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La pedagogia tradicional

Verénica Canfux

E! pensamiénto pedagdgico es una consecuencia del
devenir histérico de la humanidad. La ciencia es una
expresion importante del desarrollo de la sociedad y la
ciencia pedagdgica es parte de ésta.

En el proceso de transformacién de la comunidad pri-
mitiva en sociedad dividida en clases, hay una tarea
esencial que corresponde a la educacién, luchar contra
las tradiciones de las comunidades tribales.
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Comienzan a manifestarse las ideas pedagogicas, se
plantea la necesidad de separar la formacién intelectual
de la preparacién para las tareas que exigen esfuerzo
fisico, las clases dominantes insisten en que la masa
laboriosa acepte esa desigualdad. Es asi como se crean
las escuelas para la ensefanza de los conocimientos
existentes hasta ese momento, como privilegio de las
clases selectas, en tanto el trabajo fisico comienza a ser
una condicién inherente a las clases explotadas.



En un inicio, es en los paises del oriente antiguo don-
delas ideas pedagdgicas se llevan a la practica, se cons-
tituyen y establecen instituciones escolares a las que
- asisten las clases privilegiadas. Hay manuscritos muy
‘antiguos de China, la India, Egipto y otros paises donde

aparecen ideas y pensamientos de valor acerca de las
cualidades que debe tener el maestro y el alumno, que
se reconocen por la humanidad y son parte del desarro-
llo cultural de estos pueblos.

Més adelante este pensamiento pedagoégico se de-
sarrolla en otras civilizaciones esclavistas como Grecia
y Roma con figuras como Sécrates, Platon, Aristoteles,
Demécrito y Quintiliano, cuyas disertaciones contienen
ideas sobre la ensenanzay la educacnon que tienen vi-
gencia en la actualidad.

Platon, fue el primer pensador en formular una filoso-
fia de 1a educacién, antes que él nadie se habia dedica-
do a plantear en qué circunstancias se impone la accién
educativa, a qué exigencias debe responder y en qué
condiciones es posible.

Este pensamiento pedagdgico, alcanza cuerpo tedri-

coy llega a ser una disciplina independiente en el perio-
do renacentista. En este momento, la humanidad ha lo-
grado un desarrollo cientifico, en estrecha relacién con
-el desarrollo social que obliga a la burguesia, como una
‘nueva clase social y progresista, a valorar la importan-
cia del progreso cientifico-técnico para los objetivos de
su sistema social.

La burguesia necesita preparar a las masas, con vis-
ta a su participacion directa en el proceso de produccién
y formar en las diferentes capas de la poblacion, la ideo-

logia que conviene a sus intereses. Por ello, requiere de

‘un sistema tedrico que enfrente la ensenanza de estos
conocimientos de modo eficaz. La pedagogia adquiere
caracter de disciplina independiente y resuelve la nece-

‘sidad de la sociedad: ofrecer las bases y fundamentos
para la ensenanza.



Entre los pedagogos que mas influyeron en el desa-
rrollo de la pedagogia como ciencia independiente, esta
Juan Amos Comenius, representante de la nueva bur-
guesia, quien en su tiempo libré una fuerte lucha contra
el decadente estado feudal, por sus ideas pedagogicas
avanzadas.

Comenius aportd ideas importantes a la pedagogia,
estableci6 los fundamentos de la ensenanza general,
elabord un sistema de educacién y fundamento la
estructuracion del proceso docente en la escuela, reve-
fando los principios en que se basa el proceso de ense-
fanza y la periodizacion de éste, fundamentado en las
caracteristicas de las edades de los alumnos; ademas,
sustenta la importancia y el vinculo entre teoria y practi-
ca. Por su influencia en la ciencia pedagégica se le con-
sidera el padre de la didactica.

Es necesario mencionar la pedagogia eclesiastica, en
particular la de los jesuitas, fundada por Ignacio de
Loyola, que se desarrolla entre 1548-1762 y mas tarde
retorna en 1832, por ser el antecedente de mayor in-
fluencia en la pedagogia tradicional. Los jesuitas, en su
sistema de ensenanza, tienen, como rasgo mas notorio,
la disciplina; un padre de familia por el hecho de llevar
sus hijos a los jesuitas acepta la disciplina y los princi-
pios de la escuela como una delegacién de poderes.

La pedagogia de los jesuitas surge para afianzar el po-
der del Papa y fortificar la iglesia amenazada por la refor-
ma protestante, su objetivo fundamental es poner al servi-
cio de la iglesia catdlica al hombre disciplinado que las cir-
cunstancias requerian, basandose en la rigidez y el orden
absoluto, sus maestros estaban muy bien preparados para
el fin que perseguian y su ensenanza estrictamente dirigi-
da para orientar a los alumnos su independencia personal.

La informacién que ofrecian era esencialmente litera-
ria, basada en las humanidades clasicas, puramente for-
mal y gramatical, las diversas disciplinas se introducen
como ciencias auxiliares del humanismo.



Esta ensenanza que desarrollaron exitosamente los
esuitas, se extendid a toda la ensenanza rellglosa en
us caracteristicas fundamentales.

