viaje; ser despedido.

Reforzamiento Uso de las consecuencias
para fomentar la conducta,

Reforzador Cualquier evento que sigue a
una conducta e incrementa las probabilidades
de que dicha conducta se repita.

Reforzamiento positivo ' Fomento del
comportamiento al presentar un estfmulo de-
seado después de que aquél ocurre,

Reforzamiento negativo Fomento de
la conducta al eliminar un estimulo aversivo
cuando se presenta la conducta.

Aversivo Irritante o desagradable.
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Segtin la perspectiva conductista, las consecuencias determinan en gran medida si un ind®
viduo repetird la conducta que provocé tales consecuencias. El tipo y el momento de
consecuencias podria fortalecer o debilitar las conductas. Primero estudiaremos las co
cuencias que fortalecen la conducta.

Reforzamiento.  Aunque por lo general el reforzamiento se interpreta como “recompeg
sa’, este término tiene un significado particular en psicologia. Un reforzador es cualqu¥®
consecuencia que fomenta la conducta que le sigue. Asi, por definicion, las conductas refig
zadas incrementan su frecuencia o duracion. Siempre que vea que una conducta persiste o
incrementa con el paso del tiempo, podria suponer que las consecuencias de dicha condud®
son reforzadores para ese individuo. El proceso de reforzamiento se representa como sig

CONSECUENCIA EFECTO

Conducta ~ — Reforzador — Conducta fortalecida o repetig

Estamos bastante seguros de que el alimento ser4 un reforzador para un animal harg
briento, pero ;qué sucede con los seres humanos? No est4 claro por qué un evento actia c3
mo reforzador para un individuo, aunque hay muchas teoras acerca de por qué funciona
reforzamiento. Por ejemplo, algunos psicélogos sugieren que los reforzadores satisfacen ng
cesidades, mientras que otros consideran que los reforzadores reducen la tension o estim®
lan una regién del cerebro (Rachlin, 1991). El hecho de que las consecuencias de cualqui
acto sean reforzantes probablemente depende de la percepcion que tiene el individuo d L
evento, y del significado que tiene para él. Por ejemplo, los estudiantes que continuamente
envian a la oficina del director como castigo por mala conducta podrian indicar que alg
acerca de esta consecuencia es reforzante para ellos, aun cuando a usted no le parezca deseas
ble. Por cierto, Skinner no especul acerca de por qué los reforzadores incrementan la co:
ducta. El crefa que resultaba intitil hablar sobre “constructos imaginarios” como significad
hébitos, necesidades o tensiones. Skinner simplemente describi6 la tendencia de un operan:
te especifico a incrementar después de ciertas consecuencias (Hill, 2002; Skinner, 1953, 1989

Existen dos tipos de reforzamiento. El primero, llamado reforzamiento positivo, oc
rre cuando la conducta provoca un nuevo estimulo. Ejemplos incluyen el picoteo de un pi=
chén sobre el botén rojo para conseguir alimento, el uso de un vestuario nuevo para motiv2
abundantes elogios, o dejarse caer de la silla para provocar ovaciones y risa en los compag
ros de la clase.

Note que el reforzamiento positivo ocurre incluso cuando la conducta reforzada (cae
se de una silla) no es “positiva” desde el punto de vista del profesor. De hecho, el refo
miento positivo de conductas inapropiadas ocurre de forma involuntaria en muchos salon8
de clases. Los profesores ayudan a mantener las conductas problemiticas al reforzarlas d
manera inadvertida. Por ejemplo, quizés Elizabeth sin intencién reforz6 la conducta proble
mitica de su grupo al reirse la primera vez que el nifio respondié “Clark Gable”, Tal vez
conducta inadecuada persisti6 por otras razones, pero las consecuencias de la risa de Eliza
beth pudieron haber influido.

Cuando la consecuencia que fortalece una conducta es la aparicion (afiadidura) de u
nuevo estimulo, la situacién se define como reforzamiento positivo. En cambio, cuando Ig
consecuencia que fortalece la conducta es la desaparicion (eliminacién) de un estimulo, L
proceso se denomina reforzamiento negativo. Si un acto especifico conduce a la evitacié
0 al escape de una situacion aversiva, es probable que el acto se repita en una situacién si
milar. Un ejemplo comiin es el timbre del cinturén de seguridad de los automéviles. Tant
pronto como usted abrocha su cinturén, el molesto sonido desaparece. Es probable que us
ted repita este acto en el futuro, porque la conducta hizo que desapareciera el estimulo aver.
sivo. Considere a los estudiantes que continuamente “se sienten enfermos” justo antes de u
examen, y que se les envia a la enfermerfa. La conducta permite que los estudiantes escape
a las situaciones aversivas —los exdmenes—, por lo que “sentirse enfermo” se mantiene, e
parte, a través del reforzamiento negativo. Es negativo porque el estimulo (el examen) de-
saparece; es un reforzamiento porque la conducta que provoca que el estimulo desapare =
(“sentirse enfermo”) se incrementa o se repite. También es posible que influya el condicio-
namiento cldsico. Quiz4 los estudiantes estén condicionados a experimentar reacciones fi-%=
siolégicas desagradables ante los exdmenes. .

Lo “negativo” de este reforzamiento no implica que la conducta reforzada sea necesa—
riamente negativa. El significado se acerca més al de los ntimeros “negativos’, es decir, algo
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Castigo. A menudo el reforzamiento negativo se confunde con el castigo. El proceso de
‘reforzamiento (positivo o negativo) siempre implica fomentar la conducta. Por otro lado, el
castigo implica disminuir o eliminar conductas. Una conducta a la cual le sigue un castigo
tiene menores probabilidades de repetirse en situaciones similares en el futuro. De nueva
- cuenta es el efecto lo que define a una consecuencia como castigo, y distintas personas tie-
nen diferentes percepciones de lo que significa un castigo. Para un estudiante el hecho de ser
suspendido de la escuela quiza represente un castigo, en tanto que para otro podria no te-
‘ner la menor importancia, El proceso del castigo se representa como sigue:

CONSECUENCIA EFECTO

Conducta  —» Castigo — Conducta debilitada o disminuida

Al igual que el reforzamiento, el castigo tiene dos formas. La-primera se conoce co-
mo castigo Tipo I; no obstante, como este nombre no es muy informativo, utilizaréel tér-
' mino castigo por presentacién. Este sucede cuando la aparicién de un estimulo después de
la conducta suprime o disminuye dicha conducta. Cuando los profesores (o los entrenado-
res) sefialan una mala conducta y asignan trabajo extra, como correr vueltas adicionales a la
cancha, etcétera, estan utilizando el castigo por presentacién. Al otro castigo ( castigo Tipo
- II) lo denomino castigo por supresion, ya que implica la eliminacién de un estimulo, Cuan-
do los maestros o los padres quitan privilegios después de que un joven se comporta de ma-
‘nera inapropiada, estdn aplicando el castigo por supresién. Con ambos tipos, el efecto es la
- disminucién de la conducta que condujo al castigo. La figura 6.1 muestra un resumen de los
 procesos de reforzamiento y castigo.

cordar que
conductas, en tanto'que el casti
e conductas. - X i

Estimulo presentado Incremento de la conducta

se-resta. Asocie reforzamiento positivo y negativo con sumar o restar algo, después de una
“conducta que fomenta otra conducta. :
. C

ON SU ENSENANZA
Recuerde un ejemplo de castigo que
haya experimentado en algin momen-
to de su vida. ;Cudles fueron sus senti-
mientos mientras estaba castigado?
Elabore una lista de esos sentimientos
(probablemente el 90 por ciento de sus
respuestas incluirdn sentimientos ne-
gativos como vergiienza, resentimiento,

dolor, enojo, etcétera). ;Funciona el
castigo? ;Cudles son otros efectos nega-
tivos del castigo? Si el castigo no es
efectivo y ademds provoca efectos cola-
terales negativos, spor qué tantos
maestros lo utilizan?

Castigo Proceso que debilita o elimina una
conducta.

Castigo por presentacion Disminu-
cién de las probabilidades de qtie una conduc-
ta ocurra nuevamente al presentar un
estimulo aversivo después de la conducta;
también se le llama castigo tipo I. -

Castigo por supresién Dis
las probabilidades de que una condug

B Figura 6.1 Tipos de reforzamiento y castigo

vuelvaap ral retirarun

dable después de que se pr&cg}ff‘ 4,
también se conoce como castigo tipo L <
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Reaccién cuando se detiene

Programa Definicién Ejemplo Patrén de respuesta el reforzamiento

Continuo Reforzamiento Encender el Aprendizaje répido de la Muy poca persistencia; desaparicion rdpida
después de cada televisor respuesta dela respuesta
respuesta

De intervalo fijo Reforzamiento Examen La tasa de respuestas se incre-  Poca persistencia; caida rapida de la tasa de
después de un perio-  semanal menta conforme se acerca el respuestas cuando pasa el momento del
do establecido momento del reforzamiento, reforzamiento y no hay reforzador

y luego disminuye después
; de éste
De intervalo Reforzamiento des- ~ Exdmenes Tasa de respuesta lenta y esta-  Mayor persistencia; disminucién lenta en la
variable - pués de periodos sorpresa ble; pausa muy corta después  tasa de respuestas
! variables del reforzamiento

De razén fija Reforzamiento des-  Segmentode - Tasa de respuestas rdpida; Escasa persistencia; descenso rdpido en la
puésdeunnimero  trabajo pausa después del reforza- tasa de respuestas cuando se da el niimero
establecido de Venta de miento de respuestas esperado y no hay reforzador
respuestas pasteles

De razén variable  Reforzamiento des- Méquinas tra- Tasa de respuestas muy alta; El mayor nivel de persistencia; la tasa de
pués de un niimero gamonedas pausa muy breve después del respuestas permanece elevada y disminuye
variable de respuestas reforzamiento gradualmente

CON SU PORTAFOLIOS

DE ENSENANZA

Cuando un profesor decide empezar a
ignorar la conducta que desea extin-.
guir, con frecuencia aparece un incre-
mento de esa conducta durante un
periodo breve, y después suele dismi- -
nuir. ;Cémo explicarfa este fendmeno?

