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Prélogo

De acuerdo a los articulos 43 y 46 de la Ley de Educacién Superior N° 14.521 las carreras
correspondientes 2 las profesiones reguladas por el Estado deben cumplimentar una serie
de normas establecidas por el Ministerio de Cultura y Educacién en acuerdo con el Consejo
de Universidades.

El 24 de junio de 1999 el Consejo de Universidades prestd su acuerdo a las propuestas de:

¢/ contenidos curriculares bisicos

¢/ criterios sobre intensidad de la formacién prictica para las carreras de Medicina

¢/ actividades reservadas exclusivamente para quienes hayan obtenido el tirulo de
médico

¢ estindares de acreditacién para las referidas carreras.

Por Resolucién N° 535 del 10 de agosto de 1999, el Ministro de Culeura y Educacién
resuelve:

Art 1° “Aprobar los contenidos curriculares bésicos y los criterios sobre intensidad de la
formacién précrica para las carreras de grado de Medicina, las actividades reservacas
exclusivamente para quienes hayan obtenido el tirulo de médico y los estandares de
acreditacién para las referidas carreras que obran como anexo 1.-"

Al revisar los 126 esténdares establecidos para la acrediracién de las carreras de Medicina
se advierte que algunos se refieren a la forma en la que debe hacerse la ensefianza:

® EBstdndar N 34: “Se debe favorecer el desarrollo del pensamiento critico y el apren-
dizaje activo para la adquisicién, andlisis, aplicacién y transmisién de conocimien-
tos”.

° Estdndar N 39: “Se debe promover en todas las areas de formacién el autoapren-
dizaje, y se debe estimular la adquisicién de habitos para la educacién permanente a
lo largo de su furura vida profesional”.

* Estdndar N° 40: “Todas las actividades educativas deben ser disefiadas cuidadosa-
mence y deben tener objetivos claramente definidos y planes para evaluacién e
implementacién, incluyendo apropiadas estimaciones y disponibilidad de los recur-

508 necesarios”.

Otros estindares especifican la formacién docente necesaria:

* Estindar N° 94: “El cuerpo académico debe acreditar formacién y antecedentes ade-
cuados a las funciones que desempefia”.

° Estdndar N° 98: Las Carreras de Medicina deben proveer oportunidades para que fos
docentes mejoren sus destrezas y conocimientos, no sélo en sus disciplinas
especificas, sino también en las metodologias de educacién y evaluacién. Se deberfan
proveer incentivos especiales para promover esas actualizaciones en educacion
médica y tomar particularmente en cuenta la capacitacién docente en los sistemas de

promocion”.



o Fstdndar N° 102: “Deberian existir programas de formacién docense para la actuali-
zacidn y perfeccionamiento de modo continuo a través de una carrera académica’.

e Fstandar N° 120: “La Carrera de Medicina debe contar con un plan adecuado para
el desarrollo progresivo de los recursos educacionales”.

Mis allé de las normativas vigentes, existe en la comunidad universitaria una clara
conciencia acerca de la necesidad de transformar la educacién superior para lograr
programas educacionales relevantes con el propésico de coneribuir a mejorar la calidad de
los servicios de salud que se ofrecen a la poblacién.

Se ha elegido la modalidad de educacién a distancia para que esta oferta de capacitacién
resulte accesible a todos los profesionales de la salud que ejercen la docencia a nivel de
grado, posgrado y de educacion continua, en distintas jurisdicciones del pais.

AFACIMERA ofrece este Curso de Metodologia Docente en Ciencias de la Salud como una

oportunidad para que los docentes “mejoren sus destrezas y conocimientos ... en las
metodologias de educacién ...”

Bienvenidos!!!

Prof. Dr. Samuel Bluvstein
Presidence AFACIME
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Presentacidn

Bienvenidos al Curso Metodologia Docente en Ciencias de |z Salud!!!

Hemos elegido tres citas para definir el marco de referencia en el
gue se inscribe este Curso.

La educacidn es el arma mds poderosa que pueda usarse para
cambiar el mundo.

Nelson Mandela.
Politico sudafricans,
El Correo de la Unesco. Marzo 2000.

Los analfabetos del siglo XXI no serdn los que no sepan leer
y escribiv; sino los que no sepan aprender, desaprender y
reaprender,

Abvin Tffler
Emayista estadounidense.
El Corveo e fz Unesco, Marze 2000.

El arte supremo de un profesor es despertar alegria por l
expresion creativa y el conocimiento.

Albert Binstein,

Eisico y matemdtico estadounidense nacido en Alemania,
El Corres de la Unerco. Marzo 2000.

Esperamos que todos compartan nuestra confianza en el poder de |a
educacion, nuestra manera de entender la funcion del docente como
promotor de la curiosidad y de Ja creatividad y nuestro afan de
aprender, desaprender y reaprender.

Haoy, el problema reside en que la formacion postsecundaria
que seguimos dispensando se ovienta esencialmente a la
obtencidn de titulos y se basa en rigidos planes de estudios,
que siguen poco 0 nada el ritmo de acumulaciin de
conocimientos. Bl perfil del profesional universitario de hoy
apuesta, en cambio, por un diplomade formado dentro de un
curicnlum flexible, capaz de vesolver problemas, adaptarse
naevos procesos y nuevas tecnologias, con una gran dosis de
creatividad y una firme predisposicion hacia nna educacién a
lo largo de la vida.

Miguel Angel Escoter,
Institnto Internacional de Desarvolly de la Educaciin,
E! Corren de la Unesco. Ser. 1998




La calidad de la
ensefianza depende
en gran medida de
la formacion y del

entusiasmo de los
docentes.

Toda accion
educativa en
Ciencias de la Salud
es una tarea que, en
iitima instancia,
fiene que contribuir
al mejoramiento de
la calidad de los
Servicios de Salud
gue se ofrecen a la
poblacién.

Del total de contenidos del campo de la Didactica que podrian
desarrollarse hemos privilegiado los que se corresponden con la
tarea del docente en el aula y/o en los servicios de salud con un
grupo de estudiantes. En este microcosmas, el docente con sus
alumnos, la actitud personal y la habilidad docente se despliegan
con un amplio margen de libertad y autonomia.

- Los docentes son el nudo mediadoy, el elemento dlave para
mejovar la calidad de la ensenanza. No hay reforma qie se
puedea hacer sin ellos o en contra de ellos, y eso bay que
tenerls clavo. No son los administradores los que levan
adelante una reforma: son los docentes.

Juan Ignatio Pozo.

Universidad Auténoma de Madrid.
Clarin. Marzo 2000.

El personal docente es un recurso estratégico para la transformacion
de la educacion y es el recurso educacional mas importante en todas
las instituciones educativas.

Este Curso se planificd a pedido de las Facultades de Ciencias
Médicas que perciben la necesidad de capacitar al personal docente
para transformar la Educacion Medica en la direccion de las
tendencias actuales tales como “la ensefianza centrada en el
estudiante”, "la ensefanza centrada en la comunidad” y “el
aprendizaje basado en problemas”.

Estos conceptos y otros en relacion a Disefio Curricular, fueron
ampliamente desarrollados en el Curso "Educacion Médica: Desafios
y Tendencias" que AFACIMERA desarrolld en 1998 y 1999. En ese
curso anterior también se analiza el contexto socioeconémico vy el
marco normativo en el que se inserta la Educacion Médica argentina.
Es importante recordar los contenidos desarroilados en el primer
curso: Desafios y Tendencias, para contextualizar las estrategias de
ensefianza que se presentan en este segundo CUrso: Metodologia
Docente.

Sin el marco de referencia de Desafios y Tendencias, la Metodologia
Docente puede parecer un "libro de recetas” que magicamente
mejoraria la calidad de la educacion. Nada mas lejos de la
concepcidn que orienta este emprendimiento de "formacion de
formadores”.

Los madulos de "Educacion Médica: Desafios y Tendencias” estan
disponibles en las bibliotecas de las Facultades de Medicina para los
profesionales que deseen consultarios. Recomendamos enfatica-
mente su lectura.




La implementacion de Metodologia Docente es un esfuerzo
colaborativo entre las Facultades de Ciencias Médicas con la
intencion de responder a algunos de los Estandares de Acreditacion
de las Carreras de Medicina que establecen, entre otros muchos
requisitos, que:

B

Estandar N° 34: "Se debe favorecer el desarrollo del
pensamiento critico y el aprendizaje activo para la
adquisicidn, analisis, aplicacién v transmision  de
conocimientos”,

Estandar N° 39: "Se debe promover en todas las dreas de
formacion el autoaprendizaje, v se debe estimular la
adquisicion de habitos para la educacion permanente a lo
largo de su futura vida profesional.

Estdndar N° 40: "Todas ias actividades educativas deben ser
disefiadas cuidadosamente y deben tener objetivos
claramente definidos vy planes para evaluacién e
implementacién, incluyendo apropiadas estimaciones y
disponibilidad de ios recursos necesarios”.

Estandar N° 94: "El cuerpo académico debe acreditar
formacidn vy antecedentes adecuados a las funciones que
desempefia”.

Estandar N° 98: “Las Carreras de Medicina deben proveer
oportunidades para que los docentes mejoren sus destrezas y
conocimientos, no solo en sus disciplinas especificas, sino
también en las metodologias de educacion v evaluacién. Se
deberian proveer incentivos especiales para promover esas
actualizaciones en educacion médica y tomar particularmente
en cuenta la capacitacién docente en los sistemas de
promocién”,

Estandar N° 102: "Deberian existir programas de formacion
docente para la actualizacion y perfeccionamiento de modo
continuo a través de una carrera académica”.

Estandar N° 120: "ta Carrera de Medicina debe contar con un
plan adecuado para el desarrollo progresivo de los recursos
educacionales”,
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Objetivos Generales

Se espera que al finalizar el Curso los participantes se sientan
capaces de:

o Relacionar su trabajo docente en el aula con los principios del
aprendizaje

o Seleccionar e implementar distintas estrategias de ensefianza
segun:
e |os objetivos de aprendizaje
o os contenidos de ensefanza (materia o disciplina)
e |a cantidad de alumnos
e el tiempo v los recursos disponibles.

Organizacion del Curso

Se trata de un curso con modalidad de Educaciéon
a Distancia

Estudio_independiente:
5 modulos impresos enviados a domicilio.

e Maodulo N° 1: Los procesos de Ensefiar y de Aprender.

e Modulo N° 2: Programacién de la Ensefianza. las Clases
Tedricas. Uso de diapositivas y transparencias.

o Modulo N° 3. Nuevas tecnologias de informatica vy
comunicacion  (NTIyC) y Educacién Médica. Ateneos
bibliograficos y monografias.

o Modulo N° 4: Estudio de casos. Role-playing. Video cine
debate. Aprendizaje en pequenos grupos.

e Modulo N° 5: Habilidades profesionales. Ensefianza de
procedimientos.




Encuentros Presenciales_opcionales:

Se trata de una reunion coordinada por un docente que tiene como
propésito analizar y discutir algunos temas del programa a través de
ejercicios y/o dramatizaciones.

Una jornada de trabajo, en las distintas Facultades de Medicina.
Sedes a determinar segun distribucién geografica de los inscriptos.

Encuesta_de opinion:
Los participantes evaluan el programa vy hacen sugerencias y
observaciones.

Examen:
Con el Gltimo madulo Ud. recibe el examen final del curso el que
debera responder v enviar para su correccion.

Certificacion:

Todos fos inscriptos gue hayan completado fa encuesta de opinion y
que respondan correctamente el 60% de las preguntas de cada uno
de los parciales recibird un certificado por un curso de 225 horas o
por 255 horas si, ademas, asistio al Encuentro Presencial.

11






Modulo N° 1

LOS PROCESOS
DE ENSENAR Y
DE APRENDER

Lic. Amanda Galli*

* Licenciada en Ciencias de I3 Educacién, UBA.
Consultora en Educacian Médica.
Coordinadora Carrerz Docente. Facultad de Medicina, URA.







Objetivos

Esperamos que al finalizar este capitulo usted se sienta capaz de:

¢/ reconocer las variables que sfectan el aprendizaje de los
alumnos

¢/ definir el aprendizaje estableciendo las diferencias entre
aprendizaje por asociacion y aprendizaje por reestructuracion

¢/ relacionar fos procesos de aprendizaje con la tarea de
ensefianza

¢ valorar la importancia de los organizadores previos en ia
construccion del aprendizaje

¢ reconocer las condiciones necesarias para que se produzea un
aprendizaje significativo

¢/ fundamentar fa ensefianza individualizada o personalizada.