Unavez sefalados algunos de sus antecedentes, pue-
le decirse que la pedagogia tradicional comienza a
jlestarse en el siglo XVIIi con el surgimiento de las es-
uelas publicas en Europa y América Latina, como un
esultado del auge y el éxito de las grandes revolucio-
les republicanas de los siglos XVIIl y XIX, las que se
asaron en la doctrina politica y social del liberalismo.

En el siglo XIX, por la practica pedagégica y el desa-
rollo que alcanza el liberalismo, esta tendencia peda-
jbgica alcanza el esplendor que le permite consideraria
in enfoque pedagdgico como tal. Concede a la escuela
| valor de ser la institucion social encargada de la edu-
acion de todas las capas sociales, es la primera institu-
i6n social del estado nacionalista para la politica de
rientacién social. Los reformadores sociales del siglo
(IX consideraron la escuela el mas adecuado medio ins-
tucional para la constitucién de ia nacién y para el re-
\acimiento moral y social que buscaban. A partir de esta
oncepcién de la escuela como institucién bésica que
duca al hombre en los objetivos que persigue el Esta-
o, la pedagogia tradicional adquiere su caracter de ten-
lencia pedagogica.

Una cualidad basica de esta tendencia es considerar
jue la adquisicién de conocimientos esencialmente se rea-
za en la institucion escolar, que tiene la tarea de preparar
ntelectual y moralmente a los alumnos para asumir su
osicidn en la sociedad y que éstos respondan a los inte-
eses de la misma. La escuela, es el medio de transforma-
ién ideoldgica y cultural cuyo propédsito es formar a los
ovenes, ensenarles los valores y la etica prevalecientes,
isi como educarlos en las conductas de la comunidad.

Esta concepcion tiene el mérito de considerar la asis-
encia a la escuela de forma masiva, mantiene en su
ensenanza caracteristicas del pensamiento pedag6gico



anterior y se fundamenta en la practica pedagogica mas
que en una elaboracion sistematizada de los principios
que la sustentan.

En esta tendencia, el maestro es el centro del proce-
so de ensenanza, la escuela es la principal fuente de
informacion para el educando, es el agente esencial de
la educacion y la ensenanza, jugando el rol de transmi-
sor de informacidn y sujeto del proceso de ensenanza,
es el que piensa y transmite de forma acabada los cono-
cimientos con poco margen para que el alumno elabore
y trabaje mentalmente.

En la actualidad, la institucion escolar, basada en los
principios de esta pedagogia, ofrece resistencia a los
cambios y sigue recabando fos mismos derechos que
cuando constituia la Unica fuente de informacion.

En el modelo pedagdgico de esta tendencia, los ob-
jetivos estan elaborados de forma descriptiva, declarativa
y estan dirigidos mas a la tarea del profesor que a las
acciones que el alumno debe realizar, no establece las
habilidades que el alumno debe formar, lo que hace que
se aprecie mas al profesor como sujeto del proceso de
ensenanza que a los propios alumnos.

El profesor, generalmente exige del alumno la me-
morizacion de la informacién que narra y expone, refi-
riéndose a la realidad como algo estatico, detenido, en
ocasiones la disertacién es completamente ajena a la
experiencia existencial de los alumnos y los ccntenidos
se ofrecen como segmentos de la realidad,
desvinculados de la totalidad.

El contenido de la ensenanza consiste en un conjun-
to de conocimientos y valores sociales acumulados por
las generacicnes adultas que <2 transmiten a los alum-
nos como verdades acabadas; generalmente, estos con-
tenidos estan disociados de la experiencia del alumno y
de las realidades sociales, por lo que la pedagogia tra-
dicional es llamada enciclopedista e intelectualista.



El contenido tiene un caracter secuencial que se ex-
iresa en los programas, sus partes no expresan la inte-
accién entre los temas que lo componen e incluso se
)bserva que hay temas que se tratan de forma aislada,
in relacionarlos con otros temas.

En la pedagogia tradicional se selecciona un conjun-
0 de conocimientos y habilidades que se modelan por
a ensenanza de modo empirico, por lo que no hay un
idecuado desarrollo del pensamiento tedrico del estu-
fiante. Se desarrolla un pensamiento empirico que tie-
le un caracter clasificador, cataloguizador, el alumno se
rienta por las cualidades externas del objeto y por pro-
Yiedades aisladas. Esto se manifiesta en el gran volu-
nen de informacién que se ofrece al estudiante-de for-
na discursiva por el profesor, aunque se le dan a los
alumnos métodos y procedimientos de trabajo particula-
'es con el objeto del conocimiento, no se desarrollan
drocedimientos generales de trabajo a lo que se une que
as actividades de carécter practico que realiza el alum-
no son las menos, la labor fundamental es del profesor
a través de la explicacién.

Esta tendencia pedagégica no considera trabajar
como ocurre el proceso de aprendizaje en los alumnos,
por tanto nc modelan las acciones que el estudiante debe
realizar, ni controla cémo va ocurriendo ese proceso de.
adquisicion del conocimiento.

La evaluacién del aprendizaje va dirigida al resulta-
do, los ejercicios evaluativos son esencialmente
reproductivos, por lo que el énfasis no se hace en el
analisis y el razonamiento.

Al considerar al profesor como el principal transmisor
Je los conocimientos, trabaja con métodos de ensenan-
za esencialmente expositivos, ofreciendo gran cantidad
Je informacion que el alumnos debe recepcionar y me-
norizar.



