Del vocabulario a un modelo
de aprendizaje humano

Por Victor GARCIA HOZ

1. Desconexion de las ensefianzas y taxonomias de objetivos

El avance espectacular de la ciencia, el aumento, que bien se puede
llamar vertiginoso, de los conocimientos, y la creciente diversificacion —y
complicacion— cientifica se ha ido proyectando necesariamente en las ac-
tividades escolares. Sobre el supuesto —que todo el mundo acepta, tanto
el hombre de la calle cuanto el hombre culto— de que a las instituciones
docentes se va a aprender, el desarrollo de la ciencia lleva como conse-
cuencia un aumento de los conocimientos que se consideran indispensa-
bles para que un hombre pueda vivir normalmente en el mundo actual.

Sobre esta idea se pide la introduccion de nuevos contenidos en los
planes de estudio y los programadores de cada materia entienden que son
cada vez mas los conocimientos que de su ciencia respectiva deben ser
adquiridos por los estudiantes. Los resultados de esta actitud son poco
alentadores. Por una parte se ha ido llegando a una divisién progresiva de
las materias de ensefanza que ha terminado en una fragmentacién real de
tal suerte que los conocimientos adquiridos en una materia no se relacio-
nan con los adquiridos en otra. Por otra parte, urgido el estudiante por la
necesidad de aprender muchas cosas, en lugar de utilizar su capacidad
reflexiva para entender la razéon de lo que aprende, se refugia en la me-
moria interiorizando las palabras que luego habra de repetir en un examen.
En resumen, un aprendizaje inconexo y superficial; un aprendizaje sumati-
vo y sin organizar que justifica el que Autelio Pecei en el prélogo del in-
forme que hizo para el Club de Roma, dijera que «los hombres y mujeres
son, hoy por hoy, incapaces de entender plenamente el significado y con-
secuencia de lo que hacen» (Bockin y otros, 1979, 13). Y al discurrir sobre
los planes de estudio en la década de los setenta, el Prof. Holt pone de
relieve que en estos afos se ha visto una gran expansion en el nimero
de escuelas secundarias y, aunque se han realizado muchos trabajos so-
bre los problemas de las diferentes materias y sobre las aptitudes dife-
rentes, se ha prestado poca atencién a la visién unitaria del plan de estu-
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dios en conjunto. Los resultados han sido un creciente desaliento y ma-
lestar (1978, Foreword).

El movimiento, comenzado por Bloom y sus colaboradores en los afnos
cincuenta, intentando llegar a una taxonomia de los objetivos educaciona-
les, inicié un camino hacia la integracion de las actividades escolares, pero
hasta la fecha los resultados del movimiento taxonémico han desemboca-
do en una gran variedad de taxonomias que han dejado sin resolver el pro-
blema puesto que todas y cada una de ellas terminan por situarse en uno
de los tres campos de la educacion: el cognitivo, el afectivo o el psicomo-
tor. Por esta razon los De Landsheere han podido escribir en su obra de
sintesis sobre los objetivos de la educacion que «es menester llegar a una
taxonomia Unica, polivalente, que fundiera los tres dominios tradicionales
y llamara la atenciéon constantemente a los educadores, a los autores de
programas escolares y a los constructores de tests sobre la necesidad de
considerar al individuo todo entero» (1978, 201).

Por otra parte, las taxonomias existentes, ante la dificultad de incor-
porar los contenidos de las distintas dreas de la ensefianza, expresan Uni-
camente funciones sin hacer referencia a los contenidos escolares, con
lo cual de hecho quedan tefiidas de un cierto formalismo cuya consecuen-
cia es que sélo en contadas ocasiones se utilizan como base para la acti-
vidad real de las instituciones escolares. Estas siguen su camino tal como
se le vienen trazando los mas o menos tradicionales libros de texto.

No sélo los estudios sobre las taxonomias y objetivos manifiestan la
preocupacion por la integraciéon de actividades escolares. En algunos tra-
bajos sobre el curriculum y la programacién de las distintas materias se
encuentra la misma preocupaciéon. Pero en cierto modo se puede conside-
rar que igualmente se han quedado a medio camino. Es bastante frecuente
leer y oir referencias a «programas integrados»; pero tales programas sue-
len referirse a nicleos de ensefnanza situados en determinadas areas do-
centes. Asi, por ejemplo, los programas integrados de ciencias o los de
conocimientos sociales. También sera menester dar un paso méas e inten-
tar integrar no sélo las disciplinas cientificas o humanisticas entre si, sino
todas las ensefianzas de un curriculum.

2. Una via de integracion: El vocabulario

La preocupacion por integrar las actividades escolares tan actual en
estos momentos, viene siendo afnosamente sentida en algunos medios pe-
dagdgicos espaiioles. Respondiendo a esta preocupacion los primeros afnos
setenta se planteé el problema de las posibles vias para dar la deseada
unidad a las actividades escolares.