Esquema de contenidos

Los procesos de ensefiar
y de aprender

( Motivacidn CTeon’as del aprendizaje )

@ metas intermedias

e intereses

® necesidades basicas del
esfudiante

Aprendizaie por
reestructuracion

Aprendizaje por
asociacion

La controversia tedrica v la
practica en el aula

15







Introduccidn

En verdad, la cnestion central y babitualmente olvidada:
mas que preocuparse en como enseiiar (por inculeacitn o por
didlogo) es fundamental comenzar por cuestionarse como se
aprende. O sea, cudles son los procesos internos y qué caminos
recorre un determinado sujeto para aprender (en nuestro caso
el personal de salud). Como punto de partida diremos que
una situacion de aprendizaje es una velacidn dindmica entre
dos elementos: un sujeto que aprende y un objeto gue es
aprendido. Estos dos polos de la velacion no son “cajas
vacias”. Por un lado, un sujeto es un ser activo, portador de
concepeiones, costumbres, hdbitos, y de determinadas formas de
pensar y actuar sobre la realidad. Por el otvo, el objeto o
asunto a ser aprendido tiene una estructura que le es propia:
hasta la mds simple técnica de medir la temperatura corporal
tiene como soporie y justificacion una serie de conocimientos
cientificos que le confiere su verdadere sentidp.

Maria Cristing Davini

Usted asume frecuentemente responsabilidades docentes. Probable-
mente enseda intuitivamente de acuerdo con su propia experiencia
como alumno. Va probando, es un docente por ensayo vy error.

Una persona no llega a ser médico simplemente atendiendo
pacientes con cierta frecuencia y regularidad. Esto se define como
ejercicio ilegal de fa medicina. El atender pacientes perfecciona,
revisa, completa, amplia, profundiza una formacion profesional
previa que sustenta la practica. Exactamente lo mismo se podria
decir de fa profesién docente; pero estamos acostumbrados a los
profesores "empiricos” o “idoneos".

Como para cualquier tarea que se realice, el ejercicio de la docencia
necesita una formacion especifica. Ahora bien, a diferencia de los
médicos, contadores, abogados, etc,, el estatus profesional de los
ensefiantes no esta claramente definido v, sobretodo en el nivel de
la ensefianza universitaria, se acepta que aquella persona que
domina un conocimiento disciplinar puede ensefiar sin ningtin otro
entrenamiento especifico.

En una investigacion citada por Wilkerson se pregunto a profesores
muy distinguidos de clinica médica sobre su preparacion docente:
ellos dijeron que tenian una formacién docente no sistematica. Su
fuente primaria de conocimiento acerca de cémo ensefiar habia sido
la observacion de sus propios profesores, También manifestaron
haber aprendido a ensefiar experimentando con nueves métodos y
reflexionando sobre qué es lo que habia funcionado para ellos
cuando eran alumnos.

| Ser docente es una
| profesion como

| cualquier otra.

| Aunque sean muy

importantes, las
"ganas” y el "gusto”

| por la docencia no
Il son suficientes.

17




La formacion |
docente significa §
fundamentalmente g

capacidad para
reflexionar sobre la

practica y revisar
constantemente qué |
y coOmo se ensefia.

La transformacion
de la ensefianza sdlo
es posible cuando
los docentes estan
convencidos de que
son ellos mismos los
gue deben cambiar.
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En docencia la reflexion sobre la propia practica es particularmente
necesaria porque la formacion de un docente comienza mucho
antes de asistir a un curso de didactica, comienza con nuestras
propias experiencias como alumnos. Estas experiencias estan a
menudo tan fuertemente internalizadas que resulta muy dificil
analizarias criticamente, por lo que es muy comun terminar
reproduciéndolas mecanicamente.

Entendemos la formacion docente como la posibilidad de realizar
uha continua revision critica de la propia practica para comprender,
transformar y manejar propuestas alternativas, sobre los procesos
que con ella se generan.

Para el mejoramiento de la calidad de la educacion superior se
necesitan docentes mas creativos y efectivos. Se espera que los
docentes sean capaces de:

P desarroliar instruccion clinica en consultorios externos, en
atencién ambulatoria, articulando docencia vy asistencia

P coordinar discusiones en pequefios grupos

D realizar tutorias basadas en problemas yfo casos

D utilizar nuevos programas con apoyo multimedia

La formacidn del docente debe incluir, ademas del como ensenar,
aspectos relativos a:

¢por qué v para qué ensefiar?

iqué ensefiar?

¢a quién se les va a ensefiar?

Jcuales son fos escenarios de aprendizaje adecuados?
Jcomo, cuando, qué v para qué evaluar?

Es muy frecuente escuchar que los docentes universitarios digan
que los problemas de la educacion no se podrén resolver hasta que
no carnbien cuestiones estructurales referidas a fa planificacion del
sistema de salud del pais, a las politicas y al financiamiento de la
educacion. Esta postura tiene una clara justificacion. Pero, en la
practica, conduce a una cierta "parélisis operativa® resumida en la
siguiente frase: "Hasta que no cambien las cosas yo no puedo hacer
nada”. Y todo sigue igual, un poguito peor cada vez.

Querernos enfatizar que, aunque las cosas no anden tan bien como
quisiéramos, cuando estamos frente a un grupo de alumnos, en
nuestra clase, nadie nos impide que ese espacio sea un lugar de
crecimiento mutuo, donde se privilegien interacciones personales y
grupales gue promuevan una formacién que nos satisfaga a
nosotros y a nuestros alumnos. Esta satisfaccidn va a depender en
gran medida de nuestras propuestas docentes.

VAV e 2N

7N

)



EJERCICIO N° 1

Todo profesor, aunque actte cotidianamente en forma casi automatica, "cree” que e}
aprendizaje es tal o cual cosa y que responde a determinados “principios" o "leyes".
Empecemos por tomar concienciz ("darme cuenta”) de ias concepciones que
fundamentan la practica docente (mi propia practica).

Piense un poco y luego escriba lo que Ud. cree en refacion al aprendizaje de sus
alumnos. Por ejemplo:

¢Ud. cree ejercer alguna influencia personal sobre sus alumnos? ¢De qué tipo? Haga
una breve descripcion.

¢Ud. cree que "la letra con sangre entra”, como decia Sarmiento? ;Como se podria ver
en la practica esta concepcion de la ensefianza?

19



;Ud. cree que es verdad cuando sus alumnos afirman que estudiaron, pero que en
este momento no se pueden acordar?

¢De qué manera se perjudica el aprendizaje de sus alumnos porque “no tienen buena
base"? ;Y de qué manera la falta de base de los alumnos entra en juego en su tarea
de ensenar?

¢Ud. cree que la posibilidad gue tienen sus alumnos de aprender y de acordarse
depende exclusivamente de su propio esfuerzo?

;Esta convencido que Ud. y sus compaferos, cuando eran estudiantes, estaban mas
motivados v eran mas dedicados al estudio que los jovenes que hoy son sus
alumnos? Escriba algun ejemplo.

....................................................................
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Motivacién y aprendizaje

51 pensamos la actividad diavia de un alumno de cualguier
edad —y en cnalquier adulto—, podemos observar gue pasa
una gran parie de su tiempo adquiriendo informacién
mediante la lectura y comprensién de textos. Ellp vequiere un
esfuerzo cognitivo importante porque o menuds la comprrension
de un texto —ya se trate de una guia turistica, del Jolleto de
un electrodoméstico, de una estupenda novela o de un libro de
matemédticas— es algo que requiere el uso de la atencién, de la
memoria y del vazonamiento. Por otro luds, también es may
Jrecuente que los textos no sean ficilmente comprensibles, lo
cual implica un esfuerzo continuads. Dichas dificultades
bueden analizarse desde el punto de visia cognitiv, Dero
también suponen el mantenimiento de la actividad del
alumno, lo cual implica una dosis aceptable de motivacién.,

Mario Carretero

Una de las observaciones que mas frecuentemente mencionan los
docentes universitarios es la falta de interés o e bajo grado de
motivacién de sus alumnos,

Existe una relacion muy estrecha entre los aspectos motivacionales
del comportamiento y la eficacia de los métodos de ensefianza y de
aprendizaje.

¢De qué sirve construir mds escuelas, formar mds Drofesores y
componer mefores materiales educativos 5i los estudiantes no
guzeren estudliar?

B. | Skinner

P ¢De qué depende que un alumno esté interesado?

b ¢De qué depende que esté dispuesto a hacer el esfuerzo que
demanda el estudio de una materia?

b ¢Qué significar el término "motivacion” en las siguientes frases?

Un maestro comenta acerca de una de sus alumnas: “Sara
riene suficiente inseligencia como para cumplir sus tareas, pero
no estd “bien motivada®.

E/ estudiante que acaba de ingresar en la escuela se gueja de
que 1o se siente “bastante motivade” como pava dedicar mds
tiempo @ sus estudios.



Cuando un individuo |
estd motivado para §
alcanzar una meta, |

su actividad consiste §

en dirigirse hacia

ella.

Los impulsos
fisiologicos que no
se aprenden se
{laman necesidades
primarias; en cambio
las formas de
satisfacer esos
impulsos, que son
aprendidas se
denominan
necesidades
secundarias.
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Tanto la persona que utiliza el concepto de motivacion como
guienes lo escuchan parecen comprender el significado del vocablo
y actGian como si estuvieran de acuerdo al respecto. Sin embargo, no
podemos dar por seguro gue su significado sea siempre claro.

El término se utiliza generaimente con referencia a alguna actividad
dirigida; una persona esta muy motivada para (trabajar, estudiar 0
leer). Siempre que se discute la motivacion se pone énfasis en fa
naturaleza intencional de la conducta.

La etimologia del término es latina: movere, “mover”.

Una de las tareas fundamentales del docente es la de dirigir vy
mantener la atencion de sus alumnos hacia ciertas metas.

El término impulso tiene muchas connotaciones similares, tanto
para el lego como para el cientifico. Los psicélogos estudian el
impulso a comer o a beber en organismos que han sido privados de
alimento. Un individuo que ha salteado una comida puede sentirse
bastante hambriento —es decir, su impulso a comer es intenso- pero
habitualmente no se procurara cualquier alimento sino que tendra
la intencion de comprar un buen bife o quiza de prepararse un
sandwich de jamon. Queremos subrayar gue los impulsos
fisioldgicos primarios (por ejemplo el hambre, la sed y las
necesidades sexuales) producen en los seres humanas y en los
animales superiores, conductas orientadas hacia metas, y que la
forma especifica de la meta y el modo de acercarse a ella se hallan
determinados por un aprendizaje complejo. £l individuo hambriento
nunca necesito aprender a tener hambre, pero si aprendio a desear
un trozo de carne. En otras culturas una persona con hambre
buscara arroz o pescado para saciar el hambre.

Las necesidades sociales adquiridas constituyen un ejemplo de las
muchas necesidades secundarias que orientan la conducta humana.

- Las r.eorz'as actuales de la motivacion Pmmlan tres tipo de
necesidades fundamentales: poder, afiliacion y logro. La

intensidad de cada nna de las tres cuestiones varia de unas
personas a otras, Seghin Sus experiencias sociales vy culturales,
creando estados motivacionales muy diferentes. Es deci, todos
los seves bumanos tendemos, en mayor o menor medida, a
satisfacer nuestras necesidades de controlar el comportamiento
de los demds (poder), sentirnos miembyos de algin grupo
(filiacitn) y conseguir bienes materiales o de otro tipo (logro).

Mario Carretere

Tanto las necesidades primarias como las secundarias motivan a las
personas para conducirse de una manera determinada para lograr
las metas que satisfagan tales necesidades.

La motivacién de logro es la mas importante para el aprendizaje. La
tendencia de una persona a actuar para aprender depende de las




siguientes cuestiones:

B la intensidad de su motivacidn al respecto
b su expectativa de conseguir lo que se propone
D la recompensa que espera obtener

Motivar a alguien significa aumentar su impulso para lograr una
meta o crear una necesidad que previamente no exjstia.

La meta constituye el incentivo para la conducta motivada, y fa
necesidad especifica es el motivo de la misma.

El docente, para motivar a los alumnos hacia las metas gue son
valiosas (objetivos educacionales), puede hacer dos cosas:

b proporcionar los medios que satisfagan las necesidades ya
existentes en los alumnos de manera tal que coincidan con los
objetivos de la escuela.

D hacer jugar algunas variables en el ambiente escolar gue
promuevan cambios en fas necesidades de los alumnos.

Necesidades Basicas del Estudiante

La necesidad de tener éxito

Esta necesidad se puede considerar como un rasgo de [a
personalidad que se manifiesta como deseo de triunfar o ganar en
Una actividad determinada. La actividad especifica no tiene
demasiada importancia; el individuo con una intensa necesidad de
triunfar busca el éxito tanto en una carrera como cuando juega al
ajedrez, estudia para un examen o trabaja. Para é|. una actividad es
una oportunidad para el logro, més que algo que vale por si mismo.
El fracaso ante cualquier tentativa es mucho mas doloroso para él
que para cualquier otro alumno que no tiene este tipo de necesidad,
Un alto nivel de aspiracion es tipico en las personas con fuerte
necesidad de éxito, se proponen metas dificiles y luchan duramente
para obtenerlas.

Los estudios realizados indican que [a temprana presién de los
padres para la independencia v el logro es un factor primordiat en el
desarrollo de la necesidad de éxito.

La tendencia de los padres a impulsar al éxito desde etapas
tempranas, varia segun su educacion, religién vy nivel
socioecondmico.