Programa de reforzamiento conti-
nuo  Presentacién de un reforzador después
de cada respuesta adecuada. y

Programa de reforzamiento intermi-
tente Presentacién de un reforzador des-
pués de determinado niimero de respuestas,
pero no de todas.

Programa de intervalo Reforzamiento
de la primera respuesta después de determi-
nado lapso

Programa de razén Reforzamiento ba-
sado en el nimero de respuestas emitidas.

Programas de reforzamiento -

Cuando las personas estén aprendiendo una nueva conducta, lo hacen mds répido si rec®
ben un reforzamiento por cada respuesta correcta; se trata de un programa de reforzami
to continuo. Luego, cuando se logra el dominio del nuevo comportamiento, éste
mantendrd mejor si reciben reforzamiento de forma intermitente, mas que de manera con
tinua. Un programa de reforzamiento intermitente ayuda a que los estudiantes conserv
las habilidades sin esperar un reforzamiento constante. ,
Hay dos tipos bésicos de programas de reforzamiento intermitente: el programa de in'
tervalo se basa en la cantidad de tiempo que pasa entre los reforzadores, en tanto que el p
grama de razén se basa en el nimero de respuestas que los aprendices dan entre la aparicié
de los reforzadores. Ambos programas podrian ser fijos (predecibles) o variables (impred
cibles). La tabla 6.1 resume los cinco programas de reforzamiento posibles (el continuo y 1
cuatro tipos intermitentes).
$Cudles son los efectos de los distintos programas? La velocidad del desempefio depenf
de del control. Si el reforzamiento estd basado en el niimero de respuestas que usted da, e
tonces tiene mayor control sobre el reforzamiento: cuanto ms rapido acumule el niimero
de respuestas correctas, mds répido aparecera el reforzamiento. El profesor que informt
“Tan pronto como resuelvan estos diez problemas de manera correcta, podrinirala caﬁir
terfa de los estudiantes’, esperarfa tasas més altas de desempefio, que el maestro que dice’
“Trabajen en estos diez problemas durante los préximos 20 minutos. Después, revisaré sud
cuadernos y quiénes tengan las diez respuestas correctas podran ir a la cafeterfa.” ’
La persistencia en el desempeiio depende de la incertidumbre. El reforzamiento conti-
nuo y los dos tipos de reforzamiento fijo (de razén y de intervalo) resultan bastante prede |
cibles. En ciertos puntos solemos esperar el reforzamiento y por lo general nos rendimov
deprisa cuando el reforzamiento no cumple con nuestras expectativas. Para alentar la per
sistencia de una respuesta, los programas variables son los mas adecuados. De hecho, si ¢
programa se cambia de manera gradual hasta que se vuelve muy “escaso” —es decir, que el
reforzamiento ocurra sélo después de muchas respuestas o de mucho tiempo—, entonc
la gente podria aprender a trabajar durante largos periodos sin ningiin reforzamiento. T:
s6lo observe a los jugadores en las maquinas tragamonedas, para ver lo poderoso que seria
un programa de reforzamiento escaso.
Los programas de reforzamiento afectan la persistencia para responder cuando se aplaﬂ
za el reforzador. Pero, ;qué sucede cuando el reforzamiento se retira por completo? |
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tincion. - Enel condicionamiento clésico, vimos
ue la respuesta condicionada se extinguia ( desapa-
- recia) cuando el estimulo condicionado se presentaba,
“pero no era seguido por el estimulo incondicionado
(tono, pero sin alimento). En el condicionamiento
operante, ni un ser humano ni un animal persisti-
“rian en cierta conducta si el reforzador usual se ocul-
ta durante tiempo suficiente. Al final la conducta se
extinguird (se detendrd). Por ejemplo, si durante una
_semana usted no vende ni una sola revista de puerta en
_puerta, probablemente renunciara. La eliminacién
mpleta del reforzamiento conduce a la extincién,
:$in embargo, el proceso podria llevar tiempo, tal co-
mo lo sabe usted si ha intentado eliminar las rabje-
““tas de un nifio al no prestarle atencién. A menudo e|
nifio gana: usted deja de ignorarlo y, en vez de la ex-
tincién, ocurre un reforzamiento intermitente, Esto,
desde luego, provocaria la aparicién de berrinches
alin mds persistentes en el futuro,

Este profesor utiliza un inductor vi
en silencio durante la clase.

Antecedentes y cambio conductual

En el condicionamiento operante, los antecedentes (los eventos que preceden a las conduc-
tas) ofrecen informacién acerca de qué conductas tendrén consecuencias positivas y cuales
consecuencias negativas. Los pichones de Skinner aprendieron a picotear para obtener ali-
mento cuando habfa una luz encendida, Y a no hacerlo cuando estaba apagada porque asi
no recibian comida. En otras palabras, aprendieron a utilizar la luz antecedente como un in-
dicio para discriminar las posibles consecuencias de picotear. El picoteo de los pichones es-
«taba bajo control de estimulos, controlado por el estimulo discriminativo de la luz, Quizds
usted note que esta idea se relaciona con la discriminacién en el condicionamiento clasico;
. sin.embargo, aqui estamos hablando de conductas voluntarias como picotear, y no de refle-
jos como salivar.
Todos aprendemos a discriminar, es decir, a leer situaciones. ;Cudndo es mejor pedir el

-_sacuerdo o después de haberla pasado muy bien en una fiesta? El indicio antecedente de un
director de escuela parado en el pasillo ayuda a los estudiantes a discriminar las probables

- consecuencias de correr o de intentar abrir por la fuerza un casillero. Con frecuencia reac-
p cionamos ante esos indicios antecedentes sin estar plenamente conscientes de que influyen
en nuestra conducta. No obstante, los profesores podrfan utilizar los indicios de forma de-
liberada en el salon de clases.

Induccién.  Por definicion, la induccién es el acto de proporcionar un estimulo antece-
dente justo antes de que suceda una conducta, Los inductores instigadores son especialmen-
te ttiles para preparar el escenario para conductas que deben presentarse en un momento
especifico, pero que se olvidan con facilidad, Al trabajar con j6venes, los profesores con fre-
cuencia se descubren corrigiendo conductas después de los hechos. Por ejemplo, el maestro
que pregunta a los estudiantes “;Cudndo van a empezar a acordarse de...?”. Este tipo de re-
cordatorios suelen provocar irritacién. El error ya se cometid y el joven se queda sélo con
dos opciones: prometer esforzarse o decir “spor qué no me deja en paz?”, Ninguna de las dos
respuestas es muy satisfactoria. La presentacién de un inductor sin critica ayudaria a evitar
esas confrontaciones negativas, Cuando un estudiante realiza la conducta adecuada después
de un indicio, el profesor podria reforzar tal logro en vez de castigar su fracaso.

Estimulos discriminativos. En ocasiones los estudiantes necesitan ayuda para aprender
a responder a un inductor de forma apropiada, con la finalidad de que se convierta en un
estimulo discriminatorio. Un método para lograrlo consiste en proporcionar un inductor
adicional, denominado indicador (estimulo discriminativo), después del primer inductor.
Hay dos principios para el uso de un inductor y de un indicador para-ensenar una nueva

automdvil prestado a mi compaiero de dormitorio, después de haber tenido un fuerte de--

sual para indicar a sus alumnos que permanezcan

CON SU ENSENANZA

Ejemplos de control de estimulos: me
descubro a mi misma (y ha sucedido
mds de una vez) a punto de dirigirme
al estacionamiento dé mi antigua ofici-
na, incluso deslpués de que mi departa-

mento fue trasladado a un nuevo
edificio al otro lado de la ciudad. Los
viejos indicadores me dirigen automd-
ticamente al antiguo edificio. Otro
¢jemplo es la historia, supuestamente
verdadera, de un conductor préfugo,
tras el asalto a un banco, quien huyé
por toda la ciudad para finalmente ser
atrapado por la policfa cuando se detu-
vo debidamente frente a la luz roja de
un semdforo. El estimulo de la luz 10j
tenfa un control automitico.

CON 5U PORTAFOLIOS

DE ENSENANZA

Sugiera los inductores o indicadores
que utilizarfa para generar las siguien-
tes conductas: 1. que el grupo le ponga
atencién para escuchar sus instruccio-
nes; 2. que los estudiantes abran sus li-
bros en la pagina indicada cuando
suena una campana; 3. que los estu-
diantes le dirijan toda la atencién
cuando usted estd realizando un sefia-
lamiento importante; y4. que un
alumno camine en vez de correr hacia
la puerta cuando suena el timbre que
anuncia el final de la clase. i

Control de estimulos Capacidad que
tiene la presencia o ausencia de antecedentes

para generar conductas.

Induccién  Proporcionar un estimulo que
“prepara”la conducta deseada.
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s estudiantes cémo ser tutores efectivos. Conforme se vuelven 13
necesaria. : 5
L
F
— 1. Tener lista — 2. Hablar con — 3. Ser amable. — 4. Indicar al F
la leccion. claridad. estudiante cuando
la respuesta sea '
correcta.
E ! N = 7 ’
— 5. Corregir los iy B0 —— 7 Hacer — 8. Nodar 9. Llenar — 10. {Puedes
errores. jALTO! Da la |Elogiar el que la leccién DEMASIADA el registro diario. anadir alguna '
respuesta correcta. trabajo bien sea divertida. ayuda. sugerencia?
Pide al estudiante hecho! ? F
que lo haga. ’
Fuente: Tomada de Achieving Educational Excellence: Behavior Analysis for School Personnel (figura, p. 89), por ‘
B. Sulzer-Azaroff y G. R. Mayer, 1994. San Marcos, CA: Western Image, apartado postal 427. Copyright © 1994
por Beth Sulzer-Azaroff y G. Roy Mayer. Se reproduce con autorizacion de los autores. .