La exposicidon y andlisis del contenido que se ensena
lo realiza el profesor partiendo de los aspectos siguien-
tes:

- Preparacion del alumno, informar el tema de la clase,
interesarlo, motivario por el tema, referencia a la clase
anterior si es necesario.

- Exposicién del contenido del tema.

- -Ejercitacién, si el contenido lo requiere, se hace hinca-
pié en la repeticién y memorizacion de los pasos a dar
en la realizacion de los ejercicios.

. Generalizacidn de caracter empirico. Se trahaja el con-
tenido de la ensefanza mediante casos pariiculares
para llegar a lo comun que puede ser esancial o no.
No se forma al alumno para el analisis de la relacién
esencial en la direccién de lo general a lo particular, de
lo abstracto a lo concreto.

El método de caracter expositivo, conlleva ofrecer gran
cantidad de informacién al estudiante que éste debe re-
cepcionar y memorizar, con gran verbalismo, sustituyen-
do la accién por la palabra fijada y repetida.

La relacion alumno-profesor esta basada en el pre-
dominio de la autoridad del profesor exigiendo una acti-
tud receptiva y pasiva en el alumno, la obediencia de los
alumnos es la principal virtud a lograr.

Los principios educativos que rigen la labor del profe-
-sor son bastante inflexibles, en ocasicnes tienen un ca-
racter impositivo y coercitivo. La relacion que se esta-
blece entre profesor y alumno es autoritaria por parte
del profesor.

Esta relacion alumno-profesor en el aspecto cognosci-
tivo es paternalista; el profesor ofrece criterios acaba-
dos que deben ser respetados y cumplidos por el alum-
no; el profesor siente el deber de dar todo al alumno, lo
que acarrea poca independencia cognoscitiva en los
estudiantes y exige una alta preparacion en el profesor.



En el diseno del curriculum esta tendencia se pre-
senta como "racionalismo académico" que plantea como
objetivo fundamental capacitar al hombre para que ad-
quiera las herramientas para participar en la tradicién
cultural de la sociedad. Se considera que el curricuium
debe enfatizar las disciplinas clasicas que ejemplifican
lo mejor del desarrollo cultural de la humanidad, esta-
bleciendo la ensenanza con un caracter declarativo, aca-
bado.

La pedagogia tradicional se mantiene en la actualidad
deforma bastante generalizada, aunque paralelamente con
ella, se han desarrollado otras desde finales del siglo XIXy
durante el siglo XX, que han puesto en practica experien-
cias pedagodgicas novedosas que en mayor o menor medi-
da han tenido algun éxito, estableciendo criterios de ca-
racter cientifico en el proceso de ensenanza-aprendizaje,
que superan sus planteamientos.

Esta tendencia pedagdgica ha incorporado algunos
avances e influencias en el transcurso de su desarrollo,
entre ellos algunos de los postulados del modelo psico-
l6gico del conductismo que surge y se desarrolla en el
siglo XX. Este enfoque psicoldgico es uno de los que
mas influye en la pedagogia tradicional durante este si-
glo; entre sus planteamientos sostiene considerar al hom-
bre como un receptor de informacion, y desatiende el
proceso de asimilacidn del conocimiento, en tanto sélo
se interesa por el resultado, pues solo considera los he-
chos observables, que como teoria psicologica no valo-
ra el plano interno de la conducta y por tanto simplifica
el aprendizaje. En sus presupuestos de aprendizaje, re-
ceptivo y mecanico, la retencion del material se garanti-
za por la repeticion de ejercicios sistematicos y la
recapitulacion, elementos que caracterizan la ensenan-
za tradicional.

La ensenanza de la pedagogia tradicional, no obs-
tante su enfoque enciclopedista, se plantea la formacion
experimental de caracter empirico con el uso de labora-



torios y talleres. Estos elementos permiten considerar
que, aungue su esencia no ha variado, ésta se adecta
al desarrollo de la sociedad y de la época; no obstante
tiene como rasgos basicos la lentitud en asimilar las in-
novaciones, aun cuando sean frutos de investigaciones
cientificas, manteniendo dogmas o principios que se re-
sisten a los cambios, lo que hace evidente su insuficien-
cia en el Ultimo decenio del sigio XX, si se analizan los
. avances tecnologicos y cientificos a los que ha llegado
la humanidad, unido al interés de las diferentes clases
sociales por llegar a los niveles superiores de ensenan-
za, en igualdad de oportunidades.

Al valorar la tarea que da la sociedad actual a la edu-
cacién, con relacién al hombre que debe formar para
acometer el desarrollo cientifico-técnico, se puede lle-
gar a un criterio: la-pedagogia tradicional no es la ten-
dencia mas adecuada para resolver la tarea que tiene la
ensenanza.