Teniendo presente que las ciencias se objetivan en la medida en que
tienen una expresién propia, parece que si se quiere estudiar tanto el ca-
racter propio cuanto las posibles relaciones que existen entre las diferen-
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tes ciencias un buen punto de arranque objetivo estard en la misma ex-
presion cientifica. Considerando, ademas, que la expresion tipicamente
cientifica es la expresién verbal, se inici6 el estudio del vocabulario de
las diferentes ciencias que constituyen el curriculum mas diferenciado en
los distintos niveles escolares, es decir, el de la educacién secundaria,
como punto de partida para ver si se lograba desentrafiar los elementos
comunes que permitieran de alguna manera integrar la ensefianza en las
distintas asignaturas en un mismo proceso de aprendizaje y formacién
mental. Posteriormente se veria en qué medida la formacion mental puede
tomarse como punto de partida para la formacién total del hombre.

Sobre el supuesto antedicho, se inicié una larga y pesada investigacion
para determinar el vocabulario de cada una de las materias aludidas (Gar-
cia Hoz, 1976).

Se partio de la hipétesis de que el vocabulario cientifico en el que se
incluyera las palabras de las diferentes ciencias podria dividirse en tres
estratos:

El vocabulario comin constituido por aquellas palabras que aparecen
en todas las materias.

Los vocabularios especificos, uno por cada materia, constituidos por
aquellas palabras que se emplean en una y sélo en una materia o asig-
natura.

Los vocabularios compartidos constituidos por aquellas palabras que,
utilizdndose en mas de una asignatura, no se utilizan sin embargo en to-
das (Garcia Hoz, 1976).

Las hip6tesis se vieron confirmadas por la investigacion. De ésta re-
sulté la existencia de un Vocabulario General de Orientacién Cientifica
constituido por las 25.402 palabras diferentes en las 2.600.000 frecuencias
léxicas tomadas de los textos examinados. Seglin se consideren las asig-
naturas aisladas o se consideren agrupadas en las ya tradicionales areas
lingliistica, matematica social y cientifica, se pueden extraer dos voca-
bularios comunes. El vocabulario comin de materias constituido por 587
palabras y el vocabulario comtn de areas formado por 2.274 palabras.

El resto se distribuye entre los vocabularios compartidos y los vocabu-
larios especificos, que de momento quedan fuera de este trabajo.

3. Los elementos comunes de la expresién cientifica

La existencia del vocabulario comin pone de relieve la presencia de
elementos idénticos en todos los campos cientificos.

Claro esta que estos elementos son, por primera providencia, elemen-
tos léxicos cuya significacion puede variar de unas a otras ciencias. Asi,
por poner un ejemplo, la palabra operacién significa una cosa en el ambito
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filosoéfico, otra en el matematico, otra en el arte militar o en la cirugia.
¢Podemos decir que sea absolutamente la misma palabra la que se utiliza
en cada uno de los dominios mencionados?

Una posible contestacion a la pregunta que se acaba de formular es la
de que en las distintas significaciones de una misma palabra existe un
componente comun, que a su vez implica un contenido semantico al cual
se le han ido afadiendo modificaciones posteriores pero sin que tales mo-
dificaciones supongan la desaparicion total del significado primigenio.

De toda suerte, aun cuando tal respuesta se aceptara, quedaria el he-
cho de que las significaciones particulares en cada ciencia son diferentes,
hecho que oscurece un poco la posibilidad de considerar elemento comun
de varias materias una misma palabra, idéntica como signo, pero diferente
por el significado.

Por otra parte, una acciéon docente apoyada sin mas en el vocabulario
puede desembocar en una ensefianza verbalista, en el que «las palabras
vinieran a sustituir la realidad que debe ser el auténtico objeto del cono-
cimiento» (Garcia Hoz, 1976, 6).

Aun con estas reservas relativas a la cualidad de la significacién, la
existencia de un vocabulario comin permite plantear el problema cuanti-
tativo de en qué medida los elementos comunes implican una relacién en-
tre las distintas materias de ensefianza.

Para contestar a este interrogante se estudié la correlacién de frecuen-
cia de las distintas palabras de todo el vocabulario en cada una de las ma-
terias estudiadas y se obtuvo asi un cuadro de intercorrelaciones de las
diferentes materias de ensefianza constitutivas del curriculum del Bachi-
llerato. EI menor de los coeficientes de correlacion fue el existente entre
Botanica y Lengua (r = 0,565) siendo el mayor coeficiente el que existe
en Historia y Literatura (r = 0,856), tal como muestra el cuadro I.

Pero el mismo andlisis de las palabras del vocabulario comtn abrié un
camino insospechado. Estudiando la correlacién entre la frecuencia de las
mismas palabras en unas y otras materias, pudo observarse que las pala-
bras de significacién nominal u objetiva (predominantemente nombres y
adjetivos) presentaban una correlacion mucho menor que las palabras de
significacién funcional o activa (predominantemente verbos).