David McClelland, que ha estudiado intensamente a motivacion en
el ser humano, ha demostrado que la necesidad de tener éxito se da
en la fantasia y puede ser medida a ese nivel. En el Test de

| Una de las tareas

fundamentales del
maestro es la de
dirigir y mantener la
atencion de sus

| alumnos hacia
| ciertas metas.

I Aquellos individuos
| que en su fantasia

ponen el énfasis en

| el éxito, lo logran
| efectivamente mas
| que otros, ya que

persisten en tareas j
que otros tienden a |
abandonar cuando el ’

| éxito no es

inmediato.
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Presentar metas
adecuadas a las |
capacidades de los §
alumnos |

manteniendo una

cuota de desafio.

Una persona que
compite con su
propio rendimiento
anterior tiene una
esperanza razonable
de éxito, dado que
solo necesita hacer
las cosas un poco
mejor que lo que ya
ha sido capaz de
hacer.
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Apercepcion Tematica (CAT) se te muestran a una persona una serie
de laminas v se le pide que invente una historia basada en cada una.
Los psicologos clinicos miden con este test las necesidades vy
nroblemas del individuo proyectadas en las historias que relata. Los
que tienen fuerte necesidad de éxito inventan historias en las cuales
écte es tema dominante. Por ejemplo, una ldmina muestra a un nifio
y un violin que esta apoyado sobre una mesa frente a él. La mayoria
de fas personas cuenta una historia que s relaciona con o poco que
le gustan las clases de violin al nifio y como éste preferiria irse a jugar
a la pelota. Una persona cuya necesidad de triunfar es intensa, es
probable que invente una historia en donde el nifio suefia con llegar
a ser un gran violinista y luego describe como estudia tenazmente
durante afos, vence los obstéculos y finalmente alcanza su meta.

La necesidad de tener éxito es una determinante de importancia en
el rendimiento escolar y en la vida futura.

Tanto si la necesidad de éxito es alta o si €S baja el docente debe
alentar el logro de metas gue sean razonables, es decir, accesibles a
la capacidad del alumno.

Fl docente como facilitador del aprendizaje, debe orientar al
estudiante hacia un esfuerzo adecuado, procurar satisfacciones y no
frustraciones.

La actitud basica de gue el esfuerzo adicional producira mejores
resultados es un componente esencial del éxito tanto en la escuela
como més adelante en la profesion.

Muchos docentes creen que deben alentar fa competencia con el fin
de motivar un mayor rendimiento. La competencia entre equipos
puede utilizarse en algunas situaciones dado gue ningtn individuo
queda como perdedor.

Ei empleo positivo y exitoso de la competencia en el aula requiere
estrategias que no limiten el ndmero de ganadores y que resulten
interesantes por si mismas de modo tal que la competencia no
domine la actividad.

En general nuestra sociedad valora y otorga gran importancia a la
competencia. Un estimulo muy {til es el deseo de mejorar respecto
del propio rendimiento anterior. Ejemplos obvios incluyen al jugador
de golf o de bolos que recuerda su mejor jugada y constantemente
trata de superar su marca.

Aln cuando el nivel absoluto de su rendimiento no sea alto, el
alumno deberia recibir elogios y aprobacion por el hecho de que su
rendimiento relativo ha aumentado.

Si el maestro guarda muestras de trabajos realizados, puede
mostrarle al alumno cémo ha mejorado, lo cual impresiona mas que
decirle simplemente que esta haciendo mejor las cosas.

Dado que cualquier alumno puede mejorar, no es necesario gue
haya perdedores en este tipo de competencia.




Crando hablamos de atencidn, aprobacitn, amistad o afecto
10§ veferimos mds concretamente a o conducta del maestrs
que miva benévolo al estudiante, se divige a él, le habla, le
sonrie, le dice “bien” 0 “asi es”, le fucilita la tavea, o ...
En el lado negativo, bacemos voferencia a que el maestro
ignora al alumno, lo mira con cefio fruncid, le dice enfadady
“estd mal”, le castiga, le dificulta la tavea... Cuandy los
estudiantes sugieven modos de mejorar la educacién es
Jrecuente que pidan un contacto mds personal con sus
maestros, con sus profesores.

B. ] Skinner

La necesidad de adaptarse a las normas del grupo

En nuestra sociedad se recompensa a un individuo por el hecho de
pensar y actuar del mismo modo que sus congéneres. Es de suma
importancia para los alumnos no ser distintos de sus compafieros en
conducta, vestimenta y muchos otros aspectos. Se sienten seguros
en su identificacion con el grupo y temen cualquier posibilidad de
exclusion.

El' conformismo, lamentablemente, ha adquirido algunas
connotaciones negativas. Cuando se describe a una persona como
“conformista”, la imagen que surge es de rigidez, convencionalismo
y falta de imaginacion. En realidad es posible y deseable para un
individuo que muestre conformismo en algunos aspectos, pero no
en otros. Un hombre puede obedecer la ley, ajustarse a las
costumbres sociales y sin embargo ser un cientifico creativo cuyo
trabajo sea completamente original. De igual modo, no es
incompatible que el maestro promueva la conformidad con ciertas
normas y estimule al mismo tiempo la originalidad e independencia.
El impulso al conformismo facilita el proceso de ensefanza y
aprendizaje cuando el alumno se siente motivado para participar en
las actividades porque sus compafieros lo hacen.

La necesidad de autorrealizacion

Los alumnos estan muy motivados para iograr metas gue sean
compatibles con su concepto de si mismos. Un muchacho practica
futbol durante horas porque estd motivado por su deseo de
desarrollar una habilidad que cree poseer. Si no pensara que puede
alcanzar esa meta no se sentiria motivado para practicar.

El papel de la confianza en si mismo en este aspecto de la
motivacion es obvio. Si un alumno no se cree capaz de mejorar su
rendimiento escolar no hara el esfuerzo. Cuando el maestro puede
demostrar a sus alumnos que ciertas metas se hallan a su afcance,
€stos pueden aceptarlas y sentirse al mismo tiempo motivados para
obtenerlas.

La conviccidn de que
uno puede mejorar

| si lo intenta,

favorece el progreso,

| tanto en el

desempefio
intelectual como en
habilidades
manuales.
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Las calificaciones ¢

pueden motivar a
los alumnos para un

mayor esfuerzo si les
proporcionan un §
conocimiento
objetivo de los
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resultados.

Las calificaciones ¢motivan el aprendizaje?

En ciertas circunstancias los alumnos estan motivados para realizar
actividades en el aula y estudiar en la casa con el fin de recibir
calificaciones altas, medallas u otras recompensas simbolicas.

Las calificaciones poseen ciertos atributos de los recursos que
estimulan la motivacién, pero asimismo presentan algunos
problemas serios. Una calificacion que se obtiene al final de un
periodo escolar u otro lapso de mucha duracién, no sirve como
realimentacion util para la organizacion del rendimiento futuro. Por
otra parte las calificaciones ng suelen ser especificas, es decir,
brindan la informacion general de que el rendimiento fue excelente,
suficiente o bajo, pero no indican con exactitud qué s lo que estuvo
equivocado o acertado. Las calificaciones, para ser utiles, deben ser
frecuentes y estar acompafadas de explicaciones claras acerca de su
significado.

Sin embargo, a menudo se convierten en fuente de competencia en
el aula y adquieren un significado especial, ajeno a la tarea de
aprendizaje.

Las escuelas, padres y universidades deben encontrar una manera de
poner el énfasis en las calificaciones en cuanto tales desde una
perspectiva mas razonable.

Baja Motivacion

No deberiamos dar por concluido el tema de la motivacion sin
analizar algunas causas especificas del esfuerzo reducido. Muchas
de ellas son obvias. El aburrimiento, la frustracién y la fatiga
naturalmente hardn que un alumno no rinda todo lo gue es capaz.

A veces la motivacion de los alumnos es baja porque se sienten
insatisfechos con su progreso.

- ...las actitudes hacia l{z: materias expecz’ﬁm{, hacia la e_sczzela
en geneval y la percepcitn que el educando tiene de st mismo
tienen consecuencias significativas en el aprendizaje. De estos
tres factoves, la percepeion que el alumno tiene de 5i es el mds
potente. Es importante tener en cuenta que la percepcidn que
un alnmno tiene de si —su autoconcepto académico— no es
innata, sino que es el resultads de su experiencia de
aprendizaje escolar... La bistoria de éxitos y fracasos y los
efectos positivos o megativos que cvea, iuminan u oscurecen el
futuro aprendizage.

E. Stone




Cuando el esfuerzo no trae aparejado un adelanto, los alumnos,
especialmente los més jovenes, aceptaran rdpidamente la derrota vy
no haran mas esfuerzos.

Las metas vemotas tienen poca utilidad s5i son finicamente
Jantasias nebulosas. Se convierten en incitaciones itiles
cuando se aclara ¢f camino que hay gue recorrer para
alcanzarlas. La realizacién de los pasos que hay que dar
reduce una gran ambicidn a actividades especificas que se
pueden seguir con confranza.

Lee J. Cronbach

Una causa def sentimiento de que "no hay progreso” es el hecho de
que el rendimiento no aumenta de modo constante durante el
aprendizaje, las mesetas son comunes.

El docente deberia saber que este es un aspecto natural del
aprendizaje y debe alentar al alumno que no avanza a continuar sus
esfuerzos.

Para sostener la
motivacion es
esencial establecer
metas intermedias,
mas cercanas.

Uno de los factores més importantes, si no el mas importante en la
baja motivacion, es la distancia entre el individuo v su meta. A
menudo las metas se encuentran psicoldgicamente demasiado
distantes como para soportar el esfuerzo presente.

Muchos estudiantes que acaban de ingresar en la universidad se
quejan de no estar motivados para estudiar y que por eso sus notas
son bajas. Después del esfuerzo intelectual para el ingresar, su
proxima meta parece hallarse a seis afios de distancia. Debido a que
el adulto ha aprendido a mediar entre el presente y el futuro, puede,
mejor que un nifio, aceptar metas més distantes. El adulto puede
pensar en metas distantes y convencerse de que Iz eventual
recompensa justifica su esfuerzo actual.

Una dificultad basica consiste en que los motivos reales por los que
deseamos que un joven adquiera determinadas habilidades, no son
buenas razones para él.

En nuestro anilisis sobre la motivacién hemos considerado muchos
factores que pueden orientar la atencién del alumno hacia metas
valoradas por la escuela, la pregunta fundamental es ;De qué
manera puede orientarse la atencién del alumno hacia las metas
correctas y cdmo puede mantenerse después?

o-dos reforzadores negativos fueron los primevos que se
emplearon y siguen siendo los mds comunes, La vara o la
balmeta y la privacign de comodidades o ventajas son medsos
naturalmente aversivos, las criticas y ridicnlizaciones se
toman prestadas de la cultura; y las notas bajas e
(irdnicamente) las tareas extraordinarias para hacer fuera de
la escuela son vecursos ideados por el profesor.

B. J. Skinner
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Borges profesor:

Borges eva un fendmeno extraiio en la jaculiad. Su ensenanzs
apelaba al placer y, por eso, vecurria a lo que podriz Hamarse
una pedagogia platénica: busiaba provocar en los alinnos ¢l
interés por lo que & lamé “esa cast infinita y maravillosa
Literatura: ln inglesa”. Como Platén afirma en el Fedro,
Borges creta que sin amor no hay saber. Detesiaba una Jrase
quie s habitual en los dmbitos de ensefianza: “libros de lectura
obligatoria”. Varias veces declard que crela que la frase eva un
contrasentido. Para & leer era un placer y creia que obligar a
alguien a sentiv tal o cual placer eva monstrioso o equivocady.
“Yp siempre les aconsejé a mis estudiantes que si un libro les
aburre lo dejen; que no lo lean porque es famoso, que no lean
un libro porque es moderno, que no lean un libro porque es
antiguo; la lectura debe ser una de las formas de la feliciclad y
no se puede obligar a nadie a ser feliz.

Las lecturas placenteras,
Clarin Cultnra, abril 2000,

Conflicto de intereses

@

Aprendizafe basadp en problemas e intereses intrinsecos.

F/ aprendizaje en las instituciones educactonales estd
motivado, en gran medida, en recompensas externas, Los
estudiantes adguieven nuevos conocimientos, no como un fin en
51 mismo, Sino parva pasar un examen, para lograr un alto
puntaje y eventualmente, para conseguir buenos sueldos. En
consecuencia, la profundidad del aprendizaje no se debe al
intevés del alumno o a la importancia que este percibe que
tiene el conocimiento, sino mds bien que depende de la
naturaleza de la vecompensa. De Volder y otvos, por ejemplo,
demostraron que los estudiantes que discutian un problema
pertinente al 15pico de la Gsmosis demostraron mds atraccion
bacia el tema, se intevesaron mds en estudiar la literatura
pertinente y estaban mis dispuestos a asistiv a una clase
tedrica sobve Gsmosis que aquellos que no participaron de la
discusién. Los estudiantes involucrados en ABP* se
comprometen mds profundamente con el tema en estudio.