La escuela nueva

Ada Gloria Rodriguez

Teresa Sanz

Escuela Nueva o Activa constituye un término conven-
cional genérico; con el cual se denomina a aquellos inten-
tos, mas practicos que teoricos que se inician a finales del
siglo XIX y que alcanzan su desarrolio en las primeras de-
cadas del siglo XX, orientados hacia una critica de la es-
E‘f,@- tradicional y autoritaria predominante en esta época,
gue se caracterizaba por un tipo de ensefanza
enciclopedista, centrada en lo instructivo, donde el alumno
asumia un rol pasivo. La Escuela Nueva como tendencia
pedagogica que se desarrolia casi simultaneamente en
diferentes paises capitalistas (EE.UU, Inglaterra, Francia,
ltalia, Bélgica, Alemania, entre otyos) resalto el papel acti-
vo que debe fener el estudiante, transformd las funciones
que debe asumir el profesor en el proceso educativo y
mostré la necesidad y posibilidad de cambios, en el desa-
rrollo del mismo. Este nuevo movimiento educativo consti-
tuye un refiejo de los profundos cambios y transformacio-



nes socio-econdmicos ocurridos y de las ideas filoséficas
y psicoldgicas que se desarrolian en este periodo.

Si bien la ensefianza de los siglos X Vil y XiX posibi-
litd, como requerimiento de la gran industria, ampliar el
nivel de calificacién de un nimero mayor de ciudadanos
(en comparacién con épocas anteriores), las contradic-
ciones que emergian del sistema capitalista en los albo-
res del siglo XX, exigian cambios en la escuela. Se aspi-
raba lograr a través de la educacién, una mayor partici-
pacién y compromiso del ciudadano con el sistema
imperante; se pensaba que la satisfaccién individual trae-
ria aparejado el equilibrio social, la eliminacién de las
contradicciones de clases y las clases mismas. Por otra
parte, las corrientes empiristas, positivistas y pragmatis-
tas predominantes en esta época, resaltan "en el cono-
cimiento humano, el estudio de los hechos, el papel de
la experiencia (vista en su sentido méas estrecho como
experiencia subjetiva, individual) y asumen” como crite-
rio de verdad el concepto de utilidad. Ellas constituye-
ron las bases ideoldgicas y filoséficas que sustentaron
esta tendencia pedagogica.

No menos importante en el surgimiento y desarrollo
de esta concepcién resultan las ideas desarrolladas en
la ciencia psicolégica en esta época, fundamentalmente
las relacionadas con la psicologia del nifo, el estudio de
la infancia como un periodo con caracteristicas propias,
asi como la importancia que se le asigna a las necesida-
d‘es y los intereses en la vida del nifo.

John Dewey (1859-1952), filoséfo y pedagogo norte-
americano es considerado por muchos autores el principal
progenitor de este movimiento. Segln Dewey, el interés
principal de la educacién debe ser el nifio, por lo tanto el
punto de partida de ella debe estar dado por los intereses
de los alumnos, sus fuerzas interiores. Para Dewewla edu-
cacion es un proceso social a través de la cual la sociedad
transmite sus ideales, poderes y capacidades con el fin de
asegurar su propia existencia y desarrollo. Segin Dewey




en la escuela, como institucion social, se deben concen-
trar los medios que contribuyen a que el nino aproveche
los recursos que trae al nacer, asi como para que utilice
sus capacidades con fines sociales.

Acentua el papel social que debe tener la escuela, la
cual debe formar al joven para vivir dentro de su medio
social. Debe tener un sentido democratico propiciando
la colaboracién y ayuda mutua, por ello la escuela debe
ser una comunidad en miniatura. A la escuela es nece-
sario llevar el avance industrial de la sociedad para po-
ner al nino en contacto con esta. Propugnaba la impor-
tancia de la educacién laboral, del trabajo manual, del
uso de herramientas, del juego, de las actividades re-
creativas. Su divisa era "aprender haciendo”, por lo que
el saber adquirido en los libros debia subcrdinarse a la
experiencia real. Da énfasis al problema, o sea, poner a
los alumnos ante una situacion que los haga pensar y
actuar individuaimente.

La tarea del maestro debe ser proporcionar el medio
"que estimule" la respuesta necesaria y dirija el aprendi-
zaje.

Segun L. Luzuringa (11) el caracter activo de la edu-
cacién se revela en la concepcién del método educativo
de Dewey, siendo sus rasgos principales los siguientes:

 Que el alumno tenga una situacién de experiencia di-
recta, es decir, una actividad continua en la que esté
interesado por su propia cuenta.

+ Que se plantee un problema auténtico dentro de esta
situacién como un estimulo para el pensamiento.

+ Que posea la informacién y haga las observaciones
necesarias para tratarla.

* Que las soluciones se le ocurran a él, lo cual le hard
responsable de que se desarrollen de un modo orde-
nado.

* Que tenga oportunidades y ocasiones para comprobar



sus ideas por sus aplicaciones, aclarando asi su signifi-
cacién y su descubrimiento por si mismo, su validez.

La pedagogia de Dewey se considera como una pe-
dagogia genética, funcional y social.

Es genética, porque considera la educacién como un
desarrollo que va de dentro a afuera ya que el punto de
partida de ésta lo constituye los poderes e instintos del
nino. Para él, sin una clara vision de la estructura psico-
légica y de las actividades del nifo, el proceso educati-
Vo serd guiado Unicamente por la casualidad y nlﬁ\,arbi-

trariedad. ey

Es funcional, porque se plantea desarrolia; fos proce-
S0s mentales teniendo en cuenta |a signifidacién biolé-
gica, su mision vital, su utilidad para la accién presente
y futura, porque considera los procesos y actividades
psiquicas como instrumentos destinados a proveer el
mantenimiento de la vida.