B Figura 6.2 Indicadores escritos: lista de verificacion para la tutoria entre pares

CON PRAXIS”

ANTECEDENTES (I, Al)
Comprenda la manera en que los ante-
cedentes podrfan afectar el aprendiza-
je. Familiarfcese especialmente con los
usos efectivos de la induccién y de

los indicadores.

Indicador Recordatorio que surge de un
indicio para asegurarse de que el individuo
reaccione ante dicho indicio.

Anilisis conductista aplicado La
aplicacién de los principios conductistas del
aprendizaje para entender y cambiar el com-
portamiento.

Modificacién conductual Aplicacién
sistemdtica de los antecedentes y las conse-
cuencias para modificar el comportamiento.

conducta (Becker, Engelmann y Thomas, 1975). Primero, asegtirese de que el estimulo 2
biental que usted quiere que se convierta en inductor ocurra inmediatamente antes del ig
dicador que esté utilizando, de modo que los estudiantes aprendan a responder al inducto!
y no confien tinicamente en el indicador. Luego, vaya desechando éste lo més pronto pos
ble para que los estudiantes no se vuelvan dependientes de él.

Un ejemplo del uso de la induccién y los indicadores es dar a los estudiantes una list2
de verificacién o registros de recordatorio. La figura 6.2 presenta una lista de los pasos a
guir en la tutorfa entre pares. El trabajo en parejas es el inductor; mientras que la lista de
ficacién es el indicador. Conforme los estudiantes aprenden los procedimientos, el maestr®
podria dejar de emplear la lista, pero recordar los pasos a los estudiantes. Cuando ya no s
necesiten los indicadores escritos u orales, los estudiantes habrén aprendido la respuesta de
manera adecuada ante el inductor ambiental de trabajar en parejas: habran aprendido
comportarse en situaciones de tutorfa. Sin embargo, el profesor deberia continuar verifica

do el proceso, reconociendo un trabajo bien hecho y corrigiendo los errores. Antes de ung -

sesién de tutorfa, el maestro podria solicitar a los estudiantes que cierren sus ojos y “vea
lalista de verificaci6n, y que se enfoquen en cada uno de los pasos. Durante el trabajo de Iq
estudiantes, el profesor escucha sus interacciones y continda entrenandolos, conforme me-
joran sus habilidades de tutorfa.

Con frecuencia el reforzamiento negativo se confunde con el castigo. éEn qué difieren?
iDe qué forma motivarfa |a persistencia de una conducta?

¢Cudl es la diferencia entre un indicador y un inductor?

{Qué define a una consecuencia como reforzador? iY como castigo®®
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nalisis conductista aplicado

|andlisis conductista aplicado es el uso de los principios conductistas del aprendizaje pa-
ra cambiar el comportamiento. A este método también se le conoce como modificacién
nductual, aunque este término conlleva implicaciones negativas para muchos individuos,
%z{menudo se le malinterpreta (Alberto y Troutman, 2003; Kaplan, 1991; Kazdin, 2001).
De manera ideal, el andlisis conductista aplicado requiere de una clara especificacién
el comportamiento que se va a modificar, la medicién cuidadosa de tal comportamiento,

apropiadas o indeseables, intervenciones basadas en principios conductistas para cam-
ar ¢l comportamiento y la medicién cuidadosa de los cambios, En la investigacion sobre
andlisis conductista aplicado es comtn el uso del disefio ABAB (que se explicé en el capi-
0 1). Es decir, los investigadores toman una medicién de linea base de la conducta (A),
uego aplican la intervencién (B), después interrumpen la intervencién para observar si la
conducta regresa al nivel de la linea base (A), y posteriormente se introduce de nuevo la in-
tervencion (B).

. Porlo general, los profesores no pueden seguir los pasos ABAB en el sal6n de clases, pe-
® 1o si hacer lo siguiente:

Especificar claramente la conducta que se desea cambiar y sefialar el nivel actual, Por
ejemplo, si un estudiante es “descuidado”, sesto significa 2, 3, 4-0 més errores de cilcu-
lo por cada diez problemas?

2. Planear una intervencion especifica usando antecedentes, consecuencias o ambos, Por

ejemplo, ofrezca a los estudiantes un minuto adicional para el calculo por cada proble-
ma resuelto sin errores.

3. Realizar un seguimiento de los resultados y modificar el plan en caso necesario,

Consideremos algunos métodos especificos para lograr el paso 2, la intervencién,

== Métodos para fomentar conductas

Como dijimos anteriormente, alentar una conducta es reforzarla. Existen varias formas es-
Bpecificas para fomentar conductas existentes o ensefiar nuevas. Estas incluyen el elogio, el
rincipio de Premack, el modelamiento y la préctica positiva.

eforzamiento con la atencién del profesor. Con base en los trabajos iniciales de in-
vestigadores como Madsen, Becker y Thomas (1968), quienes demostraron que los profeso-
es mejorarian la conducta de los estudiantes al ignorar a aquellos que infringen las reglas y
logiar a quienes las cumplen, muchos psicélo-
0s aconsejaron a los profesores “hacer énfasis
n lo positivo’, es decir, alabar generosamente.a
s estudiantes por su buena conducta y, al mis-
0 tiempo, ignorar los errores y el mal compor-

iento. Este método de elogiar e ignorar podria
g csultar de utilidad; sin embargo, no deberfa-
0s esperar que resuelva todos los problemas
n el manejo del salén de clases. Varios estudios
an demostrado que las conductas perturbado-
s persisten cuando los profesores utilizan con-
cuencias positivas (principalmente el elogio)
0mo su dinica estrategia de manejo del salén de
ases (McGoey y DuPaul, 2000; Pfiffner y
"Leary, 1987; Sullivan y O’Leary, 1990).

Hay otra consideracién en el uso del elo-

0. Los resultados positivos encontrados en
By vestigaciones se presentan cuando los profe-

] res elogian a sus alumnos de manera cuida-
- y sistemdtica. Por desgracia, el elogio no

qmpre se aplica de manera adecuada y efecti-

| andlisis de los antecedentes y los reforzadores que podrian estar manteniendo conduc-"

CON PRAXIS™

ANALISIS CONDUCTISTA
APLICADO (1, C4)

Cuando los profesores necesitan cam-
biar conductas inapropiadas o inefica-
ces en el saldén de clases, las cuales no
se modificaron mediante la aplicacién
de técnicas conductistas esténdar (por
ejemplo, costo de respuesta), a menudo
emplean el andlisis conductista aplica-
do. Familiaricese con los pasos para
desarrollar y aplicar una intervencién
basada en esa técnica.

CON LA INVESTIGACION

Para una revisién actualizada del andli-
sis conductista aplicado, consulte: Kaz-
din, A, E. (2001). Behavior modification
in applied settings (6a. ed.). Belmont,
CA: Wadsworth y Alberto, . A, y Trout-
man, A. C. (2003). Applied behavior
analysis for teachers (6a. ed.). Saddle
River, NJ: Prentice-Hall.

El elogio podria ser una técnica efectiva para el manejo del salén de clases y la moti-
vacién del aprendizaje, si se utiliza Gnicamente como un reconocimiento sincero de
una conducta bien definida.

z;w,pearsoneducacion.net/woulfolk
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Ejgmplos. .

1. - Asegirese de que el elogio esté vinculado directamente con la con-
ducta apropiada.

2. Verifique que el estudiante entienda la accién o logro especifico por
el cual estd siendo elogiado. Diga: “Devolviste este cartel a tiempo y
.en buenas condiciones”, y no: “Fuiste muy responsable.”

Reconozca logros genuinos.

Ejemplos

1. Recompense el logro de metas especificas, no sélo la participacién.

2. No recompense a estudiantes que no estén participando sélo por-
que se quedan callados y no alteran la clase.

2. Concentre la atencién del estudiante en su propio progreso, no en
comparaciones con los demds.

Atribuya el éxito de los estudiantes al esfuerzo y la capaci
para que tengan la confianza de que es posible obtener éxito
nuevamente.

Ejemplos
1. No insinte que el éxito podria basarse en la suerte, en la ayuda adi-
cional o en la sencillez del material.

2. Solicite a los estudiantes que describan los problemas que enfrenta-
ron y la forma en que los resolvieron.

Haga que el elogio sea en realidad reforzante.
Ejemplos

dadoso”

las limitaciones individuales.
Ejemplos

duales anteriores del estudiante.

3. Vincule el elogio con la mejorfa en las capacidades de los estudian-
tes 0 con el valor de sus logros. Diga: “me di cuenta de que revisaste
dos veces todos los problemas. Tu calificacién refleja tu trabajo cui-

Establezca normas para el elogio con base en las habilidades y

1. Elogie el progreso o los logros en relacién con los esfuerzos indivi-

Principio de Premack Principio que es- -

tablece que una actividad preferida serviria
como reforzador de una actividad menos
predilecta.

1. No trate de influir en el resto del grupo al resaltar el elogio para al-
gunos estudiantes. Con frecuencia esa téctica acarrea efectos con-
traproducentes, ya que los estudiantes realmente saben lo que est4
sucediendo. Ademds, usted se arriesga a avergonzar a los estudian-
tes a quienes estd elogiando.

2. No dé elogios inmerecidos a los estudiantes tan sélo para equilibrar
los fracasos. Esto es poco confortable y llama la atencién hacia la in
capacidad del alumno para obtener un reconocimiento genuino.

va. El simple hecho de “repartir cumplidos” no mejora la conducta. Para ser efectivo, el e_
gio debe 1. ser dependiente de la conducta reforzada, 2. especificar con claridad la condu®®
ta que se reforzard y 3. ser crefble (O’Leary y O’Leary, 1977). En otras palabras, el elo’
deberfa consistir en un reconocimiento sincero de una conducta bien definida, para que
estudiantes comprendan lo que hicieron para obtener tal reconocimiento. Los profeso
que no recibieron entrenamiento especial a menudo contravienen tales condiciones (B:
phy, 1981). Algunas ideas para el uso efectivo del elogio, basadas en la extensa revisién h
Brophy sobre el tema, se presentan en la seccién “Sugerencias”,

Algunos psicélogos sefialan que el uso que hacen los profesores del elogio tiende a e
focar a los estudiantes en el aprendizaje para ganar la aprobacién yno en el aprendizaje
el beneficio propio. Tal vez el mejor consejo sea estar consciente de los peligros potencislv
del uso excesivo o del mal uso del elogio, y actuar de acuerdo a ello.