G. Norman y H. G, Schmidt
* Aprendizaje Basado en Problemas

Los intereses dirigen la actividad del individuo y mantienen su
atencion.




Cuando los alumnos se interesan en un tema desean saber mas
acerca del mismo, y esta necesidad intrinseca puede satisfacerse
solamente mediante el aprendizaje.

El interés, segun el diccionario, significa:
B valor que en si tiene una cosa:
b inclinacion mds o menos vehemente del animo hacia un
objeto, persona o narracion que le atrae o conmueve;
b provecho, utilidad, ganancia.

el igual que el director de un centro escolar desinteresadp por
i1 tarea deja de transmitir entusiasmo al resto de los profesores,
vesultard muy dificil motivar a los alummis 53 éstos no
comprueban que el profesor tiene un claro interés por sut tarea.

Marie Carretero

Las personas se interesan por muchas actividades y temas
diferentes. En algunas oportunidades pueden surgir conflictos entre
los diversos intereses.

Existe conflicto cuando una persona:
P tiene mas de una necesidad, v si satisface una debe sacrificar
- la otra.
Si una de las necesidades en conflicto es mucho mas fuerte
que las demds, éste se resuelve facilmente al satisfacerla. Los
problemas surgen cuando la intensidad de las necesidades en
_conflicto es bastante similar.
«B_ percibe la existencia de mds de una meta atrayente.
b -advierte que una meta posee tantos atributos positivos como
- negativos.

Se llama conflicto de aproximacién-aproximacién al que se
produce cuando existen dos metas igualmente deseables.

Meta A + Meta B +

Cuando la efeccion de una meta significa renunciar totalmente a Ia
otra {como sucede en la eleccion de una profesion] vy cuando los
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A veces, los
conflictos de los
alumnos se
resuelven muy
rdpidamente cuando
se demuestra que
poseian una
informacion erronea
0 no conocian las
consecuencias de
cada decision.
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resultados de a eleccion son importantes & largo plazo, el conflicto
se hace mucho mayor.

Para que el conflicto se resuelva deben ocurrir dos cosas:

B primero, el individuo debe aceptar el hecho -si realmente es
asi- de que tiene que elegir una meta o la otra y que no puede
obtener ambas.

b segundo, debe decidir cual prefiere. Esta decision puede
implicar al maestro, a los padres y los consejeros, gue pueden
sefalar aspectos de la situacion gue no se le hayan ocurrido
al alumno.

Otros conflictos entre metas deseadas no se resuelven tan
facilmente: muchas veces las personas deciden sobre una base mas
irracional. Por alguna razén "sienten” gue una opcion es superior, y
mas tarde racionalizan su decisidn encontrando muchos motivos
que justifiquen su accion. Puesto que la mayoria de los conflictos
tienen componentes tanto racionales como irracionales, lo que una
persona dice puede inducir a engario. ks posible que la fuente "real”
de un conflicto se descubra sdlo después de muchas horas de
psicoterapia intensiva.

Otro conflicto surge a menudo cuando una meta tiene, aspectos
positivos y negativos y, por consiguiente, el individuo se siente
motivado para acercarse a ella y al mismo tiempo para rehuirla. Se
trata de un conflicto de aproximacién-evitacion.

Meta A

+ -

)

Si usted guisiera estar con alguien, su motivacién podria hacerio
recorrer grandes distancias, quizas el mundo entero; pero si quisiera
evitar estar junto a determinada persona, no sentiria ninguna
necesidad de irse al confin del mundo.




Con frecuencia hemos escuchado a los docentes de Pediatria decir
que los alumnos tienen "miedo” de tener en sus manos un nifio
recién nacido. Pero, al mismo tiempo, estan deseosos de hacer una
practica como la recepcion del recién nacido en sala de partos. Es un
conflicto de aproximacion-evitacion.

“Quiero pero tengo miedo” es un conflicto frecuente en el
aprendizaje de procedimientos en los que el alumno es conciente de
su propia impericia y del posible dafio que puede causar al paciente.
Cuando un alumno experimenta un agudo conflicto de
aproximacion-evitacion, el docente no deberia presionar para
aumentar la tendencia a la aproximacion a la meta si es posible
disminuir de algun modo la tendencia a la evitacion.

Cuando se reduce Ia tendencia a la evitacion, la motivacion existente
para aproximarse llevara al alumno hacia la meta. £ alumno ya esta
lo suficientemente motivado para acercarse; si no lo estuviera, no
habria conflicto.

No deberia someterse a los alumnos a una tensién excesiva si es que
existe otra alternativa; no sélo por razones humanitarias, sino
también debido a su efecto sobre la formacion de actitudes. Si el
alumno asocia el aula con tensién y sucesos desagradables,
procurara no ir a la escuela tantas veces como sea posible,

Un modo de resolver ef conflicto es "abandonar el campo”, es decir,
evitar fa situacion. Puede aprender a “estar enfermo” para dejar de
concurrir o puede decidir que no quiere sequir estudiando tal o cual
carrera,

La motivacion para
evitar no mueve a
las personas tanto
como la motivacién
para aproximarse.

Es prabable que o
que parece ser “falta
de motivacion” sea
la manifestacion de
un conflicto de
intereses.

¢De qué modo puede el docente ayudar al aiumno a reducir las
tendencias de evitacion?

Dado que lo que provoca temor son los aspectos desconocidos de
una situacion, una mayor comprensién del origen del miedo puede
contribuir a reducirlo. El proceso se puede considerar como
extincion de la respuesta de temor. £l individuo aprende a enfrentar
situaciones semejantes, las encuentra inofensivas Y su ansiedad
disminuye. Una vez que esto sucede, se acerca cautelosamente a la
situacién temida, nada desastroso ocurre, y entonces su temor
disminuye aln mas. Ademas existe también la recompensa de
superar exitosamente el conflicto.

Otra clase de conflicto de aproximacion-evitacion se basa en la falta
de confianza en el propio desempefio. Habra alumnos que se
abstendran de participar en una discusion, por ejemplo, debido a su
temor al fracaso y posible ridiculo. Por lo general, estos alumnos
desean realmente tomar parte y sélo necesitan oportunidades para
ganar confianza en si mismos. Para que lo logren es importante que
el docente proponga metas intermedias v gue recompense el éxito
parcial.
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Existe una intima
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relacion entre
intereses y
curiosidad.

Conflicto de evitacidn-evitacién: a veces un individuo se encuentra
entre dos opciones negativas, ante lo cual la reaccion tipica es
abandonar la situacion completamente. Cuando esto no es posible
se produce gran iension.

Meta A -

Meta B -

El docente puede hallar aliados valiosos en los intereses ya
existentes de sus alumnos y deberia buscar maneras de relacionar
los intereses de los alumnos con la materia a ensefiar. Para los
estudiantes de Ciencias de la Salud es “interesante” todo lo que se
vincule con la clinica, por lo tanto el docente deberd buscar, en tode
momento, la articulacion de los conocimientos teodricos con el
ejercicio de la clinica como una estrategia para mantener la
motivacion para aprender.

También es posible crear intereses nuevos como resultado de
experiencias en el aula.

Puede despertarse interés mediante experiencias concretas. Los
experimentos de fisica y quimica, de microbiologia y/o farmacologia
pueden promover interés, especialmente cuando los fendmenos son
aplicables a situaciones de la vida diaria yfo practica profesional.
Cuando el alumno experimenta curiosidad con respecto a
determinado fenameno cientifico, o al resultado de algun problema
de la vida diaria, su interés se mantiene y su conducta se orienta
hacia la satisfaccion de dicha curiosidad.

Deberia elogiarse a los alumnos por una “buena pregunta” tanto
como por una respuesta correcta. El refuerzo positivo de la pregunta
bien pensada puede contribuir a que se produzca una atmosfera
escolar mucho mas interesante que la gue se da en una clase donde
la respuesta correcta es la norma.

;Qué cosas pueden despertar la curiosidad de los alumnos?

Las experiencias sensibles directas: semejante a la curiosidad es el
deseo de manipular, de cbrar sobre aquello que los rodea. El alumno
se interesa por manejar objetos, llevar a cabo experimentos v
controlar los efectos de una situacion. El deseo de modelar la arcilla
por si mismo en la clase de cerdmica no es muy diferente del de
realizar un experimento sin ayuda directa.

Siempre que sea posible, deberia permitirse a los alumnos llevar a




cabo experimentos, construir modelos relacionados con el tema y
experimentar |as cosas en forma directa, por lo menos, tanto como
mediante analisis abstractos.

El docente deberfa estar alerta siempre para descubrir las
oportunidades de brindar a sus alumnos experiencias sensibles
directas.

Es importante que la
curiosidad del
alumno sea
satisfecha y
recompensada, pues
de lo contrario su

Las innovaciones son otra forma de despertar curiosidad: los jovenes
estan motivados para participar en actividades nuevas, diferentes de
sus experiencias previas. A veces, sin embargo, el alumno se aburre
a pesar de que el material sea nuevo, debido a que ef método de
ensefianza no lo es.

Los materiales audiovisuales, los programas multimedia y las
distintas actividades practicas pueden despertar v/o sostener el

interés del alumno. tendencia a

Esto no significa que el docente tenga que preparar toda una serie preguntar y a

de actividades originales para cada clase, sino mds bien que la || Plantearse

innovacion deberia introducirse cuando sea posible. "sExiste alguna lnterroga'ntes
i decrecera.

manera nueva para presentar este material gque lo haga mas
significativo e interesante? ;Qué actividades, demostraciones,
materiales audiovisuales, etc., pueden enriquecer la presentacion del
tema v dirigir [a atencion hacia sus elementos fundamentales?"
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EJERCICIO N° 2

MOTIVACION Y APRENDIZAJE Q YY\

1.- ;Qué le parecid la cita sobre Borges en la Facultad?
En la ensefianza de las carreras de la Salud /queda espacio para el aprendizaje

por placer, por curiosidad, o todo es esfuerzo y sacrificio?

....................................................................

2.- ;Cudles han sido sus mejores experiencias de aprendizaje cuando era estudiante
universitario? ¢Se podria establecer alguna relacion entre aquella experiencia

estudiantil y su actual practica profesional y/o docente? \

3.- ¢Cuales son los motivos por los que se inscribié en este Curso de Metodologia
Docente? ;Cual es la meta que lo incentiva? ‘

....................................................................

=1

AL
N )

4.~ ;Por qué ejerce la docencia? ;Cudles son sus necesidades?

;Son necesidades primarias o secundarias?
¢A cual de los tres tipos de necesidades que menciona Carretero corresponden?

PN

N
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5.- ¢Ha experimentado alguna vez, en el ejercicio de la docencia, un conflicto de
intereses? Piense un ejemplo v analice a qué tipo de conflicto corresponde,

6.~ ¢(Qué tipo de intereses motivan a sus alumnos? /En qué condiciones los
examenes y/o las calificaciones pueden ser un buen motivo para el aprendizaje?
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Sin duda, muchos

fil

dsofos antiguos
contribuyeron

intelectualmente a
elaborar fa historia
de |a teoria de la
asociacion, como

producto de su
interés por la
naturaleza del

hombre y su relacion
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con el universo.

Teorias del aprendizaje

Los psicélogos experimeniates ensefian con el objero de estueiar
el aprendizage. Los maestros estucian el aprendizaje con el
objeto de poder ensefiar.

E. Stones

” = Existen dos formas principales de concebir el aprendizage:
como un proceso de asociacin y como un proceso de
veestructuracion.

J. L Pozo

Aprendizaje por Asociacion

Siempre, o al menos desde que existen testimonios, los hombres han
reflexionado sobre su capacidad para aprender, pensar y responder
al mundo que les rodea. No sabian qué cambios internos se
producian cuando pensaban o aprendian, pero ello no les impidié
hacer conjeturas, asi como la misma falta de informacion no inhibe
a los teoricos de hoy.

Histéricamente, las teorias sobre el aprendizaje, el pensamiento y la
conducta no fueron claramente delimitadas.

Asociacionismo clasico

Comenzar con Aristateles (384-322 a.C), cuando se hace la historia
de una idea, se ha convertido en una costumbre, generalmente
digna de confianza. Ni la teoria del aprendizaje ni el asociacionismo
cormo concepto formal fueron tratados por Aristoteles, pero sus
especulaciones acerca de la naturaleza de la memoria incluyen
consideraciones sobre la semejanza, el contraste y la contigiiidad de
las ideas. Mas tarde, estas mismos elementos cobraron importancia
en las leyes clasicas de la asociacion. Los conceptos sobre la mente
elaborados por esos fildsofos han tenido, y seguiran teniendo una
influencia profunda en la teoria contemporanea.

la escuela asociacionista inglesa comienza con Thomas Hobbes
(1588-1679), cuando atribuye importancia esencial a los datos de
los sentidos como fuente de los contenidos mentales. Este enfoque
se oponia de modo directo a las "ideas innatas” de Descartes; es
decir, a Ja creencia de que los hombres nacen con algin tipo de
conocimiento que forma parte de su mente.