Los coeficientes de correlacion relativos a las palabras de significa-
cién objetiva se sitlan entre r =0 y r = 0,70 mientras los relativos a
las de significacion activa se hallan entre r = 0,40 y r = 0,88, como se
puede ver en los cuadros Il y Ill. Este hecho indica que las ciencias difieren
entre si por el objeto material que estudian pero tienen una gran coinci-
dencia en las funciones o actividades que el conocimiento cientifico im-
plica. Quiere esto decir también que el vocabulario no simplemente hace
referencia a una realidad estatica, sino también a una realidad que pudié-
ramos llamar funcional o dinamica. Apurando las cosas podriamos concluir



000°} €€8°0  0S8°'0  2£8'0  GEB'D  0LLO Iy8'0  828'0 608’0 9180 2¥8'0 LP8'0  ¥S8'0 9280
€€8°'0 000k  S98'0 2L9'0  2sL'o 1L9°0  2LL'0  €£9'0 1290 L1290 189'0 902’0  8ILL'0  €2L'0
0S8°0  698'0  000'F  LLL'0  LI8'0  €S9'0  L28'0 | gS9'0  S29'0 2e9'0  949'0  GOL'0  2g2L0  OLL'0
2e8'0  2L9'0  LIL'0O 000k  €9L°0 16§'0  LelL'0  velL'o 1S9'0  ¥S9'0  999'0 269'0  LIL'0 €890
Ges'0 eSL'0 L18'0  €9L'0 000+  €¥9'0  9S8'0  vv9'0  2l9'0 129'0  2S9'0 689'0  GOL'0 - 969'0
0LL0 129°'0 €590 1650  €v9'0  000'F  289'0 . 8LS'0 S9S'0  9L5'0 090 €090  6L9°0 - 9€9'0
I¥8'0  gLL'0  L28'0  LZL'0 9S8'0 289'0 000'F 629'0 8L9°0 229’0  ¥S9'0  GeL0  LELO €L
828'0 €€9'0 2890 veL0  vy9'0  845°0 629°0  000°L GLL'0  LIL'0  OLL'0  SOL'0  889°0  ¥99'0
6080 129’0 S29'0 1S90 219’0 S95'0  819'0  GLL'0 000°F  6SL'0 8EL0 6590  SE9'0  9L9'0
918'0 129’0 2E9'0  ¥S9'0 129'0 960 229'0  LLL'O  6SL'0 000  68L'0 989’0 S¥9'0  2€90
280 189'0 9290 999'0 2S9'0 ¥09'0  ¥S9'0  OLL'0 8EL'0  68L0 000'F 92L'0 90L°0  SL9'0
Ly8'0  90L'0  SOL'0 269'0 S89'0 €09°0 SgL'0  SOL0 6590 9€9'0  92.°0 000 0S80  69.'0
¥S8'0 8140 2eL'0  LLL'O .SOL'0 619'0  LeL'0 889'0 GE9'0 S¥9'0  90L0 0S80  000°F  9€8'0
9e8'0  €2L'0 0.0 €89'0 9690 9€9'0  €LL'0  ¥99'0 919'0 2E9'0  GL9'0 69L0  9£8'0 000t
101 44 N4H 9039 CISIH TNHH 1m 1039 ‘109 1100Z 1019 WINO - 'Sid ‘1IVIN

101
e e 14

e M

Yo o)
e tgIH

T IT>)