Seleccién de reforzadores: El principio de Premack. En la mayoria de los salones:’
clases, ademds de la atencién del profesor, hay de antemano muchos reforzadores dispong
bles, como la oportunidad de hablar con otros estudiantés o de alimentar a las mascotas d:
grupo. Sin embargo, los maestros tienden a ofrecer estas oportunidades de manera basta’
te desordenada. Al igual que el elogio, al hacer que los privilegios y las recompensas s&’
acordes directamente con el aprendizaje y la conducta positiva, el profesor incrementa
manera significativa tanto el aprendizaje como la conducta deseada.

Una guia dtil para elegir los reforzadores més efectivos es el principio de Premacr
nombrado asf en honor a David Premack (1965), segun el cual una conducta de alta frecue:
cia (una actividad preferida) podria ser un reforzador efectivo pata una conducta de baj
frecuencia (una actividad menos preferida). A esto en ocasiones se le conoce como “la regb
de la abuela”: primero haz lo que quiero que hagas, después puedes hacer lo que ti quie
Elizabeth utiliz6 este principio en su clase cuando les dijo que podian trabajar juntos en
programa de noticias sobre la Guerra Civil, después de completar solos y en silencio la priz
mera seccién de la hoja de trabajo. '

istas del p izaje
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~ Silos alumnos no tuvieran que estudiar, ;qué harian entonces? Las respuestas a esta in-
gante sugerirdn muchos reforzadores potenciales. Para la mayoria de los estudiantes,

1, deambular por el salon de clases, sentarse cerca de un amigo, quedar exentos de una

o un examen, leer revistas, utilizar la computadora o jugar son las actividades preferi-

. Quizé la mejor forma para determinar los reforzadores adecuados para sus alumnos sea

ir lo que hacen en su tiempo libre.

+ Para que el principio de Premack sea efectivo, la conducta de menor frecuencia (la me-

a oportunidad idénea para utilizar el principio de Premack:

Estudiantes: {Oh, no! ;Tenemos que trabajar en gramatica nuevamente hoy? En otros
~grupos van hablar sobre la pelicula que vimos en el auditorio esta mafiana.
Profesor: Pero los otros grupos terminaron ayer la leccién sobre los enunciados. No-
“sotros ya casi terminamos. Temo que si no terminamos la leccién, olvidarén las reglas
que revisamos ayer.
- Estudiantes: ;Por qué no terminamos los enunciados més tarde ¥ en este momento
hablamos sobre la pelicula? ’
Profesor: Muy bien, si prometen completar los enunciados al rato.

Hablar acerca de la pelicula habria servido como reforzador para completar la leccién.
omo estd la situacién, es muy probable que el grupo dedique todo el tiempo de la clase pa-
hablar sobre la pelicula. Justo cuando la platica se vuelva fascinante, el profesor tendria
e terminarla e insistir en que el grupo regrese a la leccién sobre gramitica. '

Para identificar reforzadores efectivos para sus alumnos, varios profesores utilizan cues-
narios como el que se muestra en la tabla 6.2. Recuerde, lo que funciona con un estudian-
quizé no sea adecuado para otros. Ademds, es probable que obtengan “demasiado de algo
bueno: los reforzadores podrian disminuir su potencial si se utilizan en exceso. Consulte la
ente seccién de “Historias de aprendizaje/tributos a la ensefianza” y vera cémo un edu-
r recuerda las précticas positivas de su maestro hace més de medio siglo.

deamiento. ;Qué sucede cuando los estudiantes continuamente fracasan en la ob-
6n de reforzamiento, por el simple hecho de que no desempefian una habilidad en el
er lugar? Considere estos ejemplos:

Un estudiante de cuarto grado ve los resultados del dltimo examen de matemiticas.
“De nuevo no tuve aciertos en casi la mitad de los problemas porque cometi un error
tonto en cada problema. jOdio las matemiticas!”. *

Un estudiante de bachillerato cada dfa intenta encontrar alguna excusa para evitar el
juego de fiitbol en las clases de educacién fisica, ya que no puede patear con certeza
el balon y ahora se rehusa a hacerlo.

Nomb Grado __ Fecha
* Por favor, responde todas las preguntas de la forma més completa que puedas.
1. Las materias de la escuela que mds me gustan son:

Las tres cosas que mds me gusta hacer en la escuela son:

3. Situviera 30 minutos de tiempo libre en la escuela, todos los dfas harfa lo que realmente me
gusta, que es:

4. Mis dos tentempiés (botanas) favorito(a)s son:
5. Enel descanso lo que mds me gusta hacer es (tres cosas):
6. Situviera $10 para gastar en cualquier cosa, comprarfa:
7.
8.

Tres trabajos que disfrutaria en la clase son:
Las dos personas con quienes mds me gusta trabajar en escuela son:
+-9. En mi casa realmente me gusta (tres cosas):

FUENTE: Tomada de Modification of Child and Adolescent Behavior (3a.ed.), por G. Blackman y A. Silberman.
- Publicado por Wadsworth, Belmont, CA. Copyright © 1979 por Wadsworth Publishing Co. Se reproduce con
autorizacién del editor. s

s preferida) debe ocurrir primero. En el siguiente didlogo, observe c6mo el maestro pier-

“iOye espera un minuto! (Como cas-
tigo estds limpiando los borradores?
iYo los estoy limpiando como recom-
pensa!”

(© 1991 Tony Saltzmann)
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CON PRAXIS”
ESTIMULAR/DESALENTAR
CONDUCTAS (1, B2)

Comprenda los usos adecuados de las
técnicas para estimular o desalentar
diversas conductas en el salon de cla-
ses. Conozca las limitaciones y los pro-
blemas asociados con estos tipos de
intervenciones.

@:ﬂe tercer grado nos enlseii6 un programa realmente muy completo. Ella era un b
Nos ensefi6 sobre economfa del hogar, nos ley6 cuentos, hizo todo tipo de cosas que té ha-

des hacer lo que te propongas.en el mundo. :
< Reg .t escuchado acerca de la ciudad de Nueva York cuando nos leyd un libro,y desde
tonces se isitar la ciudad de Nueva York uno de estos das”.
Cuandonoshablé acerca de los rascacielos de apartamentos y sus elevadores, pude sentir cémo st
jaba por-ellos, aunque antes visto uno, pues crecf en una zona rural de Mississ
1 eiﬁp,o de persona que siem] incentivos para hacer algo. Elegfa a dos estudiantes
sea cada semana o cada mes, para invitarlos a comer a su casa. Disponia de muchas formas
pudiéramos ganarnos ese privilegic tal vez asistiendo a la escuela diariamente, realizando la fa- 3
rea todos Jos.dfas o siendo un buen ciudadano; todo tipo de cosas. Todos tenfamos la posibilidad de
obtener esté agradable obsequio. No tenfas que ser un estudiante con calificaciones perfectas, pues
siempre podfas hacer otras cosas. Estoy seguro de que lo hizo de esa forma para que todos los alumnos
tuviéramos una oportunidad de ira.su casa durante el afio escolar. Por la forma en que daba el reconoci!
miento, todos éramos ganadores: nadie perda. Cuando fbamos a su casa, la ayuddbamos a preparar la
¢omida. Nos ensefié cémo poner la mesa porque nosotros no tenfamos esa clase de cubiertos en casa
para hacerlo, Nos enseé que el tenedor se coloca ala izquierda, y el cuchillo y la cucharaala derecha.
] Virgie Binford, consultor educativo, Richmond, Virginia.

FUENTE: Tomada de Mentors, Masters, and Mrs. McGregor (pp. 229-230) por ). Bluestein. Copyright © 1995 por
Health Communications. Adaptada con autorizacién del editor.

Mold jento Reforzamiento de cada

pequeiio logro en el progreso hacia una meta o
una conducta deseada.

Aproximaciones sucesivas Pequefios
componentes que forman una conducta
compleja.

Anilisis de tareas -Sistema mediante el
cual una tarea se divide jerdrquicamente en
habilidades bésicas y subhabilidades.

En ninguna de ambas situaciones los estudiantes reciben reforzamiento por su trabz
jo, ya que el producto final de su esfuerzo no es lo suficientemente bueno. Una prediccio®*
segura es que los estudiantes pronto aprenderan que les disgusta la clase, la materia, y tal v
el profesor y la escuela en general. Una forma de prevenir este problema es la estrategia ¢
moldeamiento, también conocida como aproximaciones sucesivas. El moldeamiento in}
plica reforzar el progreso en vez de esperar la perfeccion.

Para utilizar el moldeamiento, el profesor debe dividir en pequefios pasos la condu
compleja final que se espera que el estudiante domine. Un método para identificar los p
queiios pasos es el andlisis de tareas, desarrollado originalmente por R. B. Miller (1962) p
ra ayudar a las fuerzas armadas a entrenar a sus elementos. El sistema de Miller inicia cog
una definicién del desempeiio final requerido, es decir, lo que el aprendiz (0 los estudia
tes) debe(n) ser capaz(ces) de hacer al final del programa o de la unidad. Luego se espe i
can los pasos que conducirén hacia la meta final. El procedimiento simplemente divide I3
habilidades y los procesos en subhabilidades y subprocesos, respectivamente.