El valor social se le asigna porque siendo por una
parte el individuo miembro de |a sociedad, hay que pre-
parario para ser (til a ésta colocandosele en condicio-
nes ambientales que apelen a sus instintos sociales.

Estas ideas pedagdgicas, Dewey las puso en practi-
ca en 1896, siendo profesor de la Universidad de
Chicago, donde fundo la Escuela Elemental Universita-
ria que funciond durante cuatro afios aproximadamente
y di6 lugar al surgmiento de otras escuelas experimen-
tales de este tipo en los EE.UU.

Entre las figuras mas representativas de esta tenden-
cia pedagdgica hay que destacar, ademas de Dewey,
los nombres de M. Montessori, O. Decroly y R. Cousinet
quienes se constituyeron en fuertes propulsores de esta
escuela mas alla de las fronteras de sus respectivos
paises.

Montessori (1870-1952), italiana, de profesion médi-
Co, trabajé inicialmente con nifios anormales y deficien-
tes mentales, interesandose en la busqueda de medios



que permitieran, a los ninos menos dotados intelectual-
mente, su recuperacion e insercion social. Posteriormen-
te fundd las casas para nifos normales de edad prees-
colar y escolar (1907) donde le presta una atencion es-
pecial al desarrollo intelectual, particularmente al desa-
rrollo de los sentidos, para lo cual elabora un material
especializado.

Decroly (1871-1932), médico belga, elaboré su mé-
todo educativo con nifos anormales, que posteriormen-
te perfecciond con ninos sin problemas. Un principio fun-
damental del sistema pedagogico de Decroly es el con-
siderar la educacion individual para cada nino sobre el
punto de vista fisico y psicoldgico.

Considera que el proceso educativo debe subordinar-
se a la evolucion de los intereses naturales del nino y
que éste debe ser educado en completa libertad de ma-
nera que se puedan manifestar las virtudes de su natu-
raleza. Para esto se hace necesario ubicar al nino en un
régimen de actividad libre y de trabajc creador.

Fundamenta la educacion a partir de las siguiente
necesidades fundamentales de los ninos:

. Necesidad de alimentos.
. Necesidad de protegerse de la interperie.
. Necesidad de protegerse del peligro.

. Necesidad de actuar y trabajar para producir los me-
dios que satisfagan las necesidades anteriores.

Estructura el contenido de la ensenanza en bloques
en correspondencia con las necesidades infantiles que
considera basica. De sus propuestas sé deviene una de
las formas clasicas de globalizacion del curriculum, la
organizacién por Centros de Interés, donde las materias
se entrelazan alrededor de una idea central formando
un todo homogéneo, indivisible. Se trata, de esta forma,
de eliminar la presentacion fraccionada de conocimien-

tos de contenidos, tipica de la ensenanza tradicional, por



un enfrentamiento con la realidad globalizadora integra-
da. '

Segtn J. Larrea (10) el método de Decroly presenta
ventajas y desventajas pedagdgicas. Entre las primeras
senala: a) el aprendizaje en situacion real, b) la adapta-
cion a la psicologia del nifio, c) actividad y alegria en el
trabajo escolar, d) autonomia y libertad de los alumnos
con la direccion del profesor. Entre sus defectos se re-
fiere al caracter intelectualista de su proceso didactico,
la facilidad con que degenera en formulismo y rutina
cuando no se comprende bien su sistema, asi como su
falta de sentido verdaderamente social Y Su preocupa-
cion individualista.

Cousinet, pedagogo de origen francés (macido en
1881), creador de la Escuela Nueva francesa, destaca
la importancia del método de trabajo’libre y cooperado
en los grupos de trabajo, intentando superar el indivi-
dualismo exagerado que habia caracterizado los prime-
ros momentos de este movimiento. Para él, el trabajo en
grupo se convierte en medio, no sélo de la formacion
intelectual, sino también de la educacion social, donde
se respeta al mismo tiempo la libertad personal del nifio.

Se cuestiona la nocién tradicional del programa, se-
gun él, para que este término tenga sentido, el mismo
tiene que ser éstablecido por los alumnos o grupos de
alumnos, son ellos los que deben determinar los progra-
mas de trabajo que desean emprender.

Aligual que otros representantes de |a Escuela Nue-
va destaca la importancia de atender las necesidades e
interés del nifio asi como la preparacion para la nueva
actividad; en este sentido sefala: "el nifio no puede pre-
pararse ni ser preparado para una actividad cualquiera
sino a condicién de que ésta esté dispuesta en su activi-
“dad actual”. (3,91)

Resalta como principio de trabajo escolar la investi-
gacion, el despertar el espiritu investigativo, no la adqui-




sicidén pasiva de conocimientos; asi se les da trabajo a
los alumnos que respondan tanto a sus posibilidades
como intereses, tomando en cuenta en la sucesion de
estos trabajos, la importancia de partir de los objetos y
de su manipulacién.

El pape! del profesor, segtin su método, es el de estar
a la disposicion de los alumnos para contestar a sus pre-
guntas cuando tienen necesidad de su ayuda.