11

e 039
N Te

1002
R To)

e NIND

e e gy
N

SVHNLVYNOISV SVINILSIA
SV1 3 SOIVINGVIOA SO1 FHINI NOIDVIIHHOO 3a S3LN3AIDIE4I0D

| 04avno



000+ 6950 9v¥'0 9190 8LE'0  YI¥'0 8v9'0  6LV'0 2L¥'0  €9G'0  ¥9L'0 999'0 €0L'0 9250 209'0 €8¥'0 900
6950 000} 882'0 LE¥'0 9200 2IL0'0— LIP'O  OEL'0 €620  6EL'0  €€S'0  OLE'0 90 BLY'0  9L68'0  €2€'0  LEL'O
9vy'0 8820 000 L60°'0 8LE'0  S8LO 8l2'0 9S€'0 G6¥Y'0  GLE'0 902'0 090'0 L0  ELY'O  ¥OZ'0  62L'0  99€0
919'0  LEY'O 1600 000'L  100'0— €VO'0— LLE'0  0E0'0  1S0'0  S6L'0  099°0 20L'0 2IS'0  680°0 L2E0  OVE'D 9610
8LE'0 9200 8l€'0  100°'0— 000°F  8€S‘0 €10'0 2610 SIv'0  9vE'0  LEM'O 20’0 ¥9L'0 6420  6LLO  BSHO  L6L'O
vi¥'0  2L0'0— G8L'0  E€V0'0— 8ES'0  000'L 180°0 18€'0  Lig'0  89r'0 1G1'0  210'0— 9600 890°0  LLL'0O  9KL'0  2L00
8v9'0  LIv'0 glg'o  LLE'0 €100 180°0 000t 28¥'0 8le'0  L8€'0 009'0 9910 IS¥'0  60€'0 92v'0  9vz'0 670
6LV'0  0EL0 96e'0  0€0'0  e6L0 18€°0 28'0 000t SEE'0 0650 1L2'0 0900 €220 L12'0 LzL'O 9120 0940
eLy'0  €ge'o S6v'0  1S0'0  SI¥0 Lie'o 8l2’0 Se€'0 000t  6LY'0 8820 8600 V8L'0 €S20 6€T0  vLL'O  SLY'O
€960 610 GLE'0  S6L'0 9vE'0  89F'0 L8€'0  06S'0 6LV'0  000°F 69€'0 6220 LLED  2SL'O0 LI 1910 €810
¥9L'0  €€5'0 902'0 099'0  LELO 1S10 009°0 lL2'0 882°0 69€'0 000°F 6E€9'0 SOLO  SG2E'D LLY'0 9L2'0  8SHO
999'0  0LE0 090'0 20L'0 2LO'0  2I0'0— 99¥'0  090'0 860'0 6220 6E9'0 000'F 200 0920 EVED OvL'0 1800
€0L'0 91’0 LL'0 2ls'0 v9L'o 9600 IS¥'0  €ze'o  v¥8L'0  LIE'0  S0L'0 200 000k 2O v9E'0 0920 8ELD
925'0  6L¥'0 €'0 6800 6420 8900 60€'0  Ll2'0 €S20 2SM'0  See'0 0920 eCky'0  000°h  8ev'0  9S20  26MO
2090  9.5'0 voZ'o  L2E'0  6LL'0  LLL'O 9ev'o  Lek'o  6£T0  LLL'O LLV'0  evE'0 ¥9E'0  82¥'0  000°F  SKE'D 8720
€8y'0  €2e0 62'0 OvE'0  6SL'0 9110 92’0 9ieg'o vLL'O I9L'0  9/2'0 Ovk'0 0920 9520 SPE'0  000'L  2YED
90t'0  LEL'O 99¢'0 9610 L6L'0  2LO'0 6v1'0  091'0 SL¥'0 €810  8SL'0 180°0  8EL'0 26L'0 8¥E'0 egvE'0  000'F

"I0L  "WHg  dW3  'NOO idd IIdH 9039 ISIH ‘NvdD 1N 1039 109 100z 1018 WIND  'sid IVIN