Considere el ejemplo de un andlisis de tareas donde los estudiantes deben realizar
trabajo escrito con base en una investigacién bibliografica. Si el profesor asigna el trabajo si¥
analizar la tarea de esta forma, ;qué podia suceder? Quizés algunos de los estudiantes ignd
ren la forma de realizar la busqueda por computadora. Tal vez buscarfan en una o dos eng
clopedias, luego escribirfan un resumen de los temas con base inicamente en los textos
Jas enciclopedias. Otro grupo de estudiantes podria saber c6mo utilizar las computado
Jas tablas de contenidos y los fndices analiticos, pero tener dificultad para obtener las co’
clusiones. Quizé se basarfan en trabajos extensos que mostraran resiimenes de distin
ideas. Otro grupo de estudiantes serfa capaz de llegar a las conclusiones, pero su presen @
cion escrita podria ser tan confusa y gramaticalmente incorrecta que el profesor no entege
deria lo que tratan de decir. Cada uno de los grupos fracasaria al realizar la tarea, aunque r
distintas razones.

Un andlisis de tareas ofrece una vision de la secuencia logica de los pasos que cong
ducen a la meta final. El conocimiento de esta secuencia ayuda a que los profesoreb
aseguren de que los estudiantes tengan las habilidades necesarias, antes de dar el siguie!
paso. Ademds, cuando los estudiantes tienen dificultades, el maestro podria sefialar las 4r ‘
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se de que reconoce el comportamiento positivo en
s que el estudiante valore.

- Cuando presente las reglas de la clase, establezca consecuencias po-
sitivas por su cumplimiento, y consecuencias negativas por su
transgresi6n.

Reconozca la aceptacién honesta de los errores otorgando una se-
gunda oportunidad: “Puesto que admitiste que copiaste tu trabajo
de un libro, te voy a dar la oportunidad de escribirlo nuevamente”
3. Ofrezca recompensas deseables por esfuerzos académicos, como
tiempo de descanso adicional, exencién de tarea o ex4 0 pun-

3. Asegtirese de que de cuando en cuando los buenos estudiantes reciban
felicitaciones por su trabajo. No dé por hecho su buen desempeiio.

Utilice la induccién para establecer nuevas conductas.

Ejemplos )

L. Coloque sefiales graciosas o divertidas en el salén de clases parare-
cordar las reglas a los estudiantes.

2. Alinicio del aiio, conforme los estudiantes entran alaclase, llame
su atencién hacia una lista de la pizarra con los materiales que de-
berian llevar cuando asistan ala clase.

Asegirese de que todos los estudiantes, incluso quienes a

tos adicionales en proyectos importantes.

Cuando los estudiantes se enfrenten a nuevos materiales o
prueben nuevas habilidades, brinde abundante reforzamiento.
Ejemplos

1. Encuentre y comente algo bueno en el primer bosquejo realizado
por cada estudiante. g

\

\
e Al i

2. Refuerce a los estudiantes para que se motiven entre si.“La pronun-
ciacién del francés es dificil y extrafia al principio. Ayudémonos
unos a otros evitando las burlas cuando alguien sea lo suficiente-
mente valiente para intentar pronunciar un nuevo vocablo.”

Una vez que se han establecido nuevas conductas, ofrezca

reforzamiento de manera impredecible para alentar la

perseverancia.

Ejemplos

1. Ofrezca recompensas sorpresa por una buena participacién en
la clase.

2 Inicie las clases con una pregunta escrita y breve para ganar puntos
adicionales. Los estudi no i ponderla, pero una bue-
na respuesta afiadird puntos a la calificacién total en el semestre,

L ERESESEEEES

cia, resistencia, mayor precisién,

984). El mismo p

Manejo de la conducta indeseable

importar qué tan exitoso sea usted para enfatizar los aspectos positivos, habr4 momen-
en que deberd enfrentar conductas indeseables, Yya sea porque otros métodos fallan o

causan p
privilegio o de otras recompensas cuando hagan algo bien,
Ejemplos )

d. bl » reciban algiin tipo de elogio, de

1. Revise sulista de clase ocasionalmente para verificar que todos los
alumnos estén recibiendo cierto reforzamiento,

2. Establezca normas de reforzamiento, de manera que todos los estu-
diantes tengan la oportunidad de ser recompensados.

Establezca una variedad de reforzadores,

Ejemplos

1. Permita que los estudiantes sugieran sus propios reforzadores o que
elijan de un “ment” con “los especiales de la semana.

2. Hable con otros maestros o con los padres acerca de ideas de refor-
zadores.

Utilice el principio de Premack para identificar reforzadores
efectivos, ’

Ejemplos
1. Observe qué hacen los estudiantes en su tiempo libre.
2. Observe silos estudiantes disfrutan el trabajo conjunto. La oportu-

nidad de trabajar con amigos suele ser un magnifico reforzador.

Krumboltz y Krumboltz (1972) describieron los siguientes tres métodos de moldea-

nto: 1. reforzar cada subhabilidad, 2. reforzar las mejoras en la precision y 3. reforzar pe-

dos cada vez mds largos de desempefio o participacién. Muchas conductas podrfan

jorarse a través del moldeamiento, especialmente las habilidades que implican persisten-

mis rapidez o practica extensa para dominarse. Sin embar-

20, como el moldeamiento es un proceso que requiere tiempo, no deberfa utilizarse si es
posible lograr el éxito usando métodos més sencillos, como la induccién,

ica positiva. - Una estrategia para ayudar a que los estudiantes reémplacen una con-
a con otra es la préctica positiva. Este método resulta especialmente adecuado para en-
Tentar los errores académicos. Cuando los estudiantes cometen un error, deben corregirlo tan
onto como sea posible y practicar la respuesta correcta (Gibbs, y Luyben, 1985; Kazdin,
rincipio se aplica cuando los estudiantes infringen las reglas del salén de cla-
2. En lugar de ser castigado, el estudiante deberfa practicar la accién alternativa correcta,
Las “Sugerencias” anteriores resumen los métodos para alentar la conducta positiva.

Préctica positiva Accién de respuestas
correctas inmediatamente después de los
errores,

net/
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CON SU PORTAFOLIOS

DE ENSENANZA

Ejemplos de reforzamiento negativo:
un profesor de primer afio de bachille-
rato le indica a su grupo que los estu-
diantes que entreguen trabajos
descuidados y desordenados tendrén
que utilizar su tiempo de receso para

mer grado de primaria le dice a un ni-
fio enojado que deberd permanecer
sentado bajo un 4drbol, hasta que se
sienta capaz de reincorporarse al juego
de béisbol sin discutir.

DE ENSENANZA

Saciedad: Un profesor de sexto grado
descubre a uno de sus estudiantes ha-
ciendo aviones de papel durante el
tiempo del trabajo individual. Le da al
estudiante un montén de papel y le di-
ce que contintie haciendo aviones hasta
terminarse el papel. El estudiante pen-
saba que era divertido durante los diez
minutos iniciales; sin embargo, luego
se aburrié y querfa dejar esa actividad.
Después de tal experiencia, el estudian-
te hizo un mejor uso de los tiempos de
trabajo individual.

Saciedad Exigir que un individuo repita
una conducta problemética m4s all4 del punto
de interés o de motivacién.

214

volverlos a elaborar. Un maestro de pri-

CON SU PORTAFOLIOS

porque la conducta es peligrosa y requiere una accién directa. En estos casos, el reforza-
miento negativo, la saciedad, las reprimendas y el castigo ofrecen posibles soluciones.

Reforzamiento negativo. Recuerde el principio basico del reforzamiento negativo: si
un acto detiene o evita algo desagradable, entonces aumenta las probabilidades de que esa
accién se repita en situaciones similares. En la clase de Elizabeth estaba operando el refor-
zamiento negativo. Cuando cedi6 ante las quejas y los lamentos de su grupo, y cancel6 el exa-
men, su conducta estaba siendo reforzada de manera negativa. Evit6 los comentarios del
estudiante desagradable al cambiar la farea. Sin embargo, es posible que sus alumnos apren-
dieran a quejarse més en el futuro mediante el reforzamiento negativo.

El reforzamiento negativo también es til para incrementar el aprendizaje. Para ello, se
coloca a los estudiantes en situaciones ligeramente desagradables, de manera que puedan
“escapar” cuando su conducta mejora. Considere los siguientes ejemplos:

Un maestro se dirige a un grupo de tercer grado: “cuando sus cosas estén guardadas en
el armario y cada uno de ustedes esté sentado en silencio, saldremos. Hasta entonces,
iremos perdiendo nuestro recreo”.

Un profesor de bachillerato a un estudiante que rara vez termina las tareas en la clase: “tan
pronto como termines la tarea, podras reunirte con el resto del grupo en el auditorio. Pero
mientras tanto, debes trabajar en la sala de estudios”

En realidad, un verdadero conductista podria oponerse a considerar los ejemplos an-
teriores de reforzamiento negativo, porque para que funcionen requerirfan de mucho enten-
dimiento y pensamiento por parte del alumno. Los maestros no pueden tratar a los
estudiantes como conejillos de indias, y aplicarles un choque eléctrico ligero en sus extremi-
dades hasta que den la respuesta correcta, y luego cesar el choque por un periodo breve. Sin
embargo, los maestros podrian asegurarse de que las situaciones desagradables mejoren
cuando la conducta del estudiante también mejore. ) .

Tal vez usted se pregunte por qué los ejemplos anteriores no se consideran castigos. Es
cierto que perder el recreo o no ir con el grupo de compatieros a un programa especial im-
plica un castigo. Sin embargo, en cada caso el enfoque consiste en el fortalecimiento de con-
ductas especificas (guardar las pertenencias o terminar la tarea en clase). El profesor fortalece
(refuerza) las conductas al eliminar algo aversivo tan pronto como se presente el comporta-
miento deseado. Puesto que la consecuencia implica eliminar o “restar” un estimulo, el re-
forzamiento es negativo.

El reforzamiento negativo también brinda a los estudiantes la oportunidad de ejercer con-
trol. Perder el recreo y quedarse después de la clase en la sala de estudios son situaciones desa-
gradables; no obstante, en ambos casos el estudiante mantiene el control. En el momento en que
realiza la conducta apropiada, termina la situacién desagradable. En contraste, el castigo ocu-
rre después de la conducta, y el estudiante no puede controlarlo ficilmente ni terminarlo.