John Locke (1632-1704) destacd el papel de la experiencia y de las
sensaciones que dejan sus huellas en la "tabula rasa" del espiritu.
Esta formulacion puede considerarse como el origen del empirismo
inglés por la importancia que atribuye al papel del ambiente. Locke
hablo principaimente de "conexiones” o combinaciones de ideas. La
teoria debe su nombre (asociacionismo) al capituto de Locke “OFf the
Association of Ideas” (De fa asociacion de las ideas), en su libro de
1690 "On Human Understanding” (Ensayo sobre el entendimiento
humano).

.5 probable que el primer laboratorio de psicologia haya
sido el que William_James cred en Harvard hacia 1875. Por
esa Epoca _James era instructor de anatomin en la escuela de
medicina. Habiéndose interesado mucho por la fisiologia de
los sentidos, en el periodo entre 1874 y 1876, comenzé a dar
cabida en su laboratorio o problemas velativos a la sensacion
que evan estrictamente psicoldgicos.

Edna Heidbreder
Conexionismo

A los psicélogos modernos que tienen una deuda con el
asociacionismo clasico, a menudo se los llama teoricos
conexionistas o tedricos del E-R (estimulo-respuesta).

Mas que interesarse por el modo en que las ideas se relacionan entre
si, se centran en |2 manera en la que una respuesta particular se
conecta con un estimulo o con una situacion especifica.

Edward L. Thorndike, publicd en 1898, cuando tenia 24 afios, una
monografia "Animal Intelligence”. Este trabajo representa el primer
estudio sistematico de la inteligencia mediante experimentos de
laboratorio.

Sus estudios con pollitos ilustran muy bien la diferencia entre sy
enfoque vy el de los asociacionistas clasicos. Se concentraba en
describir el comportamiento del picoteo diciendo, simplemente, que
fa vision del alimento estaba conectada con |a respuesta del picoteo.
No habla de asociacion de ideas. En relacién al aprendizaje, formula
dos leyes: "ley del ejercicio” y "ley del efecto”.

De acuerdo con la ley del ejercicio: cuanto més se ejercita una
conexion, mas efectivamente se fija v, a la inversa, cuanto menos se
gjercita, mas se debilita y se extingue.

ley del efecto: un comportamiento es modificado por sus
consecuencias; existe la tendencia a retener Jas respuestas que
provocan satisfaccidn y a efiminar las que causan estados de
malestar.

La ley def efecto se vincula con el principio del ensayo v error como
base del aprendizaje.

El estudio de las tentativas de los animales para escapar de los
laberintos, proporcioné a Thorndike la mayor parte de los datos para
su concepeion basica del aprendizaje por medio del ensayo v el error.
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El objeto de la
psicologia es la

conducta; no los
contenidos de la
conciencia, ni las
funciones psiquicas,

sino los

movimientos en el
tiempo y espacio
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(conducta
observable).

Thorndike se intereso en la medicién aplicada a la educacidn, no solo
desde el punto de vista de los test de inteligencia sino también desde
el de la medicion del rendimiento escolar.

Para la psicologia, ciencia de las criaturas vivientes, la teoria
de Darwin (Origen de las Especies, 1859) tiene eviclentes
implicaciones. En primer término, implica que no basta
estudiar al hombre por 51y en si mismo, sino quie es necesario
considerarlo también en velacion con las numerosas fuerzas
quie lo moldean —conocer su histovia y civcunstancia ambiente,
s desarrollo genético y filogenético, su posicidn en el orden de
las especies animales y los medios por los cuales se adapta al
ambiente—, La psicologia genética, la psicologia comparativa
y la psicologia de los pueblos, adguieren todas suma
importancia v, al mismo tiempo, el concepto de las actividades
mentales como funciones de adaptacion pasa a ocupar un
primer plano. La pricologia cientifica ...emprendid la tarea
de descubrir las partes elementales en que pueden
descomponerse los estados mentales y de establecer los diversos
nodos en que estas paries se combinan.

Eddna Heidbreder

Conductismo

Fs una forma extrema del conexionismo; tiene su origen en los
trabajos de J. B. Watson quien habia recibido, en 1903, el primer
diploma de doctor en psicologia otorgado por la Universidad de
Chicago. En 1925 aparece su libro “Behaviorism”.

El objeto de ta psicologia es la conducta; no los contenidos de la
conciencia, ni las funciones psiquicas, sino los movimientos en el
tiempo y espacio (conducta observable).

El conductismo se opone a toda psicologia que se refiera a la
conciencia. Desestima el concepto de conciencia por indtii e
imperfecto; considera que es un resabio de la creencia medieval en
el alma.

Atribuye la mayor importancia a la descripcidn de la conducta
manifiesta y al papel del ambiente. Segun Watson si la psicologia
quiere convertirse en ciencia, debe sequir el ejemplo de las ciencias
fisicas: hacerse materialista, mecanicista, determinista y objetiva.

El conductismo excluye la instrospeccion, las especulaciones, los
desconocidos e imposibles de conocer "entes psiquicos”. El
conductismo no tiene nada que decir acerca del "estado
consciente”.

Gran parte del caracter distintivo del conductismo se debe a su
intima conexion con la psicologia animal e intenta estudiar al animal
humano en la misma forma en que se estudian otros animales.

En la concepcién conductista hay un método de tanta importancia
que merece especial atencidn: la técnica del reflejo condicionado,
perfeccionado por Pavlov y sus discipulos.




El fisidlogo ruso Ivan Paviov (1843-1936), demostré que, en ciertas
circunstancias, una conducta dependia de la ocurrencia de un
estimulo que anteriormente no la producia.

En una serie de experimentos clésicos descubrié que un trozo de
carne en la boca de un perro, producia la salivacion como respuesta
refleja, no aprendida.

Ef acto de la salivacion se denomina respuesta incondicionada a la
comida y no es aprendida. Se usa el término incondicionado porque
la relacion entre el estimulo vy la respuesta no depende del
aprendizaje o condicionamiento.

El sonido de una campana no produce la salivacién en un Perro; no
es un estimulo para esa respuesta. Pero, si el sonido se presenta
inmediatamente antes de colocar ta comida en la boca del perro, y
si este proceso se repite muchas veces, el sonido va a producir la
salivacién adn cuando no aparezca [z comida.

€l sonido se ha convertido en un estimulo condicionado y la
salivacion, ahora es una respuesta condicionada a ese estimulo.

Si un nuevo estimulo, una luz quizas, acompafia el sonido de Ia
campana se puede transformar, a su vez, en un estimulo
condicionado para la salivacion.

A través de estas operaciones de condicionamiento de mayor nivel,
estimulos muy lejanos del incondicionado original pueden llegar a
producir la respuesta.

Pavlov descubri6, ademas, que si el sonido se repetia muchas veces
sin que se presentara también la comida, graduaimente el sonido
perdia su capacidad de producir la salivacién. La respuesta
condicionada podia mantenerse si se la reforzaba presentando otra
vez el sonido de fa campana junto con la comida, que es el estimulo
incondicionado inicial.

2 El conductisma se

| caracteriza por una
actitud inflexible a

| favor de los métodos
objetivos de
investigacion,

El proceso de condicionamiento proporciona un medio objetivo de
analizar la conducta.

B. Skinner, si bien no fue un conexionista en el sentido tradicional, e @
concentré su atencién en la respuesta emitida, en la conducta _ L@Q,& -
operante del organismo. Se denomina operante 2 la conducta que Cov LA
actia -opera~ modificando el entorno. S N

Supongamos que un pequefio estd en una habitacion donde hay una
maquina de chocolatines con una palanca: el nifio dara una vuelta, v
tocara los objetos y hara una exploracion general. En un momento e
dado, tocard la palanca, y si la mueve correctamente, obtendra un E
pedazo de chocolate. No pasara mucho tiempo sin que vuelva a

empujar la palanca una y otra vez: ha aprendido una respuesta

determinada.

Cualquier estimulo que aumenta la ocurrencia de una conducta se

llama reforzador positivo de dicha conducta.

En el ejemplo anterior, el chocolate seria un reforzador positivo. Si el

nifo hubiera recibido descargas de electricidad cuando tocaba la

palanca, la conducta se hubiera extinguido.

Hablando en términos mas conocidos, el chocolate es una

recompensa y la descarga eléctrica un castigo.
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La impronta

("imprinting") tiene

algunos
componentes
similares a los
instintos, pero

implica, ademas,

aprendizaje.

Lorenz nos ensefa

gue existe una
predisposicion

innata y un tiempo
especifico para que
se produzca un tipo
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de aprendizaje
determinado.

. Shinner nos aconseja sienipre que averignenos qué es lo que
refuerza un acto deado, de modo que podamos preseniar ese
reforzaclor si queremos que ocurva ¢l acto, o eliminarlo, si
querenos que el acto se extinga.

Wilfred, F Hill
Impronta (“lmprinting")

Es bien sabido que muchos organismos poseen capacidad instintiva
para realizar conductas muy complejas. Los mecanismos instintivos
se heredan y no requieren aprendizaje.

La arafa teje su tela caracteristica basandose en un modelo que es
propio de su especie. La tela de arafia se produce sin aprendizaje, y
una arafia, separada de sus congéneres desde el mismo momento en
que emerge del huevo, produce sin embargo una tela perfecta al
llegar a la madurez. Si bien el potencial estd siempre presente, la
conducta instintiva compleja puede no presentarse hasta que el
organismo llega a un grado especifico de maduracion, o hasta que
se halla en una situacion adecuada. La conducta de nidificar de las
aves es un ejemplo.

Konrad Lorenz {Premio Nobel 1973) y cotaboradores son creadores
de la etologia: disciplina que estudia la conducta de un organismo
en su ambiente.

Es clasico el estudio de la conducta de los patitos recién salidos del
cascaron. Los patitos siguen a cualquier objeto que se mueve a su
alrededor. Esta predisposicion alcanza su punto maximo alrededor
de dieciséis horas después de haber nacido. No importa cudl sea el
objeto que sigan durante este periodo de tiempo (periodo critico):
aprenden a sequir.

En el futuro sequiran al objeto o persona con el que han hecho la
impronta durante ef periodo critico v si se les ofrecen varios objetos
en movimiento van a elegir aguel con el que se ha producido el
“imprinting”. Normalmente los patitos realizan este proceso con la
madre; pero si es un hombre el que esta presente durante el periodo
critico, estableceran la impronta con él vy en el futuro seguiran al
hombre v no a un pato adulto.

En forma similar, se ha demostrado que los cachorritos que no
tienen contacto con seres humanos durante fos primeros seis meses
de vida, nunca desarrollan el comportamiento afectivo normat hacia
la gente, caracteristico de estos animales domésticos. Una
explicacidn pareceria ser que este aprendizaje debe darse en forma
temprana o no se da nunca; los perros deben hacer la impronta con
la gente durante un periodo critico temprano, y si esto no ocurre, las
consecuencias no pueden ser contrarrestadas.

Si bien no es un hecho comprobado, se podria suponer gque el
aprendizaje social de los seres humanos pueda regirse por un
mecanismo similar. Quizas algunos comportamientos sociales




indeseables adquiridos en un periodo temprano de la vida, resultan
muy dificiles de corregir porque ha pasado e! periodo critico en e
que podia realizarse ese tipo de aprendizaje.

El primer afio de la Residencia, para los jovenes graduados de
medicina, parece ser un periodo especialmente sensible en el que se
adquieren modelos de practica profesional que guedan fuertemente
establecidos.

Aprendizaje por Reestructuracion

A principios del sigo XX, tanto en Europa como en EEUU. se habia
llegado al convencimiento de que el asociacionismo que pretendia
hacer un estudio analitico de la conciencia mediante la intros-
peccién, en busca de una especie de quimica mental de ios
elementos puros de la conciencia, estaba condenada al fracaso. La
respuesta fue muy dispar a un lado v otro del acéano. Mientras gue
la psicologia americana, profundamente imbuida de las
concepciones empiristas, se mantenia dentro del asociacionismo
pero renunciando al estudio de los procesos mentales superiores,
fermentando las ideas basicas del conductismo, un grupo de
psicologos alemanes a cuya cabeza estaban Kéhler y Wertheimer
opto por seguir estudiando esos procesos mentales superiores,

Psicologia de la Gestalt

Wertheimer, Koffka y Kéhler, en los afios 30-40 son los maximos
representantes de la Escuela de la Gestalt. Hacen hincapié en el
estudio de la percepcién vy tienden a plantear ef problema del
aprendizaje en términos de percepcién. La pregunta ¢Cémo se
aprende? es reformulada ¢ Como se percibe |a situacion? Las leyes de
la percepcidn son consideradas como leyes del aprendizaje.

La nocion de los esquemas nos ayuda a comprender la relacién entre
la informacién nueva y vieja y a ver como la experiencia pasada
predispone al organismo a conducirse de determinada manera.
Vermon (1955} ha descripto los esquemas como “clasificaciones
preexistentes, profundamente arraigadas y bien organizadas de las
maneras de percibir, pensar y conducirse”.

Los esquemas pueden ser considerados como instramentos que
nos ayudan & ver, evaluar y responder... pueden también
ayudarnos a no ver determinadas cosas.