101
- INHE
NG
“* *NOD
RN EE
T MI4H
* 9039
" 1SIH
‘WVHO
o
11039
108

002

1019

S IND

o gl4
VN

VAILAFA0 NOIJVOIIJINOIS 3d SvHEVIVd N3 NOIOVIIHHOO 3d S3ILN3IOIF30D

Il 04avno



000t  8L9'0 V€80 100 te8'0 928'0 8S8°0 8180 1820 G08'0 SO06'0 2¥8'0 2,80 1L8'0 628'0 66L'0 8SL'0
8.9'0 000t 26S'0  €6¥'0 08Y'0 19’0 . 1LS'0 82¥'0 lev'0  8LK'O  S6¥'0 LL¥'0  00S'0  L19'0 0090 - ¥09'0 26¥'0
¥€8'0 2650 000'F  SI9'0 26L0  LLL'O  ¥89°0 62L'0 669'0 €90 689'0 0650 6V9'0 SS90  629°0 0L9'0 1890
l0L'0  e6¥'0  G19'0  000'F  L2Z¥'0  6SP'0 9250 126’0 66S'0 66€'0 8SS'0 €SS0 ¥0S0 LI9'0  LL9'0 0090 9SS0
¥eg8'o  08¥'0  26L'0  LZv'0 000 0S80 889'0 92L0 G890 LEL'0  GVL'0  Lv9'0 669'0 ¥E9'0 8450 8090 9290
928'0  L9¥'0 -LIL'0  6SY'0 0S80  000°F  2L9'0  9SL'0 999'0 920 GLL'0  SI9'0 S2L0 9S9'0  S8S'0  909'0 2SS0
848'0 1LS'0  ¥89°0 92S'0 889°0 290 000°F  OSL'0 ¥09'0  8LLO 1840 02.'0 2080 8080 SOL'0 809'0 L¥S'O
818'0 82¥'0  62L'0 les'0  9z.'0  9s.'0  0SL'0  000°F 1S90 €080 vOL'0  €8G'0 869'0 9890 ¥29'0  S29'0  8¥S0
L8L'0 ley'o  669'0 6650 S89°'0 9990 Y090 1S9'0 000°F  6S9'0  LP9'0  26S'0 0€9'0  ¥9S'‘0  809'0 0S9'0 2€9°0
G08'0  8LK'0 €490  66£'0: LELD 92L0 8LL'0 €080 6S9'0 000't  ¥vA'0 OM9'0 LZL'0  LE9'0  0€S'0  vI9'0  26SO
G06'0  S6¥'0  689'0  8SS'0 SPL'0  SLLO I8L'0  vol'0 Lv9'0  vvl'0  000'F  ¥.8'0 L.8'0 828'0 EVL'0  €29'0 LL9'O
2v8'o LL¥'0 0650 €SS0 Lv9'0  SI9'0  02L0 €850 26S'0  0M9'0  v.8'0  000'F 1880 8080 889'0 S9S'0 8650
2/8'0 00S'0 6v¥9'0 ¥OS'0 669'0 GZL'0 2080 8690 0£9'0  LZL'O  LL8'0 188°0 000'F  028'0 9090 €46'0 1090
1280  L19'0 -SS9'0 1190 v€9'0 9S9'0 808'0 989’0 ¥9S'0  LE9'0 8280 8080 028°0  000‘L 1SL0 L0L'0  evs'o
628'0  009'0 629'0 L.9'0 84S0 G850 SOL'0  ¥29'0 809'0 0€S'0  E€vL'0 8890 9090 1G4'0 000} 8vL'0  €€9'0
664'0  ¥09'0  0.9'0 0090 8090 909°C 8090 G29'0 0S9°0 vI90 €290 G950 €LS'O 10L'0  8vL'0  000'F 62L0
8SL'0  26V'0 189'0 9GS'0  929'0 eSs'0  LvS'0  8YS'0 2e9'0 2GS0 LL9'0  86S°0  109'0  2vS'0  €€9'0  62L0 000°}
l0L  WHE  'dAN3F; 'NOOD  TIdd MTIdH. 'H03D CISIH CWVHD (LT 103D '109 100z 10l CWIND CSId LV

“ 10l
- INHE
AN
“ *NOD
B [ EE
T MIdH

e g03H

- “1GIH

o INVED

ST

1039

“ 108
1100z
“rrold

e NIND

- hgiq
VI

VAILDV NOIDVIIHINOIS 3d

SvHdvIvd N3 NOIOVIIHHOO 3d S3LN3IIOIAI0D

11l 04AvNo



10 Victor Garcia Hoz

que las ciencias difieren en lo que tienen de estatico y coinciden en lo
que tienen de dinamico.

Por otra parte, las palabras de significacion activa, especialmente las
verbales, estan en estrecha relacién con la estructura de la actividad cien-
tifica con lo cual ofrecen un punto de apoyo més alla del simple objeto de
la ciencia y llegar hasta la estructura y funcionalidad del pensamiento cien-
tifico.

Estas consideraciones llevaron a entrever la posibilidad de descubrir
las funciones mismas del pensar a través de la expresién cientifica.

Antes de pasar adelante conviene tener presente una seria objecion
que se puede presentar al hecho de tomar como punto de partida unos vo-
cabularios cientificos que responden a la situacién de la ciencia en un mo-
mento dado. No habria problema si la ciencia fuera algo estatico, invaria-
ble. Pero acontece que la ciencia esta en evolucion constante. ;Qué ga-
rantia tenemos de que las relaciones establecidas entre determinadas ma-
terias de ensefanza sean véalidas para esas mismas materias unos afnos mas
tarde o para otras nuevas que pudieran aparecer?

Dada la correlacion significativa que hay entre todas las asignaturas es-
tudiadas, si se eligen otras materias suficientemente alejadas de los curri-
cula del Bachillerato y entre estas nuevas materias y las tomadas anterior-
mente la correlaciéon persiste, no es aventurado pensar que esta misma
correlacion se mantendra con cualquier otra rama cientifica que arrancara
de la situacion actual.

Para ejemplificar la posibilidad de afadir nuevas asignaturas a los pla-
nes de estudio se tomé en cuenta la tendencia actual a incorporar la téc-
nica a los estudios medios. Se llevo a cabo una investigacién complemen-
taria sobre tres materias técnicas, una de técnica bioldgica (Bromatologia),
otra de técnica mecéanica (Construccion) y otra de técnica humana (Ciencia
empresarial).

Con los mismos procedimientos que en el caso de las materias clési-
cas de Bachillerato se detect6 el vocabulario de estas tres nuevas técnicas
e igualmente se calcularon los coeficientes de correlaciéon con las ante-
riores.