Hay varias reglas para el reforzamiento negativo: 1. describa el cambio deseado de una
manera positiva; 2. no engafie; 3. asegiirese de que puede imponerse a la situacién desagra-
dable; 4. continiie a pesar de las quejas; y 5. destaque las acciones, no las promesas. Si la si-
tuacién desagradable termina cuando el estudiante promete esforzarse més o mejorar la
préxima vez, usted estd reforzando el hecho de hacer promesas y no el de realizar los cam-
bios (Krumboltz y Krumboltz, 1972; O’Leary, 1995).

Saciedad. Otra forma de detener la conducta problemitica es insistir en que el estudian-
te continte realizdndola hasta que se canse de hacerla. Este procedimiento, que se denomina
saciedad, deberia aplicarse con cuidado. El hecho de obligar a los estudiantes a continuar eje-
cutando alguna conducta podria ser nocivo fisica 0 emocionalmente, o incluso peligroso.
Un ejemplo del uso adecuado de la saciedad est4 relacionado con Krumboltz y Krum-
boltz (1972). A la mitad de una clase de 4lgebra de tercero de secundaria, el profesor repen-
tinamente observé que cuatro alumnos hacian todo tipo de movimientos extrafios. En.
respuesta al cuestionamiento persistente del maestro, los estudiantes finalmente admitieron
que estaban rebotando pelotas imaginarias. El profesor fingi6 aceptar esta idea con entusias-
mo y sugiri6 que toda la clase lo hiciera. Al principio, hubo risas y bromas y después de un
minuto éstas cesaron, e incluso un estudiante dejé de hacer los movimientos. Sin embargo,
el maestro insisti6 en que todos los estudiantes continuaran el rebote imaginario. Después:
de cinco minutos y varios suspiros de cansancio, el profesor les admiti6 detenerse. Nadie re-
boté una pelota imaginaria en esa clase nuevamente.
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Les maestros también podrian autorizar que los estudiantes contintien realizando al-
@5 280 Basta que se detengan por sf mismos, siempre y cuando la conducta no interfiera
o resto de la clase. Esto se haria simplemente ignorando la conducta. Recuerde que el
#eie de responder a una conducta que debe ignorarse en realidad tal vez la refuerce.

Para utilizar la saciedad, el profesor debe tener cuidado de no rendirse antes que los es-
safizmtes. También es importante que la conducta que se repite sea aquella a la que usted
sez pomer fin. Si el maestro de algebra hubiera insistido en que los estudiantes escribieran
S8 weces “nunca més votaré pelotas imaginarias durante la clase”, los alumnos se habrian
saciado de escribir, més que de rebotar pelotas.

Reprimendas. En el Junction Journal, el periédico dela escuela primaria de mi hija, lef lo
sigmiente en una historia llamada “Por qué me gusta la escuela’, escrita por un estudiante de
cmto grado: “También me gusta mi maestra. Ella me ayuda a entender y a aprender. Es
ape=ciada por todos [...] Me agrada cuando se enoja con alguien, pero no le grita frente al
=90, sino que le habla en privado”

Un estudio realizado por Dan O’Leary y sus colaboradores examiné la eficacia de repri-
memdas leves y en privado, en comparacién con reprimendas fuertes y pblicas, para dismi-
=i conductas inadecuadas (O’Leary, Kaufman, Kass y Drabman, 1970). Parece que resulta

mmcho més efectivo dar una reprimenda a un alumno problemdtico de forma sosegada, de

mmamera que solamente €l pueda escuchar. En el estudio cuando el profesor hablaba a los
smamsgresores lo suficientemente alto como para que el resto del grupo lo escuchara, se incre-
mmemt I2 mala conducta o permaneci6 en un nivel constante, Algunos estudiantes disfrutan
 s=conocimiento piiblico por su mala conducta, Si las reprimendas no se utilizan con de-
masiada frecuencia, y si el aula suele tener un ambiente positivo y calido, por lo general los
estadiantes responden de manera répida (Kaplan, 1991; Van Houten y Doleys, 1983).

Casto de respuesta. . El concepto de costo de respuesta es familiar para cualquiera que
B2 pagado una multa, Por ciertas infracciones a las reglas, la gente debe perder algiin refor-
zador (dinero, tiempo, privilegios). En una clase el concepto de costo de respuesta se aplica
e diversas formas. La primera vez que un estudiante quebranta una regla de la clase, el pro-
- &sor lanza una advertencia. La segunda ocasién, el maestro anota una marca junto al nom-
Bre del estudiante en la lista de calificaciones. El alumno perderfa dos minutos de recreo por
cada marca acumulada. Para estudiantes mayores, cierto niimero de marcas implicarfa la pér-
&ida del privilegio de trabajar en un equipo o de asistir a un viaje con el resto del grupo,

Aislamiento social. Uno de los métodos conductistas mas controvertidos para dismi-
muir las conductas indeseables es la estrategia de aislamiento social, también llamada tiem-
po fuera del reforzamiento. El proceso requiere sacar a un estudiante muy perturbador del
salén de clases entre cinco y diez minutos. Se le coloca solo en una habitacién vacia y abu-
xrida para €l. Parece que el factor que en realidad disminuye la conducta es el castigo de es-
tar aislado brevemente de otras personas (O’Leary y O’Leary, 1976). Una visita a la oficina
&l director o el confinamiento a una silla en el rincén de una aula regular no tiene el mis-
mo efecto que permanecer sentado solo en una habitacién vacta,

Asi, siempre que considere usarlo, debe formar parte de un ataque por dos flancos. La pri-
mera meta consiste en aplicar el castigo y suprimir la conducta indeseable, La segunda me-
%2 es dejar en claro lo que el estudiante deberfa hacer y brindar el reforzamiento hacia los
actos deseables. Por consiguiente, mientras se eliminan las conductas probleméticas, se for-
talecen las respuestas alternativas positivas. Las siguientes “Sugerencias” ofrecen ideas para
<l uso del castigo con intenciones positivas,

:

iCuiles son los pasos del andlisis conductista aplicado?
iDe qué manera el principio de Premack ayuda a identificar reforzadores?

iCudndo es adecuado el uso del método de moldeamiento?

[ Que precauciones deben tomarse al utilizar el castigo?

Algunas precauciones. El castigo por si mismo no genera ninguna conducta positiva.’

CON SU PORTAFOLIOS
DE ENSENANZA
Reprimendas leves: durante una lectura
enla clase de primer grado de la maes-
tra McCormick, ella observ que Kenny
no se estaba concentrando en su libro,
En ese momento ella trabajaba con un
equipo y pudo haberle dicho: “Kenny,
atiende tu trabajo. No te estds concen-
trando”. Sin embargo, ella decidié que
esto podria avergonzarlo y también
perturbar la concentracién de los de-
mis. En vez de eso, la sefiorita McCo-
mirck camin6 hacia el, le hizo algunas
preguntas sobre el cuento y lé pidi6

que le dijera cémo terminaba la histo-
ria. Ella logr6 su meta sin causarle ver- -
glienza y le proporcion6 a Kenny el
fmpetu y la motivacién para concen-
trarse en su lectura nuevamente,

Reprimendas  Criticas por un mal com-
portamiento; amonestaciones.

. Costo de respuesta Castigo que implica

la pérdida de reforzadores.
Aislamiento social Alejamiento de un

+estudiante problemdtico durante un periodo

de entre cinco y diez minutos.

Tiempo fuera Técnicamente, el retiro de
todo el reforzamiento. En la practica, el aisla-
miento de un estudiante del resto del grupo
durante un periodo breve.
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SUGERENCIAS

Trate de reestructurar la situacion para que usted pueda
utilizar el reforzamiento negativo en vez del castigo.
Ejemplos
1. Permita que los estudiantes escapen de situaciones desagradables
(como realizar tareas adicionales en el libro de trabajo o presentar
exdmenes semanales de matemdticas) cuando alcancen un nivel de
competencia. :

2. Insista en las acciones, no en las promesas. No permita que los
alumnos lo convenzan de cambiar los términos de los acuerdos.

Sea consistente cuando aplique el castigo.

Ejemplos

1. Evite cuidadosamente reforzar la conducta que usted estd tratando
de castigar. Mantenga las confrontaciones a nivel privado, de mane-
ra que los estudiantes no se conviertan en héroes al enfrentar al
maestro en una situacién piblica.

2. Permita que los estudiantes conozcan de antemano las consecuen-

cias de infringir las reglas, colocando una pancarta con las princi-
pales reglas dela clase, en el caso de los alumnos mds pequefios; o
comentando las reglas y sus consecuencias a un grupo de estudian-
tes mds grandes.

3. Indique a los estudiantes que sélo recibirdn una advertencia antes
de recibir el castigo. Diga la advertencia de forma tranquila y des-

Enféquese en las acciones de los estudiantes y no en sus

cualidades personales.

Ejemplos

1. Reprima de forma tranquila pero con voz firme.

2. Evite las palabras,o el tono de voz sarcdsticos o de venganza. Quizds
usted escuche sus propias palabras de enojo posteriormente, cuan-
do los estudiantes imiten su sarcasmo.

3. Haga hincapié en la necesidad de terminar con la conducta proble-
mética, en vez de expresar cualquier disgusto que sienta por el
estudiante.

Adapte el castigo a la infraccion.

Ejemplos i

1. Ignore las malas conductas leves que no perturben la clase, o termi-
ne con estos comportamientos con una mirada de desaprobacién
0 acercdndose al estudiante.

2. No utilice la tarea como castigo por malas conductas, como hablar
durante la clase.

3. Cuando un estudiante tenga un mal comportamiento para obtener
la aceptacién de sus pares, retirarlo de su grupo de amigos serfa efi-
caz, porque esto realmente constituye un tiempo fuera de la situa-
cién reforzante.

pués actde.

CON PRAXIS™

ENSENANZA Y MANEJO

DEL SALON DE CLASES

(I, Al; 11, A3; 1, C4)

Identifique los principales métodos de
ensefianza y del manejo del aula que se
basen en principios conductistas. En-
tienda las ventajas y las desventajas de
cada uno.

x

216

4. Procure que el castigo sea lo mds inevitable e inmediato posible.

4. Silas conductas problemdticas continian, analice la situacién y prue-
be un nuevo método. Tal vez el castigo no esté surtiendo efecto o qui-
zds usted involuntariamente estd reforzando el mal comportamiento.