M. L. Jobnson Abercrombie
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En la percepcion de
una situacion
influyen factores o
estados internos del
observador.
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UNA
VEZ A
A LA VIDA

PARIS UN
EN EL PAJARO EN
EL VERANO EN LA MANO

Antes de ver lo “anormal” o diferente la gente ve lo que esta de acuerdo con su esguema.
Descubra los errores en los textos.

Los elementos que se encuentran en un espacio determinado son
percibidos formando grupos -configuraciones— seglin como estén
distribuidos: siempre se agrupan los elementos que estan mas cer-

canos enfre si,

L]

percibir estructuras

la tendencia a percibir estructuras, a formar grupos,
configuranciones es una tendencia natural, muy fuerte. Las dos
leyes principales son la de Proximidad y la de Cierre que tienen
caracter innato.

Distintos observadores, o un mismo observador en distintos
momentos, pueden obtener distinta informacién de un mismo

dibujo-imagen.




Aparte de las diferencias de interpretacion segin los esquemas
empleados para percibir a las personas, existe otra fuente de
confusidn; en las situaciones interpersonales ol observador
influye a la persona que miva. La manera como miro una
mesa 1o la afecta: tanto si la miro con el cefio fruncido como
5i ba miro con una sonvisa, la imagen que proyecta sobre mi
veting serd la misma (annque, como hemos visio, la
informaciin que yo logre puede ser muy diferente, segin cudl
sea miit estado de dnimo cuands la interpreto). En cambio si
miro a mi hijo, a mi esposa, con una sonrisa o con el cefio
Jruncids, es indudable que esto los afecta.

M.L. Jobnson Abercrombie

La contribucidn mds importante de la Escuela de la Gestalt a a
comprension de los procesos de aprendizaje es el estudio del
“insight”. El término insight ha sido traducido como comprension
profunda, penetracion, percepcion de la naturaleza interior de una
situacion, estructuracidn. El aprendizaje es principalmente una
cuestion de cambiar de "gestalt" {configuracion, estructuraj; se
aprende cuando se hace insight, cuando se llega a "ver” {cuando se
reestructura) toda la situacién desde una nueva perspectiva.

Los descubrimientos importantes de la ciencia proporcionan
ejemplos claros de cientificos que han dado un nuevo empleo a
informaciin que antes se habia considerado sin importancia o
inditil... La invencidn o la imaginaciin en la ciencia depende
de la posibilidad de establecer nuevas asociaciones o esquemas
especialmente de aquellos gue no ban sido desarvollados en
estrecha vinculacién y que en consecuencia no presentan
relaciones convencionales o tradicionales.

M.L. Johnson Abercrombie

Es interesante comprobar que las tradiciones atribuyen muchos de
tos grandes conceptos de la ciencia a un acto de comprension
stibita. La mayoria de la gente conoce |a historia de Arquimedes en
la bafiera quien "repentinamente” desarrollo el concepto de la
gravedad especifica cuando se dio cuenta de gue su cuerpo
desplazaba agua. Sea o no cierto que Arguimedes corrid por las
calles gritando "Eureka”, la comprensién se considera a veces como
un fendmeno de tipo Eureka.

Lo cierto es que los grandes cientificos y pensadores famasos, antes
det "eureka”, habian pasado mucho tiempo considerando el
problema especifico y que intelectualmente tenian a su disposicion
todos los elementos de la sofucion.

Los gestaltistas creen que la reestructuracion tiene lugar por insight
0 comprension subita del problema. La solucién de problemas v el
aprendizaje no se obtendrian por la asociacion de elementos, sino
por la comprensién de la estructura global de la situacion.

El aprendizaje por
insight se produce
en forma stbita a
raiz de una nueva
forma de percibir los
elementos presentes

| en la situacidn

problematica a
resolver.

Para comprender un
problema y lograr

| una solucién es
| fundamental captar

fos rasgos

[ estructurales de |a

situacion mas alla

| de los elementos
d que la componen.
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Los animales esinciados por los cinevicanos se precipiic
frendvicamente, de forma increiblemente apresurade y
vigorosa, y al final alcanzan poy azar el vesultads deseado.
Los animales observados por los alemanes se sientan
tranquilamente y piensan, por fin obiienen la soluciin a
partir de su conciencia inleyna,

Bertrand Russell, 1927 {citado por J. 1. Pozo)

Estas dos distintas formas de aprender, sefialadas con ironia por
Russell, también son registradas en los estudios con humanos: los
sujetos del conductismo aprenden de modo asociativo, los de la
gestalt lo hacen por insight.

Para Wertheimer el ensayo y error dejaria de ser aleatorio para
convertirse en una comprobacion estructural de hipotesis
significativas. La repeticion no produciria conexiones ciegas, sino
gue ayudaria a captar la relacion entre los elementos dentro de la
estructura.

En el enfoque gestaltista el sujeto aprende reiterando sus fracasos
(ensayos) y no sélo a través del éxito.

Il Wertbgz'mer y Kobler {eﬁ{zlan ler importancia de disponer las
situaciones de aprendizaje de manera de fomentar la
comprension verdadera y creativa y no la ciega memorizaciin
de rutina.

Wilfred E Hill

Viygotskii, psiclogo soviético, en una publicacion de 1934 sefialaba
que el enfoque elementalista de la psicologia asociacionista puede
ser comparado al andlisis quimico del agua que la descompone en
hidrogeno y oxigeno, ninguno de los cuales tiene las propiedades del
total, y cada uno de ellos tiene cualidades que no estan presentes en
ia totalidad. Los estudiosos que apliquen este método para buscar fa
explicacion de alguna propiedad del agua, por qué extingue el fuego,
por ejemplo, descubrirdn con sorpresa que el hidrogeno lo enciende
y el oxigeno lo mantiene. la clave para la comprension de las
cualidades del agua no se encuentran en su composicidn quimica
sino en la interconexion de sus moléculas.

En quimica se diferencia entre una mezcla, constituida por atomos
de diversos elementos que conservan sus propiedades originales, y
un compuesto, en el que fos diferentes elementos se transforman en
una nueva sustancia con propiedades emergentes. En psicologia
deben estudiarse los conceptos no como simples fistados de rasgos
acumulados, sino teniendo en cuenta que forman parte de teorias o
estructuras mas amplias; el aprendizaje de conceptos seria, ante
todo, el proceso por el que cambian esas estructuras.




El proceso fundamental del aprendizaje es la reestructuracion de las
teorias en las que se han integrado los conceptos. La interaccion
social y la instruccion son muy importantes en el aprendizaje de
conceptos.

Para el organicismo, el aprendizaje es una cualidad
inivinseca a los seves vivos. Aprender es nna funcién natural
como el nacimiento, el crecimients, la reproduccion o la
muerte, Por lo tanto, no se puede estudiar un sistema estitico
y dejar para mdas adelante el estudio de los mecanismos de
cambio. Al contrario, para conocer al organismo, en
cualquiera de sus estados bay que estudiar los procesos que
ban hecho posible ese estado, hay que ocuparse de los
mecanismos de cambio como hacen Piaget y Vygotskii. El
OYGARISMO 85 UR Proceso, no un estado.

J L Pozo

Psicogenética

Para Jean Piaget las estructuras de la inteligencia no son el resultado
ni de la herencia ni del ambiente, sino del intercambio activo que e
nifio tiene con su entorno. £sa interaccion se da de acuerdo con una
motivacion interior de supervivencia y adaptacion, y no obedece a
ningln tipo de presion externa bajo la forma de castigos o
recompensas.

Piaget relaciona la inteligencia con la capacidad adaptativa del
individuo. Partiendo de la biologia, concibe 1a inteligencia humana
£OMo una expresion superior de esa adaptabilidad de todos los seres
vivos.

Toma de la biologia fos conceptos basicos de su teoria: asimilacion-
acomodacién, desequilibrio-equilibrio.

Su andlisis e interpretacion del intelecto se inspiran en su formacion
como cientifico natural, iniciada desde su infancia. Apenas tenia 12
anos de edad cuando Piaget empez6 a ayudar a Paul Godet (director
del Museo de Historia Natural de Neuchatel, Suiza, su ciudad natal)
a clasificar moluscos y otros organismos. Culming esta formacién
con un doctorado en Zoologia en la Universidad de Zurich en los
afios veinte y a lo largo de su vida mantuvo el estudio v la investi-
gacion bioldgica a la par de sus trabajos en epistemologia.

Su enfoque fue siempre el de un cientifico naturalista que acumula
observaciones, para posteriormente plantear sus hipotesis sobre
determinado aspecto del desarrollo infantil.

El método de investigacion empleado por Piaget es naturalista y
clinico, ya que se basa tanto en la observacidon como en la entrevista
clinica; el investigador interroga personalmente a un sujeto, de

Piaget define Ia
inteligencia como

la capacidad de
| adaptacion del
| ser humano;

las funciones

cognascitivas son

una extension de las

| funciones bioldgicas

de asimilacion y

| acomodacion, que
¢ favorecen el ajuste

de los seres vivos

| a su medio,

permitiendo su

[ supervivencia.
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El conocimiento se

construye

gradualmente y no
se puede atribuir
exclusivamente ni a
la herencia, ni al
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ambiente.

~ modo anélogo al que el médico o el psicdlogo interactuan con su

paciente. No estd de acuerdo con el método de los tests, tan en boga
en los afios treinta o cuarenta, que es la época en la que se realizan
los primeros estudios sobre la inteligencia. Prefiere la entrevista
orientada por hipétesis de investigacién, pero suficientemente
flexible como para poder ahondar con cada sujeto de acuerdo con
sus respuestas y antecedentes particulares.

A partir de 1940 adopta un método mixio, en el que combina la
entrevista al nifio con la presentacion de algun problema planteado
con material concreto. Su forma de interrogar se denomina, a partir
de entonces, critica, porgue plantea situaciones conflictivas al nifo,
con el objeto de evaluar su razonamiento y ubicar sus respuestas en
un determinado nivel de desarrollo.

Una teoria del desarrolio como la de Piaget, si bien enfatiza los
aspectos cognoscitivos de la conducta del ser humano, no deja de
tomar en cuenta, ademas, los factores morales y socioafectivos.
Piaget dedic varios afios al estudio de ta evolucion de la conducta
moral en el nifio, demostrando que, en la comprension y aplicacion
de normas v reglas, el nifio pasa por un proceso que va paralelo a su
desarrollo intelectual.

Piaget estudia la construccion progresiva de las estructuras
intelectuales. A partir de estructuras hereditarias muy simples {los
reflejos neuroldgicos) el sujeto, alrededor de los 16 afos, alcanza el
pensamiento formal o hipotético-deductivo.

135 estructuras intelectuales no son las mismas en todas las etapas
dei desarrollo infantil: inicialmente son mas concretas, mas ligadas
a la psicomotricidad; después, en su fase final se pueden desligar de
lo concreto y se alcanza una sintesis entre el pensamiento, el
lenguaje y la capacidad de formalizacion.

En su interaccion con el medio, el nific elabora sus estructuras
mentales, las que, al irse haciendo més complejas, le permiten una
mejor adaptacion.

La elaboracidn de los esquemas o estructuras mentales que facilitan
la adaptacién del ser humano depende de motivos internos, de una
necesidad de crecimiento que cada uno lleva adentro y gue no
requiere, por tanto, de estimulos externos para presentarse.

A cada nivel de desarrollo corresponde un nivel de asimilacion
mental. De acuerdo con las estructuras construidas, el individuo
realiza una especie de filtrado de estimulos. Esto significa que Ia
persona retiene solo ciertos elementos escogidos en funcidn de sus
instrumentos intelectuales.

Ademas de esta actividad de seleccion o filtrado de estimulos, se
lleva a cabo una tarea de integrar el nuevo saber en relacion a los
conacimientos anteriores. Por ejemplo: si se desea introducir en una
habitacién un mueble nuevo, se reorganiza lo gue ya estaba ahi,
para que el nuevo conjunto sea armonioso. De igual manera, cada




nuevo efemento del conocimiento es asimilado, no en yuxtaposicion
con los demas, sino en funcion de una actividad de reestructuracion

Toda persona tiende
espontaneamente a

por parte del sujeto. asimilar sus
s asimilacic tal de seleccion e int i6n d vivencias a los
7La asimilacion mental, con su proceso de seleccion e integracion de esquemas o

- estimulos, constituye, de acuerdo con Piaget, la actividad intelectual
- fundamental en el ser humano. La asimilacion se acompafia de una
‘tendencia complementaria que se conoce con el nombre de
v atomodacion. Esta tiende a modificar los drganos (en el plano
“biolégico) v los instrumentos intelectuales (en el plano psicoldgico)
en funcién de demandas externas. La acomodacion del ritmo
cardiaco en funcién del esfuerzo fisico realizado por el organismo es
un buen ejemplo de fa acomodacion en el plano bioldgico. La
digestion es otro. Nadie ignora que nuestro estémago e higado
deben comportarse de maneras diferentes, segtn el tipo de
alimentos que se ingieren, para asegurarnos un mejor
aprovechamiento de las sustancias nutritivas.
La acomodacién psicologica presenta muchas semejanzas con la
acomadacion bioldgica.

estructuras mentales
ya construidos.