Los resultados son sensiblemente iguales a los obtenidos en las co-
rrelaciones de las materias clasicas entre si, tal como se puede ver en
el cuadro IV. Los coeficientes de correlacion se sitian entre r = 0,58, co-
rrespondiente a la Bromatologia y.la Gramatica y r = 0,76, correspondien-
te a la relacién entre la Bromatologia y la Fisica (Garcia Hoz y otros, 1980).

A la vista de tales resultados bien se puede suponer que sea cualquie-
ra la materia de ensefianza que se pudiera incorporar, encontraremos en
ella una correlacion suficientemente significativa con las demas. Sobre
este supuesto se continué la investigacion.
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12 Victor Garcia Hoz
4. Las fases del pensar

La primera impresion que produce el examen de las palabras de signi-
ficacion funcional o activa es abrumadora por el nimero de palabras que
de una manera u otra significan o indican una funcién del pensamiento.
Era menester en primer término agruparlas de suerte que se pudieran des-
tacar algunas grandes funciones en las que compendiara el proceso del
pensar, funciones suficientemente amplias para que en ellas se pudieran
de algin modo insertar la multiplicidad de vocablos que hacen referencia
a las distintas modalidades del pensamiento.

No resulté muy dificil agrupar las palabras de significacion activa en
seis conjuntos que pueden ser considerados como otras tantas fases del
conocer, no en el sentido de etapas sucesivas sino como manifestaciones
de un proceso unico.

Las siguientes seis fases parece que compendian todo el proceso del
pensar y en ellas se pueden incluir todas las palabras de significacion ac-
tiva.

Una fase receptiva en la cual se alude propiamente a la recepcion de
estimulos por parte del sujeto.

Una fase reflexiva indicadora de la ordenacion de los estimulos reci-
bidos.

Una fase adquisitiva o de fijacion de los conocimientos adquiridos.

Una fase extensiva o de ampliacion y modificacion de los elementos
cognitivos.

Una fase expresiva o de manifestacion externa de la actividad mental.

Una fase practica de aplicacion de los conocimientos a las distintas ma-
nifestaciones de la vida (Garcia Hoz, 1977, 79 y ss.).

5. Un modelo de aprendizaje

Establecidas las fases que se acaban de mencionar se planted el pro-
blema de si sobre ellas podria establecerse un modelo de aprendizaje, que
inicialmente se referird a un diagrama y posteriormente a ecuaciones que
indiquen las relaciones existentes entre un conjunto de variables (Snow,
1973).

Un punto de partida para tal ordenacion podia ser el conocido esquema
estimulo-respuesta (E — R) como expresién del conocimiento y del apren-
dizaje humano.

Pero enseguida se impuso la dificultad de incluir en ese sencillo es-
quema multitud de funciones implicadas en el pensamiento cientifico que
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no se pueden considerar ni simplemente recepcién de estimulos ni sim-
plemente respuestas. Hay que entrar en el proceso mismo del pensamiento.

Palabras como analizar, calcular, comparar, organizar, deducir, derivar,
criticar, dudar, expresan funciones mentales imposibles de situar en el es-
quema E — R. El problema que se plante6 fue el de ver cual seria el es-
quema del aprendizaje, minimo pero suficientemente comprensivo de to-
das las funciones implicadas en él.

Por primera providencia parece que, teniendo en cuenta palabras como
las mencionadas, es menester introducir un nuevo elemento entre la re-
cepcion del estimulo y la respuesta con lo cual se abre la posibilidad de
un modelo de aprendizaje mas acorde con la realidad del pensamiento hu-
mano. Si a este nuevo elemento le llamamos genéricamente Elaboracion
(de los datos ofrecidos por los estimulos) tendriamos, como punto de par-
tida, el modelo Estimulo-Elaboracion-Respuesta.

Ahora bien, con objeto de resaltar que estamos hablando de aprendizaje
humano, tal vez conviniera alguna puntualizacion respecto de la Respuesta.

Las reacciones que en el animal provoca el conocimiento pueden to-
marse simple y sencillamente como respuesta a los estimulos que recibe
de fuera. Pero la respuesta del hombre, dado que antes se ha producido
un proceso de elaboracién en el que los elementos recibidos de los es-
timulos han sido tratados con elementos dindmicos que el propio sujeto
tiene en si mismo, la respuesta humana no es una reacciéon simplemente
a estimulos recibidos sino también una manifestacion del proceso elabo-
rativo. Es decir, mas que un simple rebote de estimulaciones que se de-
vuelven al exterior, tras una transformacién mecénica, se trata de una ma-
nifestaciéon de la interioridad del sujeto. Por esta razén parece que habria
de sustituirse la palabra respuesta por la palabra expresion. El modelo se
expresaria, por tanto como

Estimulacién — Elaboracién — Expresion (Es —El — Ex).