Modelos conductistas sobre el aprendizaje
y el manejo

El modelo conductista del aprendizaje realizé contribuciones importantes a la instruccién,
donde se incluyen sistemas para especificar objetivos de aprendizaje (estudiaremos el tema
en el capitulo 12, cuando analicemos la planeacién), técnicas de dominio del aprendizaje y
sistemas de manejo del salén de clases, como las consecuencias grupales, la economia de fi-
chas y los contratos de contingencias. Tales métodos son ttiles cuando la meta es aprender
informacién explicita o modificar conductas, y cuando el material es secuencial y est4 basado
en hechos.

Primero, consideramos un elemento que forma parte de cualquier programa conduc-
tista de aprendizaje, es decir, la préctica especifica de las conductas correctas. A la inversa de
aquello que se cree, la prictica no genera perfeccién. En cambio, la préctica hace que las con-
ductas practicadas se vuelvan permanentes, de manera que la practica precisa de las conduc-
tas es importante. Al describir a Tiger Woods en un articulo del Newsweek, Devin Gordon
(2001) dijo lo siguiente:

‘El hébito que tiene Tiger de golpear una pelota de golf tras otra hacia el creptsculo —a

menudo durante los torneos— se ha convertido ya en parte de su leyenda. Durante su su-

puesta baja repentina a principios de este afio, Woods afirmé que sélo estaba trabajando
en tiros que necesitarfa para el Torneo de Maestros en abril. La gente no le creyé, hasta

que gané el torneo (p. 45).

En abril de 2002 Woods gan6 nuevamente el Torneo de Maestros. No cabe duda de que con-
tinué la practica especifica de los tiros que necesitaba.
Como ejemplo del método conductista de ensefianza, considere el aprendizaje de dominio.

Capitulo 6 Perspectivas conductistas del aprendizaje
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Aprendizaje de dominio

= aprendizaje de dominio se basa en el supuesto de que, con tiempo de instruccién ade-
«maciz suficiente, la mayorfa de los estudiantes podrian dominar cualquier objetivo de apren-
&zzie (Bloom, 1968; Guskey y Gates, 1986). Para utilizar el método del dominio, el profesor
dibe dividir el curso en unidades de estudio pequerias, donde cada unidad incluya el domi-
=80 de varios objetivos especificos. “Dominio” generalmente significa una calificacién de
emire el 80 por ciento y el 90 por ciento en un examen u otra evaluaci6n. El profesor informa
2 Jos alumnos los objetivos y los criterios para cubrir cada uno. Los estudiantes que no al-
cancen el nivel minimo de dominio, o que logren ese minimo pero desean mejorar su de-
sempedio (y asi aumentar su calificacién), podrian repetir la unidad. Cuando estén listos,
sesuelven otra forma de examen de la unidad. ‘

El desafio del aprendizaje de dominio radica en proporcionar la ayuda adicional ade-
cmada para los estudiantes que no logran el dominio. Existen muchas posibilidades. Los es-
tmdiantes pueden trabajar con compaieros tutores o auxiliares dentro o fuera de la clase, u
ebtener ayuda adicional de sus compafieros de equipo en grupos cooperativos. i no se dis-
pone de tiempo 0 de personal adicionales, el aprendizaje de dominio podria adaptarse al es-
guema de las clases regulares. Por ejemplo, después de explicar el método de dominio, el
profesor enseiia la leccién, y luego aplica una evaluacién sin calificacién para determinar
< nivel de comprension de los estudiantes, Aquellos que hayan alcanzado el nivel de domi-
mio reciben actividades enriquecedoras como trabajo independiente 0 en equipo, simulaciones

por computadora, proyectos de investigacion o problemas creativos para resolver. Quienes

mecesitan més ayuda trabajan con el profesor en instruccién correctiva (Block y Anderson,
1575). El Plan Keller, también llamado sistema personalizado de instruccién (sp1), es una forma
de aprendizaje de dominio que se utiliza principalmente en las universidades (Sherman,
Rauskin y Semb, 1982). ) ?
Muchas de las aplicaciones sistematicas de los principios conductistas se enfocan en el

manejo del salon de clases. Para encontrar dos ejemplos de la aplicacién exitosa de los prin-
cipios conductistas en la mejorfa de las conductas en estudiantes con necesidades especia-
ks, consulte la siguente seccién “Alcanzar a cada estudiante: Estudiantes con problemas

conductuales y de aprendizaje”,

Consecuencias grupales

El maestro podria basar el reforzamiento de la clase en Ia conducta acumulada de todos
los miembros del grupo, por lo general, al agregar los puntos de cada estudiante a todo el
7upo 0 2 un equipo. El juego del buen comportamiento constituye un ejemplo de este
método. El grupo se divide en dos equipos y conjuntamente se establecen reglas especifi-
cas de buena conducta. Cada vez que un estudiante infringe una de las reglas, su equipo
recibe una marca. El equipo que tiene el menor ntimero de marcas al final del periodo re-
cibe una recompensa o un privilegio especiales (un recreo més largo, ser los primeros en
salir al receso, etcétera). Si los dos equipos reciben menos marcas que
el niimero preestablecido, ambos reciben la recompensa. La mayorfa de
los estudios indican que aun cuando el juego produce sélo mejorfas li-
mitadas en el rendimiento académico, quizd genere mejoras definidas
en las conductas incluidas en las reglas de buena conducta,

También se pueden utilizar las consecuencias grupales sin dividir
al grupo en equipos; es decir, usted basarfa el reforzamiento en la con-
ducta de toda la clase. Wilson y Hopkins (1973) realizaron un estudio
donde utilizaron las consecuencias grupales para reducir los niveles de
ruido. La musica de una radio sirvié como un reforzador efectivo para
los estudiantes de grupo de ciencias sociales. Siempre que el ruido en la
clase estaba por debajo de un nivel predeterminado, los alumnos po-
drian escuchar la radio; cuando el ruido excedia el nivel, la radio se apa-
gaba. Considerando el éxito de este sencillo método, procedimientos
como éste deberian emplearse en cualquier clase donde la missica no in-
terfiera con la tarea que se realiza. )

No obstante, es necesario formular una advertencia respecto del

uso de los métodos grupales. En caso de q

| .

Aprendizaje de dominio Métodoide:
enseiianza donde los estudiantes deben apren-
der una unidad y aprobar un examen a un

nivel especifico, antes de Pasar a la siguiente
unidad.

Juego del buen comportamiento
Arreglo en que un grupo completo se divide
€n equipos y cada uno perderfa puntos al
Quebrantar las reglas de buena conducta
acordadas.

[of ias grupales R
0 castigos dados al grupo en conjunto por
cumplir o infringir reglas de conducta,

En este salon de clases de escuela primaria las reglas, Ia§
: consecuencias y las recompensas estdn a la vista, para.que
ue el grupo no tenga una in- sirvan como recordatorio acerca de la conducta adecuada.

|
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|
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tuqs.demosﬁamn la forma en que los
tistas son titiles para ayudar a tales

dore y:sus colaboradores (2001) trabajaron.
sestro de cinco hombres adolescentes que te-

dsticos de suffir graves trastornos emociona-

lecié una lista breve de reglas claras (por -
r palabras obscenas, obedecer fas solicis" "

se escribieron en tarjetas de 15 x 8 il y se pegaron’
estudiante. El maestro tenfa una lista de verifi-
0 estudiante, para anotar

idad, de ma-

m&s;rﬁnagdd periodo de 45 minutos, un alumno elegfa un “criterio”
que sacaba de un frasco, Los criterios posibles eran: desempefio de to-
do ¢l grupo,estudiante con la calificaciéh més alta, estudiante con la
calificaciénimds baja, promedio de todos los estudiantes o un solo es-
tudiante al azar. Si el estudiante o los estudiantes seleccionados para

. sex el criterio tenfan cinco 0 menos marcas por infringitlas reglas, en-

p;gfego; en cjnoo segundos, no expresar verbalmente menos-

rendizaje y de conducta

tonces todo el grupo recibfa una recompensa, que tam-
bién se elegfa aleatoriamente de un frasco. Las recom-
pensas iriclufan bebidas gaseosas, una bolsa de papas
fritas, barras de dulce o el permiso para llegar tarde a
clases una vez. Se utiliz6 un disefio ABAB: lfnea base,

. intervencién de dos semanas, retiro de la intervencién

" por dos semanas y dos semanas de restauracién de las
consecuencias grupales. Todos los aluninos mostraron
una clara mejorfa en el respeto de las reglas mientras se
aplicd el sistema, como se observa en la gréfica de uno

de los estudiantes que se presenta abajo. A los alumnos les gusté el mé-

A%

 todo y el profesor lo considero facil de aplicar.

En el segundo estudio, Kara McGoey y George DuPaul (2000) tra-
bajaron con profesores en tres aulas de educacién preescolar para
tratar conductas problemdticas de cuatro estudiantes diagnosticados
con Trastorno por Déficit de Atencién con Hiperactividad. Los maes-
tros utilizaron tanto un programa de reforzamiento con fichas (los es-
tudiantes obtenfan botones pequefios y grandes en una gréfica por
obedecer las reglas de la clase), como un sistema de costo de respuesta
(los alumnos al inicio tenfan cinco botones pequeios y uno grande
por cada actividad diaria, y perdian los botones al no seguir las reglas).
Ambos procedimientos resultaron eficaces para disminuir la infrac-
cién de'las reglas; sin embargo, los maestros consideraron que el
sistema de costo de respuesta es mds ficil de ejecutar.