A continuacion nos referimos a tres aspectos funda-
mentales que caracterizan el movimiento de la Escuela
Nueva (ver Ferrandez y Sarramona, 1975):

« Concepcidn de la infanciay su repercusion en la edu-
cacion.
El nifio ocupa el centro de todala organizacién educa-
tiva. Se le considera como una personalidad distinta a
la adulta y se presta atencion al proceso evolutivo, es-
tudiando cada una de las etapas del desarrollo infantil.
Surge el activismo, dejandose de ver al nino como ser
pasivo, se busca cuales son las necesidades de éste,
de modo de ajustar el proceso educativo a éstas.

. Concepcion del profesor y su papel en la educacion.

En la Escuela Nueva, el papel del profesor cambia sus-
tancialmente en relacion con la escuelatradicional don-
de su funcién principal es la de transmitir conocimien-
tos; en este movimiento el profesor tiene la tarea de
movilizar y facilitar la actividad natural del nino tanto
fisica como intelectualmente. Para esto debe realizar
una observacion cuidadosa que le permita determinar
las necesidades, formas de trabajo e inhibiciones de
cada uno de sus alumnos. Para estimular ia actividad
del nifo, despertar sus intereses, debe fomentar la co-
operacion entre ellos.

. Renovacion metodolégica.

Los principales cambios en el terreno metodoldgico
pueden agruparse en los siguientes:



* Interés por situar al alumno en una posicién activa frente
al aprendizaje. Esto se traduce en que el nific puede
moverse libremente por el aula, hablar, realizar distintas
actividades productivas asi como deducir, demostrar, pro-
bar y no admitir pasivamente los conocimientos. A esta
actitud ante el aprendizaje se le ha denominado "peda-
gogia del descubrimiento o redescubrimiento”.

* La educacion debe basarse en los intereses infantiles
lo que implica que el profesor conscientemente se
esfuerze por suscitar en el nifio aquellos intereses que
considere necesario para un buen desarrollo de éste.
Para lograrlo, debe estructurar las diferentes materias
de forma tal que despierten el interés de los alumnos.

El sistema educativo debe adaptarse a las particulari-
dades individuales de los nifos, pues todos no tienen
las mismas capacidades, intereses, etcétera. Esto im-
plica flexibilidad del sistema, la llamada "escuela a la
medida" en la que se tiene en cuenta a cada sujeto y
se ajusta la actividad a las capacidades de cada uno
de ellos.

Se enfatiza la ensefanza socializada como comple-
mento de la individualizacién. La formacién social pre-
tende la responsabilidad personal ante el grupo so-
cial, desarrollar la cooperacién entre los nifios para po-
ner su individualidad al servicio de la sociedad.

Se proclama la necesidad de organizar los contenidos
de la ensenanza de forma globalizada de manera que
se estudien tematicas consonantes con'los intereses
del nifio. La realidad aparece como un todo.

Considera imprescindible la colaboracién escuela-fa-
milia. La educacion no es responsabilidad exclusiva
de la escuela sino también de la sociedad en sentido
general y la familia.

Esta tendencia constituyd un progreso en relacion con
las concepciones y practicas educativas prevalecientes
afinales del siglo XIX y principios del XX, en tanto enfatiza



una concepcién del hombre como sujeto activo en |a
ensenanza, donde se toman en cuenta algunas de sus
particularidades psicolégicas (necesidades, intereses,
entre otras), considerandose a avez su individualidad y
Su pertenencia al grupo social. Sy enfoque de la ense-
nanza se caracteriza por ser flexible y estar muy vincu-
lado a la vida del educando. El profesor deja de ser el
agente principal, asumiendo el estudiante el papel cen-

tral en el aprendizaje.

Muchas de las ideas sustentadas en esta tendencia,
no sélo tuvieron repercusion en diversos movimientos
pedagdgicos surgidos con posterioridad a ella, sino que
mantienen su vigencia en la ensenanza contemporanea
incluida la educacién Superior; en este sentido se puede
senalar:

* La utilizacién de métodos activos y técnicas grupales.
* La globalizacion del curriculum.

* Vinculacion de la ensefianza con la vida, con la practica.
'+ El énfasis de los aspectos motivacionales en la ense-
nanza.

* Una concepcién mas amplia de la educacién donde'se
contemplan tanto aspectos instructivos como educativos.

Entre los factores que desde nuestro punto de vista
limitaron Ia generalizacion practica de esta concepcidon
de la ensefanza se encuentran:

* El predominio del espontaneismo en la ensenanza, lo
gue no garantiza el cumplimiento de los objetivos fun-
damentales por los cuales se organiza socialmente Ia
misma.

* La falta de una mayor orientacién y control de las ac-
ciones a realizar por el alumno.

* La existencia de problemas en la estructuracion de los
contenidos.

' La necesidad de un personal altamente calificado.,



» La necesidad de condiciones materiales que posibili-
ten las exigencias de este tipo de ensenanza.



Latecnologia educativa

Ana RosaRojas
" Roberto Corral

La tecnologia educativa, como tendencia pedagégi-
ca contemporanea, ha alcanzado una notable difusion
en nuestros dias, sobre todo por el énfasis en sus venta-
jas inmediatas y un lenguaje altamente técnico y
aseverativo. El centro'de su interés consiste en elaborar
una "tecnologia de la instruccién" similar al concepto de
tecnologla de la produccién material; por ello, la aten-
cion se dirige a los métodos y medios mas que a los
contenidos.