6. Los componentes del modelo

Todavia deberiamos precisar algo. Teniendo presente que en la recep-
ciéon de estimulos el hombre no se limita a recibir pasivamente la accién
de los objetos que le rodean sino que en muchas ocasiones busca, es de-
cir, sale al encuentro de una estimulacion adecuada, el primer elemento
del modelo habria de ser enriquecido con la mencién de una actividad con
la que empieza cualquier aprendizaje de tipo intelectual: la formulacién de
un interrogante o pregunta.

Como la interrogacion, aunque originada por el propio sujeto, también
puede ser condicionada por la realidad exterior habria de indicarse que
la relacion entre la pregunta y el estimulo es susceptible de una doble
direccién: de la interrogacion al estimulo y del estimulo a la interrogacién.
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El primer elemento del modelo quedaria enriquecido con la referencia a la
interrogacion, del siguiente modo:

Es

L1
|

El componente intermedio del modelo, constituido por la elaboracion
de los datos recibidos, es mas complicado.

En ocasiones el proceso elaborativo no da origen a una respuesta ex-
terna sino a un nuevo conocimiento que significa simplemente un enrique-
cimiento interior del sujeto que conoce. De alguna manera tendriamos que
representar esta funciéon como un acto de fijaciéon de lo aprendido, de me-
morizacién. La memoria debera situarse, por tanto, unida a la elaboracion,
antes de la respuesta.

Tal como se acaba de presentar, la memoria tiene un caracter conclu-
sivo dado que el sujeto se limita simplemente a fijar en su mente el cono-
cimiento adquirido sin necesidad de utilizarle inmediatamente. Pero tam-
bién a la fijacién puede seguir la respuesta; en este caso, tras de la me-
moria viene la expresion. Esta doble posibilidad, la de cerrar una funcién
y condicionar otra, parece que debe ser tenida en cuenta la de construir
el modelo de aprendizaje.

Algo semejante se puede decir de otra funcién tipicamente humana
también mencionada en el Vocabulario Comun Cientifico: la creaciéon. Su-
puesto que la creacién en sentido absoluto, es decir, hacer algo de nada,
es cosa que esta fuera del alcance del ser limitado del hombre, y puede
sélo atribuirse al Ser Absoluto, la creacion ciertamente se ha de situar en
el proceso elaborativo de elementos que previamente han sido recibidos
por el sujeto. En este sentido, la creacion iria también vinculada al proceso
de elaboracion.

Pero con la creacién ocurre algo parecido a lo que ocurre con la me-
moria. Se puede cerrar una actividad elaborativa cuando lo creado, en este
caso generalmente producto de la fantasia, queda dentro del sujeto, sin
manifestaciones exteriores; mas también puede la creacion ser expresada.
Por apoyarse en los datos recibidos, la creacion esta vinculada a la funcién
elaborativa. Pero ha de sefalarse también la doble posibilidad de encerrar-
se en si misma o de abrirse a la expresion.

Resumiendo lo que de la elaboracién se ha dicho, podria quedar sim-

bolizada del siguiente modo:
7 :
E1l
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Llegamos ya al componente final del modelo: la expresiéon. La expre-
sion humana es una funcién compleja que tiene manifestaciones diversas
que a su vez configuran diferentes zonas de actividad.

Ya es corriente hablar de dos grandes formas de expresion la verbal
y la no verbal. La segunda denominaciéon pone de relieve que se trata de
un campo no bien conocido y delimitado negativamente. Si pensamos que,
ademas de con las palabras, el hombre se expresa utilizando directamente
su propio organismo en el gesto; pero que también, y mas acabadamente,
se expresa en lo que hace, podriamos diferenciar tres grandes manifesta-
ciones expresivas: la verbal, la gestual y la practica.

Con las expresiones verbal y gestual el hombre dice lo que piensa, con
la practica hace. Por lo que dice se puede conocer lo que un hombre pien-
sa o siente; por lo que hace se conoce mejor lo que un hombre es. El com-
ponente final del modelo, quedaria mas claramente representado si en él
se indican las tres formas de expresion.

Pero todavia queda una nueva complicacién. Son muchas las cosas que
el hombre puede hacer: el trabajo, relaciéon con los objetos y la conviven-
cia, relacion con las personas, dan lugar a miltiples actividades que se
pueden situar en los tres grandes campos de la técnica, el arte, la moral.
El campo de la expresién practica se diversifica, por tanto, en tres grandes
manifestaciones que se pueden incorporar al modelo de aprendizaje.

El dltimo componente del modelo, la expresion, se puede representar
con una o mas diversificaciones:

\)NV \NV<A

M

v

Conviene tener en cuenta que los tipos de expresién mencionados mar-
can un camino para el enlace del mundo cognoscitivo con el mundo afec-
tivo y psicomotor, cuestién en la que no entro en este trabajo. El modelo
de aprendizaje, que directamente se refiere al mundo de los conocimien-
tos, queda abierto a todas las manifestaciones de la persona y de la vida
humana.