FUENTE: Para detalles sobre estos dos métodos, véase: “Randomization of
Group Contingences and Reinforces to Reduce Cl isruptive Behavior”
por L.A. Theodore, M. A. Bray, T. J. Kehle y W. R. Jenson, 2001, Journal of School
Psychology, 39,267-277 y “Token Reinforcement and Response Cost Procedures:
Reducing Disruptive Behavior of Preeschool Children with Attention Defi-
cit/Hyperactive Disorder” por K. E. McGoey y G. . DuPaul, 2000, School Psycho-
logy Quarterly, 15,330-343, ¢

fluencia real sobre el individuo que tiene un mal comportamiento, el total del grupo no de-
beria sufrir las consecuencias de su mala conducta o de sus errores (Epanchin, Townsend y
Stoddard, 1994; Jenson, Sloane y Young, 1988). En una ocasién vi a todo un grupo estallar
de jabilo cuando el profesor anunci6 que un nifio serfa transferido a otra escuela, El c4nti-
co “{No més puntos! {No més puntos!” llené el salén. Con “puntos” se referfan al sisterna del
maestro de asignar un punto a toda la clase cada vez que alguien desobedecfa una regla. Cada
punto implicaba una pérdida de 5 minutos del recreo. El nifio que serfa tranferido era res-
ponsable de muchas pérdidas. Para empezar, él no era muy popular, y el sistema de puntos,
aunque bastante eficaz para mantener el orden, le habfa ocasionado rechazo e incluso ma-

yor impopularidad.

No obstante, la presién de los pares, en forma de apoyo y motivacién, podria ser una
influencia positiva, como se explic en la seccién anterior de “Alcanzar a cada estudiante”,
Las consecuencias grupales se recomiendan para situaciones donde los estudiantes se in-
teresan por la aprobacion de sus pares (Theodore, Bray, Kehle y Jenson, 2001). Si, aparente-
mente, la mala conducta de varios estudiantes estd motivada por la atencién y las risas de
otros alumnos, entonces las consecuéncias grupales serian de utilidad. Los maestros podrfan
mostrar a los estudiantes la manera de brindar apoyo y retroalimentacién constructiva a sus
compafieros. Si algunos estudiantes parecen disfrutar al sabotear el sistema, quizé necesi-

ten convenios separados.
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Programas de economia de fichas

Wl (Alguna vez ha participado en un programa donde obtenga puntos o créditos que se
(21399 intercambian por una recompensa? ¢Es miembro de un club de viajero frecuente o
a0y gana puntos por utilizar su tarjeta de crédito? iColecciona estampillas de Subway
Club (mi esposo tiene cientos de ellas ahora)? iRecibe la renta gratis de una pe-
licula por cada diez rentas que paga? iEl hecho de formar parte de un programa de
este tipo afecta sus hébitos de compra? Visite http://www.bookitprogram.com/ y
vea un club de incentivos de lectura para consumidores de pizza.

A menudo resulta dificil retribuir.con consecuencias positivas a todos los estudiantes quelas
merecen. Un sistema de reforzamiento con fichas le ayudarfa a resolver este problema, si
permite que todos los estudiantes reciban fichas tanto por el trabajo académico como por |
la buena conducta durante la clase. Las fichas podrian ser puntos, cuentas, perforaciones en
una tarjeta, chips, dinero de juguete o cualquier objeto que sea fécil de identificar como pro-
piedad del estudiante. Periddicamente los estudiantes intercambian las fichas que han ob-
tenido por alguna recompensa deseada (Kazdin, 2001; Alberto y Troutman, 2003).

Dependiendo de la edad del alumno, las recompensas serfan juguetes pequefios, ar-
ticulos escolares, tiempo libre, trabajos especiales en clase u otros privilegios. Cuando se es-
tablece por primera vez una “economia de fichas”, como se le conoce a este sistema, las fichas
deberfan entregarse mediante un programa basicamente continuo, con frecuentes oportu-
nidades para intercambiar las fichas por recompensas. Sin embargo, una vez que el sistema
esté funcionando bien, las fichas deben distribuirse de manera intermitente y guardarse du-
rante periodos més largos, antes de intercambiarse por las recompensas.

Otra variante implica permitir a los estudiantes obtener las fichas en el sal6n de clases
y después intercambiarlas por recompensas en el hogar. Se trata de planes que son muy exi-
tosos cuando los padres estan dispuestos a cooperar. Por lo general, se envia una nota o un
informe al hogar, diariamente o dos veces por semana. En Ia nota se indica el nimero de
puntos obtenidos en el periodo anterior. Los puntos podrian intercambiarse por minu-
tos para ver television, acceso a juguetes muy apreciados o tiempo especial conviviendo con los
padres. También es posible ahorrar puntos para obtener recompensas mayores como viajes
alos lugares favoritos. Sin embargo, no utilice este procedimiento si sospecha que al nifio se
le castiga severamente por informes de mal desempefio.

Los sistemas de reforzamiento con fichas son complicados y requieren de bastante tiem-
po. Por lo general, deben emplearse tan sélo en tres situaciones: 1. para motivar a los estu-
diantes que estdn completamente desinteresados en su trabajo y que no han respondido a -
otros métodos, 2. para motivar a los alumnos que fracasan de manera consistente en su pro-
greso académico, 3. y para manejar a un grupo que estd fuera de control. Parece que algu-
nos grupos de estudiantes se benefician més que otros de la economia de fichas. Aquellos que
sufren discapacidad mental, los nifios que fracasan a menudo, los estudiantes con escasas ha-
bilidades académicas y quienes presentan problemas de conducta parecen responder a la na-
turaleza directa y concreta del reforzamiento con fichas.

Antes de utilizar un sistema de fichas, asegtirese de que sus métodos y materiales de en-
sefianza son los adecuados para los estudiantes. En ocasiones las perturbaciones en la clase
0 la falta de motivacién indican que las précticas de ensefianza necesitan modificarse. Qui- i A
zd Ias reglas dela clase no sean claras o se estén aplicando de manera incorisistente, Tal vez . : Az bl Wl ’7@
el libro de texto sea demasiado facil o demasiado dificil, o el ritmo no sea el correcto. Si hay :
estos problemas, una economia de fichas ayudarfa a mejorar la situacién de manera tempo-
ral, aunque los estudiantes continuarén teniendo problemas para aprender el material aca-
démico (Jenson, Sloane y Young, 1988).

Programas de contrato de contingencias Shive i sesimiadeTidhes 1L

En um programa de contrato de contingencias el profesor establece un contrato individual gimen donde las fichas obtenidas gracias al
con cada estudiante, donde se describe de manera exacta aquello que cada uno debe hacer  trabajo académico y al buen comportamiento
para obtener un privilegio o recompensa en particular, En algunos programas, los alumnos e el salén de clases se intercambian por algu-
participan en las decisiones sobre las conductas que serén reforzadas y en las recompensas " recompensa d"m‘f" )

a obtenerse. El proceso de negociacién mismo podria ser una experiencia educativa, ya que ~ Contrato de contingencias Acuerdo
los estudiantes aprenden a establecer metas razonables y a respetar los términos de un con- g;‘:n:: e‘;‘:‘:‘“g;:f; P"l‘:fz:’:glgf“ z’;‘:bc
trato. Y, silos estudiantes participan en el establecimiento de las metas, por lo general sesien- |, hac’,q, Pmp(fbtene, “:a recompensa o un
ten mds comprometidos a lograrlas (Locke y Latham, 1990; Pintrich y Schunk, 2002). privilegio en particular.

- j' 19 I
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0

termi por arriba

: _ inaci
ninacién, el estudiante obtendra ti mpo libre

Tareas terminadas:
jbravo!
Cap. 14 Cien. soc.
Cap. 13 Cien. soc.
Informe del libro
Cap. 12 Cien. soc.
Probl. mate., conj. 9
Notas 9 de lect. de mate.
Cap. 11 Cien. soc.
Informe de lab. cien.
Probl. mate., conj. 8 .
Notas 8 de lect. de mate.
Present. oral, lit.
Bosquejo escrito, lit.
Lectura de obra teat.
Probl. mate., conj. 7
Notas 7 de lect. de mate.
Cap. 10 Cien. soc.
Lectura Gltimo acto
Informe de lab. cien.
Cap. 9 ciencias
Cap. 9 Cien. soc.
Probl. mate., conj. 6
Notas 7 de lec. de mate.
Lectura acto Il
_Cap. 8 Cien. soc.
Informe de lab. cien.
Cap. 5 ciencias
Lectura acto |
Elegir obra para leer
Probl. mate., conj. 5
Notas 5 de lec. de mate.
Proyecto de taller
terminado

Grafica de progreso *

B Terminacion planeada
M Terminacion real

Dia festivo

34567’11,13‘17'19‘21 ’25'27‘31
10 12 14 18 20 24 26 29
Octubre

Fuente: Tomada de Achieving Educational Excellence: Behavior Analysis for School Personnel (figura, p. 89),
por B. Sulzer-Azaroff y G. R. Mayer, 1994, San Marcos, CA: Western Image, P.O. Box 427. Copyright ®
1994 por Beth Sulzer-Azaroff y G. Roy Mayer. Se reproduce con autorizacion.

B Figura 6.3 Contrato de contingencias para completar tareas

En la figura 6.3 se muestra un ejemplo de un contrato para completar tareas adecuado
para estudiantes de secundaria y bachillerato. Esta gréfica sirve como contrato, como hoja
de tareas y registro de avances. La informacién acerca del progreso podria funcionar como
apoyo para la motivacién del estudiante (Schunk, 2000). Esto serfa titil para realizar un se-
guimiento de las tareas y de las fechas limite en sus clases universitarias, '

Las escasas pdginas dedicadas aqui al reforzamiento con fichas y a los contratos de contin-
gencias sélo brindan una introduccién a tales programas. Si desea establecer un programa de
recompensas a gran escala en su salén de clases, probablemente deberia buscar asesorfa pro-
fesional. A menudo el psicélogo, el consejero o el director de la escuela son de gran utilidad.

{Qué es el aprendizaje de dominio?

Describa las estrategias de manejo de las consecuencias grupales como economia de
fichas y contratos.

Capitulo 6 Perspectivas

d del aprendizaj
i