Los origenes de la tecnologia educativa pueden ha-
llarse en la ensenanza programada, con la idea de ele-
var la eficiencia de la direccidn del proceso docente. Su
creacion se atribuye a Burrhus Frederik Skinner profe-
sor de la Universidad de Harvard en el ano 1954.

Los trabajos de Skinner se enmarcan en la corriente
psicolégica denominada conductismo. El conductismo,
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variante del pragmatismo filoséfico y el funcionalismo
psicologico surgidos a principios del siglo XX en los
EE.UU., propuso fundar la psicologia como ciencia cb-
jetivay alejarla de las corrientes tradicionales especula-
tivas. Declaré como objeto de estudio la conducta, anico
fendmeno observable -y por tanto medible cientificamen-
te- de la psique humana, evitando de esta forma consi-
derar los estados internos del hombre: es el principio de
la "caja negra", inabordable para la investigacion cienti-

fica: sélo puede observarse las influencias (los estimu-
los) y sus resultados (las respuestas del individuo).

Para los seguidores de esta corriente, el aprendizaje
es basicamente la fijacion de un repertorio de estimulos
del medio y sus respuestas conectadas, y su modelo
mas elemental es el esquema E-R (estimulo-respues-
ta). Distinguieron dos formas de conexion: la primera es
el condicionamiento respondente 0 clasico, en el cual
un estimulo inicialmente neutral que no provoca respues-
tas adquiere la cualidad de provocarla, por asociacion
temporal (simultaneidad) con otros estimulo vital. En este
caso, el individuo aprende a ofrecer respuestas a esti-
mulos neutrales por su asociacion con su estimulo efec-
tivo: una respuesta adecuada indica la identificacion del
estimulo condicionante.

La segunda variante, formalizada por Skinner, es el
condicionamiento operante 0 instrumental. El condicio-
namiento respondente requiere la presencia anticipada
de un estimulo desencadenante; el operante es una co-
nexion en la que el estimulo se produce después de la
raspuesta.-El hombre, continuamente produce conduc-
iz3 diversas ante el medio; la conexion se realiza entre
una conducta y el reforzamiento posterior. De hecho, es
n ¢ sisndizeje C2 ensayo-error, en que el sujeto produ-
ca conductas diferentes hasta que logra el premio y fija
la concxicn.

ste modelo psicolégico del aprendizaje sirvi6 de base
para la ensenanza programada, primera expresion de
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la tecnologia educativa cuyo representante fue el mis-
mo Skinner. Tiene como antecedente las maquinas de
ensenar..Se admite que los primeros trabajos en este
sentido los realizé Sydney L. Pressey de la Universidad
de Ohio. La primera referencia sobre una maquina de
ensenar fue hecha por Pressey en un articulo publicado
en School and Society en 1926.

La ensefnanza programa puede definirse como:

"Recurso técnico, método o sistema de ensenar. Pue-
de aplicarse por medio de maquinas didacticas pero tam-
bién por medio de libros, fichas, y aun, por comunica-
cion oral".(6,18.)

"Una tecnologia o parte de la tecnologia de la educa-
cion que, partiendo de unos principios generales (toma-
dos de la Didactica General) y de las leyes cientificas
(tomados de la Teoria del aprendizaje, la cibernética, la
|6gica moderna) expone las normas ¢ técnicas que diri-
gen la construccién y aplicacion de programas
didacticos"(5,49).

Los principios de la programacion del proceso ¢
aprendizaje expuestos por Skinner son los resultados
de los experimentos para la ensefianza de los animales.

Estos principios pueden resumirse en:

- Se puede aprender una conducta sélo realizando esa
conducta. No hay nada que objetar a ello: se trata de
una forma general del principio por todos aceptado del
caracter activo de la ensenanza. Mas Skinner, como
un genuino coenductista, considera necesario tener en
cuenta en la accién y en la conducta solo lo que es
observado directamente.

« Incluir en el programa de ensenanza el sistema de ayu-
das, tarea cuya solucién se rige por el principio de la
rigurosidad légica y la consecuencia en la exposicion
del material para el éxito de la ensefanzay el sistema
de ayuda que se va disminuyendo hasta que se elimi-



na tota!mente para que la respuesta o reaccion se pro-
duzca de modo independiente.

. La consolidacién de las reacciones se logra ante todo
con el refcrzamiento inmediato de cada paso correcto
(realizacidn de la "ley del efecto"”). Dosis pequenas y
faciles del material permiten frecuentemente al alum-
no convenceise de lo correcto de sus respuestas, sen-
tir su éxito lo cual, segun Skinner, no sélo fija las res-
puestas correctas, sino que también crea el animo de
seguir adelante, con lo cual se cumplen ademas las
exigencias de la "ley de la disposicion".

. Para consolidar las reacciones se utiliza la repeticion
multiple (exigencia de la "ley del ejercicio”). El ejerci-
cio es uno de los principios rectores en ‘el sistema
Skinner. Este principio es comunmente reconocido tam-
bién en la practica de la ensenanza.

La ensenanza programada tiene las siguientes ca-
racteristicas:

- La objetivacion, o sea, las funciones de ensefianza son
asumidas por el programa de ensenanza.