7. Dos posibles simbolizaciones

En sintesis, tendriamos un modelo de aprendizaje que puede ser ex-
presado en un esquema simple o en un esquema complejo.
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El modelo simple de aprendizaje se compondria con la mencién escueta
de sus tres componentes basicos, del siguiente modo:

"Es — E1 = Ex

El modelo diversificado es el mismo modelo simple al cual se afade:
al estimulo, la interrogacion; a la elaboracién, la memoria y la creacioén; y
a la expresion sus formas verbales y no verbales

Es — /M \‘\r /
?IJ( \> C/ \NV

En el modelo disefiado tienen cabida todas las fases del pensar a las
que se llegé en una primera ordenacién de las palabras de sentido funcio-
nal.del Vocabulario Comin de Orientacién Cientifica a las que con ante-
rioridad aludi. Asi, la fase receptiva se puede analogar al componente .de
estimulacién del modelo; las reflexiva, adquisitiva y extensiva a la elabo-
racion; las expresiva'y practica se incluyen en.el componente de expresion.

Las 'palabras que han servido para delimitar el contenido de las fases
mencionadas: sirven igualmente -para precnsar la 3|gn|f|ca0|on de los com-
ponentes del modelo.

Pero hay palabras dificiles de situar en uno u otro componente del mo-
delo. Asi por ‘éjemplo, palabras como afirmar o confirmar, plantean la duda
de si ellas indican una funcién memorizadora propiamente o méas bien han
de situarse en la funcién misma de la elaboracién; palabras como identi-
ficar, plantean igualmente la duda de si han de situarse en el componente
de estimulacion o son mas bien posteriores a él.

En realidad las palabras que presentan dificultades como las mencio-
nadas, pueden considerarse a su vez como palabras puente que enlazan
unos componentes con otros dentro del proceso total del aprendizaje y son
indicadores ‘de una: realidad que nunca debiera-olvidarse: aun cuando se
hable de proceso de aprendizaje, de componentes que: parecen, estar en
un orden: de sucesion cronoldgica, debe tenerse en cuenta que en cual-
quier funcién cognoscitiva se halla implicada la persona -entera del SUjetO
que conoce.

Unicamente los objetos de donde parten los estimulos y las expresio-
nes, una vez manifestadas, son exteriores al acto de conocer y sélo ellos
se pueden situar en un antes y un después del con00|m|ento en sentido
estricto.

Si los componentes del modelo se entienden como fases, recuérdese
que no deben interpretarse como etapas necesariamente sucesivas en el
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aprendizaje sino mas bien como diversos aspectos que presentan el fené-
meno del conocimiento.

Con toda razén puede escribir Zubiri que «el sentir humano y el inteligir
no sélo no se oponen sino que constituyen en su intrinseca y formal uni-
dad un sélo y Unico acto de aprehensién» (1980, 13). Si la estimulacién se
entiende como sentir y la elaboracion como inteligir no es dificil aceptar
la afirmacién del filésofo.

Nacido de los elementos expresivos comunes a todos los campos del
saber, el modelo de aprendizaje disefiado puede servir como fundamento
para la ordenacién de objetivos y actividades del curriculum. Los conteni-
dos especificos de todas y cada una de las materias implicadas en cual-
quier plan de estudios adquieren, a través del modelo, de aprendizaje, la
condicién de elementos que concertadamente contribuyen a la unidad de
la formacién mental de los estudiantes.

8. Interioridad del pensar

Una ultima reflexion para comprender el modelo. EI componente tipico
que hace de él un modelo de aprendizaje humano y no de aprendizaje ani-
mal es la insercion de las funciones elaborativa y de creacién entre los
extremos estimulo y respuesta o expresion. Por otra parte, también son
tipicamente humanos la forma verbal de expresién y la expresién practica
en la medida en que no son puramente repetitivas.

Aun cuando se haya puesto en duda el caracter especificamente huma-
no del proceso interno (Skinner, 1969,265), no se puede seriamente negar
la experiencia universal de que en la deliberacién «decide» el ser humano
mas alla de los condicionamientos exteriores los cuales también se pue-
den conocer cuando actian.

La existencia del hecho interno vuelve a plantear en los momentos ac-
tuales la necesidad de revalorizar el viejo concepto de introspeccion, un
tanto depreciado en los ultimos afos, como algo necesario para conocer
el funcionamiento de la vida humana. No tenemos otro camino ya que se
trata de una experiencia interna. Las manifestaciones exteriores del pro-
ceso, a saber, la estimulacién y la respuesta material y sus connotaciones
biolégicas se hallan en los extremos del proceso mismo del conocimiento
y no dentro de él. Es una locura que, por mantener el prejuicio injustifica-
do contra el reconocimiento de la existencia de algo que va mas alla de
la pura materia, se niegue la experiencia universal de la actividad interior
implicada en el proceso de pensamiento.
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