De 1940 a 1955 Piaget y sus colaboradores realizan algunos de los
estudios que les dieron mayor renombre. Adoptan el método de
estudio mixto citado mas arriba. Por ejemplo, para investigar la
construccion del numero en el nifio, emplean cuentas, fichas,
reglitas de tamafios variados, etc.

La fundacidn, en 1955, del Centro Internacional de Epistemologia
Genetica, en el que se investigan de modo interdisciplinario e
internacional problemas importantes de la psicologia genética,
enriquece los métodos vy reflexion de Piaget v sus colaboradores. Los
investigadores ginebrinos ganan merced al contacto con colegas de
otras disciplinas y con psicglogos extranjeros formados en otras
escuelas. Ef método de trabajo consiste en plantear al grupo de
investigadores un problema de investigacion que cada uno analiza
desde la optica de su disciplina. Una vez al afio, por lo general hacia
finales del mes de junio, se retinen los participantes en el estudio
para discutir los resultados de sus respectivas investigaciones.
Hacen publicaciones en que aparecen, en diversos capitulos, los
trabajos de unos vy de otros. Por lo general, Piaget agrega una
sintesis final en que intenta integrar todos los puntos de vista.

La fecundidad del Centro fue enorme, v al morir Piaget en 1980 se
habian publicado cerca de cuarenta obras sobre diversos temas de la
epistemologia genética. Este Centro dejo de funcionar en 1984,
cuatro afos después de la desaparicion del maestro.
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En la inteligencia |

humana intervienen
factores

neuroldgicos, §
psicologicos y |
socioculfurales. &

Hoy la inteligencia
se define como la
capacidad de
adaptacion o la
habilidad de
mantener un
equilibrio entre
estabilidad y cambio,
cierre y apertura,
continuidad y
diversidad, o entre
asimilacion y
acomodacion.
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lnteligencias Muitiples

Desde Aristoteles, por varios siglos y hasta mitad del siglo XX, se ha
hablado de la inteligencia como de un rasgo Unico, que depende de
la herencia; y que el grado de inteligencia de una persona
permanece constante e inalterable a lo largo de la vida de esa
persona. De acuerdo con esta concepcion, se nace inteligente 0 poco
inteligente, con pocas probabilidades de cambio.

Alrededor de 1905, el francés Alfred Binet elabord una escala para
evaluar el grado de retardo mental de los nifios, con el fin de
orientarlos pedagdgicamente. Posteriormente se asocid con su
compatriota Simon para perfeccionar esta escala. (Escala de
Inteligencia de Binet-Simon).

Alrededor de los afios 50 empezaron a surgir concepciones
multidimensionales de la inteligencia, es decir, que no es un rasgo
dnico, sino que estd conformada por multiples factores o
dimensiones.

Vernon (1950) fue uno de los primeros psicologos norteamericanos
que trataron de identificar los factores especificos de la inteligencia.
Howard Gardner, al inicio de la década de los 80, formaliza la teoria
de las inteligencias multiples: los seres humanos poseen al menos
siete formas independientes de inteligencia, que son: fa linguistica,
la logico-matematica, la espacial, la musical, la corporal-
quinestésica, 1a interpersonal y la intrapersonal.

Cada inteligencia opera de acuerdo con sus propios procedimientos,
posee sus propias bases biologicas y conforma un sistema propio
con reglas particulares. Estas inteligencias pueden ser modeladas y
combinadas de multiples maneras adaptativas por las personasy los
contextos culturales.

Aprendizaje significativo

Las teorfas cognitivas del aprendizaje elaboradas por Ausubel son
especialmente interesantes porque estan centradas en el
aprendizaje producido en el contexto educativo. Se ocupa
especificamente de los procesos de ensefianza y de aprendizaje de
los conceptos cientificos, a partir de los conceptos previamente
formados por € nifo en su vida cotidiana.

Ausubel pone el acento en la organizacion del conocimiento en
estructuras y en las sucesivas reestructuraciones que se producen
debido a la interaccion entre las estructuras preexistentes en el
sujeto y la nueva informacion.

’ = A difevencia de otvas posiciones organicistas como la de I?iﬂget
0 la propia Gestalt, Ausubel cree, al igual que Vigodskii, que
para que la veestructuracion se produzca se precisa una
instruccion formalmente establecida, que presente de modo
organizado y explicito la informacién que debe desequilibrar
las estructuras existentes.

J 1 Pozo




Ausubel concibe el aprendizaje y la ensefianza como continuos y no
como variables dicotémicas. Ademds establece la posibilidad de
interacciones entre asaciacion y reestructuracion en el aprendizaje,
superando la vieja y falsa dicotomia entre la ensefianza tradicional
y la mal ltamada "ensefianza activa®.

Ausubel distingue entre aprendizaje memoristico y significativo.
Existe un continuo que iria desde el aprendizaje memoristico hasta
el aprendizaje significativo.

b Elaprendizaje memoristico o por repeticion es aquel en el que
t0s contenidos estdn relacionados entre si de un modo
arbitrario, careciendo de significado para la persona que
aprende.

P Un aprendizaje es significativo cuando puede incorporarse a
las estructuras de conocimiento que posee el sujeto, es decir,
cuando el nuevo material adquiere significado para el sujeto
a partir de su relacidn con conocimientos anteriores.

Aprendizaje memoristico y aprendizaje significativo no son
excluyentes, pueden coexistir.

El aprendizaje memoristico va perdiendo importancia gradualmente
a medida que el nifio adquiere mas conocimientos.

El aprendizaje significativo serd maés eficaz que el memoristico
porque produce una retencion més duradera de la informacion,
facilita nuevos aprendizajes y produce cambios profundos
(reestructuracion}.

Para que se produzca un aprendizaje significativo es preciso gue se
den ciertas condiciones:

P En el material gue debe aprenderse: contenidos organizados,
la informacion debe tener una secuencia logica; los elementos
deben estar organizados en una estructura, [as distintas
partes refacionadas.

B En el sujeto que aprende: predisposicion para aprender, la

persona debe tener un motivo para esforzarse. El aprendizaje
tiene siempre un movi.
Para que se produzca un aprendizaje significativo es necesario
que la estructura cognitiva del alumno contenga ideas
inclusoras, ideas con las que pueda relacionarse el nuevo
material. Las experiencias previas del aprendiz determinan el
numero y la variedad de los inclusores que posee,
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Distintas investigaciones realizadsas con grupos de alnmmuos
e medicing, de fisica, de ciencias sociales, de geograjia—
bhan demosiado que las personas pueden haber adquiride un
determinado conoctmiento (evalnado a través de exdmenes
escritos objetives) pero que no pueden wtilizarlo o aplicarlo
(para resolver situaciones paviicnlaves). Ellas poseen
informaciin pero no pueden usarla.Pava optimizar el
aprendizaje, y anmentar la capacidad para recuperar la
informacion significativa parva aplicar en una sitnacion
particular, la educacion debe:

a) ofrecer al estudiante oportunidades de recordar y activar
conocimientos previos. Establecer relaciones entre los nugvos
conocimientos y los que ya se poseen, ayuda a organizar la
informacion lo que contribuye a su comprension y retencion.
b) desarrollar las actividades de ensefianza-aprendizaje en
contextos idénticos o muy similaves a los escenarios de la
préctica profesional. El contexto en ol que se aprende es i
[uertemente determinante de la capacidad para evocar o :
vecuperar la informacin: es mds ficil de vecuperar una
informaciin cuando el contexto en la que se la aprendic es el
mismo que en ol que debe ser nsada o aplicadz.

c) organizar la ensefianza de modo tal gue el alumno paeeda
intervenir activamente en la elabovacin de la informaciin.
Diferentes métodos instruccionales producen diferentes
resultados. La forma en lu que un asunto es enseiado
determina qué podrd hacer el alumno con ese conocimiento.
La elaboracién de la informaciin puede realizarse a través de
actividades tales como: vesponder cuestionarios sobre un texto,
discutiv con ofros estuciantes, enseftar a otvos, escribir
restimenes, formular y analizar hipétesis sobve problemas.
Existen evidencias que demuestran que el aprendizafe basado
en problemas es una estrategia que contribuye a desarrollar
las competencias profesionales. fi

H. G. Schmidt

Los inclusores relevantes juegan un papel importante en la
asimilacién de nueva informacion durante el aprendizaje
significativo. Los inclusores existentes se transforman y crecen, se
organizan redes.

Cuando el alumno no tiene capacidad para comprender (inclusores)
solo puede tener lugar un aprendizaje memoristico, lo gue equivale
a un almacenamiento arbitraric de la informacién. Como
consecuencia se produce una interaccion minima o nula entre la
informacion nueva y la ya almacenada.




. "conocimiento inevte” conocimiento adguiride pero que no se
puede vecuperar en el momento que podvia ser fitil, Loy
profesores con frecuencia sefialan que los alumnos legan al
ciclo clinico después de por lo menos dos aios de estudio de
ciencias basicas, pero que son incapaces de vecuperar los
conocimientos en el momento en que podrian ser fitiles pava ln
atencidn del paciente. ...tener conocimientos “brofundes”
significa saber mucho acerca de un tema o drea, mientras que
tener conocimientos “amplios” denota saber cuales son los
REX0S ERLYe Verios temas o dreas. La atencién primaria
demanda conocimientos amplios de muchas enfermedades y no
conocimientos profundos de unas pocas. Para alcanzar un
equilibrip entre la profundidad y la amplitud de los
Conocimientos es necesario proporcionar al estudiante una
mezcla apropiada de problemas clinicos ... los problemas no
existen en forma independiente de quien debe vesolverlos;: la
naturaleza del problema o el hecho de saber si una situaciin
es problemdtica o no, depende de los conocimientos del alumno.
... los conocimientos previos del estudiante modifican la
naturaleza del problema. Los docentes deben prestar atencidn
@ los conocimientos preexistentes y a la organizacion de los
mismos.

Larry Gruppen

La estructura mentai se va construyendo relacionando los
conceptos. Los llamados puentes cognitivos u organizadores previos
favorecen la asimilacion de nociones nuevas. Los conceptos se
relacionan entre si de muy diversas formas, y van conformando un
complejo entramado, una red a fa cual es posible acceder desde
multiples entradas.

Para crear un puente cognitivo el educador debe traer a Ia
conciencia de los alumnos las ideas que ya poseen y que se
relacionan con el nuevo tema en estudio.

La adquisicién del conocimiento fctico.

La activaciin de conocimientos anteriores facilita ef
Procesamiento de nueva informacién. Una méxima de la
psicologia cognitiva es que el conocimiento antevior sobve un
tema determina en gran parte lo que la gente puede aprender
sobre el mismo. Spilich y otros, encontraron que las personas
que sabian sobve baseball recordaban mds informacion
bertinente, sobve un partidy de baseball, que los individuos
cuyo conocimiento eva relativamente menor. En el campo del
ajedrez, los grandes maestros podian recordar posiciones de
biezas en el tablero con mayor precision que los jugadores con
menor conocimiento y experiencia. El conocimiento anterior s
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una condicidn necesaria pevo no suficienie pavea que ienge
lugar el aprendizaje. En una serie de experiencias cldsicas,
Bransford y otros, demostraron que la comprension y la
recuperaciin de nuevos congcimientos, es miy mala cruando los
sujetos no logran activay conocimientos pertinentes anteriores.
E/ contexto del aprendizaje debe promover esta activacidn. La
discusion de un problema en grupos pequerios es una forma de
activar los conocimientos pertingntes anteriores.

G. Novman y H.G. Schunidt

Una predisposicion adecuada de los alumnos, asi como una
presentacion motivadora del nuevo tema en estudio, son
condiciones necesarias para el aprendizaje significativo.

@

La tarea del grupo de alumnos es discutir estos problemas y
producir explicaciones alternativas para los fenomenos,
describiendp cadea uno de ellos segsin procesos, principios o
mecanismos subyacentes. Este es un ejemplo de un problema de
Aprendizaje basado en problemas (ABP):

Una mugjer de 55 afios se arrastra sobye el piso, en
una demostracion obvia de dolor. El dolor aparece en
oleadas y se extiende de la vegidn lnmbar derecha
baciz la parte devecha de la ingle y hacia ol frente de
la pierna derecha.

Sobre la base de este texto se les pide a los alumnos que
encuentren explicaciones para la causa del dolor, sus procesos
[fisioldgicos y los mecanismos por los cuales se extiende desde un
drea determinada hacia otras dreas del cuerpo.

Lo esencial del método ABP es que los conocintientos
antevioves de los alumnos son insuficientes para que ellos
puedan comprender ef problema con profundidad. Durante la
discusién inicial se presentardn preguntas y alternativas que
pueden transformarse en objetivos de aprendizaje para ¢l
aprendizaje individual y antodirigidp.

G. Norman y H.G. Schmids




La controversia te6rica
y la practica en el aula

La reaccion del educador frente a estas distintas teorias puede ser:

“Muy bien, pero, {qué debo hacer para enseiiar con éxito?
Cqué aynda me ofrecen estas teovias cuandy debo elegiv entre
un procedimiento de enseianza u otro?”

Las teorias del aprendizaje tratan de explicar por qué ha ocurrido un
aprendizaje, por qué se ha producido un cambio en la conducta del
sujeto. Sobre el hecho: si se produjo o no un aprendizaje, las
controversias practicamente no existen. Si una técnica de ensefianza
produce buenos resultados, la mayoria de las teorias estaran
capacitadas para explicar por qué tuvo lugar el aprendizaje en
términos de su propio sistema, aunque cada una destacard un
determinado aspecto del proceso y no otros.

P El conductismo es més especifico en la creacion de un
ambiente favorable al aprendizaje. Considera que una
conducta determinada se refuerza por medio de fos estimulos
adecuados y, para hacer desaparecer una conducta indeseable,
para extinguirla, deben eliminarse los factores que la provocan.

Los educadores que se basan en esta teoria procuran con mayor
frecuencia, eliminar los comportamientos indeseables mas que a
crear un ambiente favorable a la expresion de fo positivo del
educando.

Se le ha dado mds peso a aspectos disciplinarios, de acatamiento de
normas o de reglas, que a la busqueda de estrategias educativas
creativas y autorrealizadoras.

Esta corriente crea las maquinas de ensefiar y organiza los
contenidos y las actividades de ensefanza en pequefios pasos con
retroalimentacion inmediata (instruccion programada).

Prototipo de maguina de ensefiar desarrollada por Pressey, y presentado a la Sociedad
Americana de Psicologia en 1928,
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Con la maquina de Pressey se ensefiaba planteando al alumno una
serie de preguntas a las que debia responder. la maquina era
utilizada por un alumno por vez, tan rdpido o lento como &l
necesitara, Las preguntas eran de seleccion muitiple con cuatro
opciones de respuestas posibles. La maquina tenfa cuatro botones,
uno para cada opcidn de respuesta. Si la respuesta era correcta, la
maquina lo confirmaba inmediatamente pasando a la pregunta
siguiente. Si era incorrecta, la maquina dejaba de funcionar hasta
que el estudiante volvia a ensayar y finalmente escogia la respuesta
correcta.

En una de las maguinas de Pressey adaptada a nifios pequefios salia
automaticamente un caramelo, como recompensa después de un
determinado numero de respuestas correctas.

Las maquinas de Pressey, profesor en la Ohio State University, tenian
tres caracteristicas fundamentales que aparecen en todas las
maquinas de ensefiar ulteriores y también en ciertas formas de
instruccion programada. Estas caracteristicas son:

Participacién activa y constante del alumno.
Confirmacion o correccion inmediata de la respuesta dada por
el alumno.

e Recompensa en caso de acierto.
Posibilidad de que las respuestas del alumno regulen la
velocidad (ritmo de aprendizaje) y, en muchos casos, las
respuestas de fos alumnos determinan la secuencia de la
instruccion. {(instruccion ramificada).

Prototipo de magquina de ensefiar desarrollado por Skinner en 1954

A nivel de estudios superiores, no es facil construir una maguina gue
evalte si la respuesta es buena; Skinner asigno al propio estudiante
la tarea de verificar. Después de haber respondido a cada pregunta
de una serie, se le presenta la respuesta correcta para que pueda
comprobar por si solo si se ha equivocado o no.

b La teoria del aprendizaje significativo tiene grandes
implicaciones pedagogicas: el profesor debe realizar una
organizacién sistematica del material de ensenanza en
funcion del nivel de los estudiantes.
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Nadie diria que entiende el aprendizaje como una simple
acumulacién o sumatoria de datos aislados, sin embargo en la
practica casi nunca se brindan oportunidades concretas v efectivas
para facilitar la integracidn de fa nueva informaciéon con la va
existente en fa “cabeza de los alumnos”.

De hecho, los alumnos suelen quejarse de tener que aprender de
memoria: esta estrategia de “"estudio y aprendizaje” es una
consecuencia directa del modo en que los docentes presentan la
informacion y la forma en la que llevan cabo la evaluacion.

Ausubel recalca las diferencias individuales en cuanto a la forma de
percibir, procesar y analizar los estimulos y la informacion
provenientes del mundo externo. Hay distintos estilos cognitivos, de
acuerdo con las experiencias previas de aprendizaje y en funcion de
ciertas caracteristicas personales.

En suma, las ideas, creencias, necesidades, intereses y valores de fa
persona, dependen del medio socio-cultural del que la persona
procede.

El educador debe estar consciente de las diferencias entre sus estu-
diantes y, por tanto, no imponer normas rigidas ni esperar que todos
se comporten de igual manera.

En la busqueda de aplicaciones de las ideas de Piaget a la educacion,
varios autores han sefialado que el ambiente afectivo v social que el
educador crea en el aula es indispensable para que el nifio pueda
sentirse dispuesto a la construccién intelectual.

Si et educador desea aprovechar el potencial mental de sus alumnos,
debe planear la instruccion de modo que favorezca la flexibilidad
mental que caracteriza el desarrollo intelectual.

Las consecuencias educativas de la postulacién de la construccion
progresiva de la inteligencia son de la mayor importancia, pues el
maestro puede brindar conocimientos, pero el alumno no los toma
tal cual: escogerd algunos elementos y los incorporara en funcion de
las estructuras mentales que ha logrado en su desarrollo.

El docente debe tener presente que no a todos los estudiantes les va
a interesar realizar una misma tarea, o que el grado de madurez de
unosy otros es variable, o que hay unos mas innovadores que otros.
Hay que personalizar la ensefianza en funcién de las diferencias
individuales.

A partir de las investigaciones de la Psicologia Cognitiva v de la
Psicogenética muchos han sido los intentos de transferir sus
postulaciones psicoldgicas y epistemoldgicas a la tarea en el aula.
No siempre estos intentos han sido exitosos; muchas veces se pens6
que habia que esperar a los nifios en su desarrollo operatorio, ya que
gste en algin momento, con algunos afios mas o menos, iba a

Es importante qgue el
docente identifique
fos conocimientos
previos que tiene el
alumno para
organizar y
secuenciar la nueva

|| informacion.
| La implementacion
| de evaluaciones

diagndsticas vy
formativas son

! fundamentales.

Los contenidos de
las estructuras

| mentales dependen

| del contexto cultural
| en el que crece y se
| desarrolla el sujeto.

La autonomia, la

| curiosidad vy el

pensamiento critico

| son ingredientes

basicos en el

| enfoque
| constructivista de
2 la educacion.
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Seria erroneo
asimilar la

inteligencia a un
coeficiente obtenido
en un test o escala
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ocurrir. Muchos docentes asumieron "conductas expectantes’ lo que
finalmente resultd improcedente y muchos alumnos se perjudicaron
perdiendo oportunidades de aprendizaje.

César Coll dice “May que establecer una diferencia entre lo que el
alumno es capaz de hacer y de aprender por st solo y lo que es capaz
de hacer y aprender con la ayuda y el concurso de otras personas,
observandolas, imitandolas, siguiendo sus instrucciones o
colaborando con ellas.”

b Los enfoques multidimensionales de la inteligencia
representan un avance con respecto al punto de vista que la
define como un rasgo Unico; permiten una comprension mas
cualitativa e integral de la inteligencia y ya no se tacha, sin
mas, a un individuo de poco inteligente, sino que se intenta
identificar qué factores ha logrado desarrollar, asi como los
menos evolucionados, con el proposito de promover su
crecimiento. Cada individuo puede ser inteligente de diferente
manera, seglin fa particular configuracién de sus 7 formas de
inteligencia.

En sintesis:

b Desarrollo, aprendizaje y ensefanza son tres elementos
relacionados entre si: el nivel de desarrollo efectivo
condiciona los posibles aprendizajes que el alumno puede
realizar gracias a la ensefianza; pero ésta a su vez, puede
llegar a modificar el nivel de desarrolio efectivo del alumno
mediante los aprendizajes que promueave.

B Cada individuo es original y diferente v la ensefanza, para ser
efectiva, debe respetar los tiempos, necesidades y nivel de
desarrollo de cada sujeto. El desafio es encontrar estrategias
docentes para individualizar la ensefianza.




Adin esta modesta postura en pro de que se enseiie al profesor
a ensediar es combatida. Argilyese que el buen profesor es
sencillamente el que sabe bien su materia y siente interés por
ella. Crialguier conocimients especial de la pedagogiz como
ciencia basica de la enseiianza se tiene por innecesario, Tl
actitud e lamentable. Ningnna empresa puede progresar
basta su pleno y mejor rendimiento si no examina sus procesos
bisicos. Y nos serd imposible establecer un sistema educativo
eficiente misntras no conozcamos a fondo los procesos del
aprender y del ensefiar. El comportamiento humano o
demasiado complejo como para que la tarea de modelarly se
deje @ la experiencia casnal o, inclusive, @ una experiencia
organizada en el vestringido ambiente de las anlas. Los 1 0 j(

profesores y los maestros necesitan aynda.
B. J. Skinner \90\'% _—
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EJERCICIO N° 3

o Fste es un ejercicio para fortalecer su aprendizaje.

e No es un cuestionario de evaluacion.
e Cuando tenga dudas o no se acuerde: vuelva al texto y busque la informacion.

A- Establezca le correspondencia entre los términos de la coiumna de la izguierda
con las frases que figuran en la columna de la derecha. Cada lefra puede ser

usadla una o varias veces.

a) el objeto de estudio de la psicologia es Ia
conductafcomportamiento observable
b) ley del ejercicio v ley del efecto
c) aprendizaje como vinculacién entre un estimulo
1 asociacionismo: exferno y una respuesia
d) analisis de Ja forma en la que las ideas se relacionan
——————————————— entre si
e) aprendizaje por ensayo y error en base a conexiones
2 conexionismo: ciegas
f) reorganizacion de la situacion desde una nueva
--------------- perspectiva
g) ios hombres nacen con algn tipo de conocimientos
3 conductismo: que forman parte de su mente. (Ideas innatas)
h} enfoque biologicista
——————————————— i} aprendizaje significativo
j) enfogque mecanicista
k

4 impronta: ) aprendizaje por insight
) identifica un periodo sensible o critico en et que se
——————————————— puede progucir un aprendizaje especifico
m)el aprendizaje de una respuesta depende de los
5 aprendizaje por reforzadores positivos
reestructuracion: n) explica los mecanismos para extinguir una conducta

indeseable
--------------- o) procesos de asimilacién y acomodacion
p) establece la diferencia entre respuesta refleja no
condicionada y respuesta aprendida
q) activacién de conocimientos anteriores
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B.- Establezca la correspondencia entre los términes de la columna de la izquierda
con las frases que figuran en la columna de la derecha. Cada letra puede ser
usada una o varias veces.

1 escuela de la
gestalt:

3 inteligencias
muttiples:

4 aprendizaje
significativo:

fa capacidad de aprendizaje es intrinseca de los
SEres vivos

la inteligencia es producto de la interaccion del nifio
con su medio ambiente

construccion progresiva de las estructuras intelec-
tuales

distintas formas de inteligencia cada una de las
cuales puede tener distinto grado de desarrollo

la ausencia de organizadores previos en relacién a
contenidos especificos conduce a un almacena-
miento arbitrario de la informacién

el aprendizaje se produce por insight

las leyes de la percepciéon son las leyes del
aprendizaje

la asimilacién mental es un proceso de seleccion e
integracion de estimulos

la inteligencia es una capacidad adaptativa

en el proceso de aprendizaje se pueden producir
interacciones entre asociaciones y reestructuracio-
nes

el conocimiento se organiza en funcion de las ideas
inctusoras

aprendizaje basado en problemas

C~  Después de haber estudiado este Médulo ;Cual es la idea mas importante para Ud.?

Recunrde: puede compardn sus respusaton
con lan que figuran en o Arere 7: Clave

de reputstan

59



RECIBIR — SELECCIONAR - PROCESAR — INTERPRETAR

REELABORAR ~ TRANSMITIR — EJECUTAR

2N Maduda N° 11!

Q (Demasiada pricolegia...
Es«dﬁwmmdaﬂaummm
organigon la tnatiamgs
E.Ww Mwmmd
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EJERCICIO 1

" Sin elave. Sus respuestas son insumos para la discusion en
ei Taller Presencia!

EJERCICIO 2

Sir clave, Sus respuestas son insumos para la discusién en
el Taller Presencial

EJERCICIO 3

A)
1 asociacionismo: d - g
Z conexionismo:a-bH-c-e-j-m
3 conductismoia-b-c-e2-j-m-n-p
4 impronta:a-c¢-|
5 aprendizaje por reestructuracion: f~h - i -k -
fi-0-q
Bl
T escuela delagestalt:a~f-g
2 psicogenéticara-b-c-h-s-j
3 inteligencias multiples:a - d - b
4 aprendizaje significativoia-e - j-k - |
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