. La direccion, o sea, el proceso de asimilacion de cada
alumno se desarrolla bajo la direccion de un progra-
ma, de acuerdo con el algoritmo de ensenanza.

- El acoplamiento de reaccion, o sea, cada alumno reci-
be continuamente del sistema de ensefanza, informa-
ciones sobre los resultadcs de su actividad.

La individualizacién, el sistema de ensenanza posibili-
ta una amptlia adaptacion de las condiciones de la en-
sefanza a las caracteristicas individuales de los alum-
nos. -

El control tiene una elevada importancia, el estudian-
te recibe la informacion inmediata de la adecuacion de
sus respuestas.

El modelo pedagdgico presente en esta tendencia se
puede resumir en: objetivos conductuales, la organiza-



cion del contenido de forma légica en secuencia de uni-
dades; los métodos utilizados estan fundamentaimente
basados en el autoaprendizaje para lo que se utilizan -
las preguntas y respuestas; actualmente se utilizan los
juegos didacticos y las simulaciones. Los medios utiliza-
dos son libros, maquinas de ensenar, computadoras, TV,
etcétera.

- En cuanto a la relacién profesor alumno, el papel del
profesor se reduce a la elaboracién del programa mien-
tras que el alumno adquiere un papel preponderante ya
que se autoinstruye, autoprograma, recibe un aprendi-
zaje individualizado de acuerdo con su ritmo individual
de asimilacién.

Esta tendencia ha tenido una gran influencia en
EE.UU. donde surge, asi como en otros paises, por ejem-
plo Gran Bretana, (ampliamente difundida en la Open
University), y otros paises auropeos, en Nueva Zelandia,
en paises deAfrica como las universidades de Bostwana,
Lesotho, Swasyland y otros. En América Latina, ha sido
difundida ampliamente debido a la influencia que los sis-
temas norteamericanos de ensenanza tienen en nues-
tros paises.

Seglin sus seguidores, entre las principales ventajas
de la ensefanza programada estan: la constante activa-
cién de los alumnos, la individualizacién del aprendizaje
y la comprobacidn directa y correccion de los resultados
del aprendizaje. La ensefanza programada puede lle-
gar a ser uno de ios iactores importantes en la satisfac-
cion de las necesidades educativas, debido a la
masividad de la ensefnanza; actualmente muchos siste-
mas de educacién a distancia se basan en la ensefian-
Za programada.

Sin embargo, la aplicacion del enfoque skinneriano
en la ensefanza programada no ha permitido cumplir
con su cometido de optimizar la direccion del proceso
de ensenanza. Entre las principales limitaciones pode-
mos senalar:



« En la direccién del proceso de aprendizaje sélo consi-
dera los resultados finales de la asimilacién y no toma
en cuenta los procesos ni sus cualidades.

- Los sistemas de ensefanza programada se constru-
yen generalmente sobre la base de un sistema de orien-
tacion de las acciones de los alumnos de forma incom-
pleta, por ensayo-error.

- Los principios de la programacién expuestos por
Skinner son efectivos soélo cuando es suficiente la asi-
milacién al nivel de la memoria reproductiva.

» No desarrolla el pensamlento teonco y creador en los
estudlantes ‘ S : .

c.

La tecnologia' educativa contempordnea "«

El concepto tecnologia educativa ha sido definido
desde diversos puntos de vista, y con diferentes alcan-
ces. Los criterios de los autores en los ultimos anos han

ido variando y no hay un-verdadero consenso acerca .
del término.. o ST (ST

En La economia de los nuevos mednos de ensenan-:;-
. za UNESCO (16,511) se define como tecnologia educa-' :
tiva “inicialmente los medios derivados de la revolucién *
" de la comunicacién ...los libros de textos y las pizarras
por ejemplo; la televisién, el cine, los retroproyectores,
las computadoras y demas elementos de "material” y de
. "programacion®. En el sentido nuevo y mas amplio del
término, abarca mucho mas que esos medios y materia-
les, se trata de un modo sistémico de concebir, aplicar y
evaluar la totalidad del proceso educativo en funcién de
- unos objetivos precisos, basados en investigaciones re-
ferentes a la instruccién y la comunicacién humana, que
utilizan un conjunto de medios humanos y materiales
con el fin de dispensar una educacién mas eficaz".

En este sentido del concepto como medio de ense-
nanza se manifiesta R.Lallez (10) cuando senala como




tecnologia educativa aquello que la industria y los acto-
res de la educacién han introducido en la ensenanza
como son los aparatos de reproduccion y difusién del
sonido (discos, magnetofonos, radio), los aparatos que
producen y difunden iméagenes pero también el sonido
(audiovisuales), las maquinas de ensenar y todo lo que
se refiere a la informatica aplicada a la educacién (ex-
cluyendo la gestion administrativa de las universidades).
El papel del profesor se cuestiona por los seguidores de
este enfoque y en su lugar se ubican los medios. Se
insiste en la tecnificacion del proceso y en el profesor
“como ingeniero de la educacion.

La tecnologia educativa se desarrolla inicialmente en
la blisqueda por aportar a la ensefianza una base mas
cientifica y hacer mas productiva la educacion; eficien-
cia en el saber hacer con una adecuada dosmcacnon y
programacion de la ensenanza.

. Su importancia ha sido atribuida a que, a través de
* una buena organizacién cientificamente concebida, se
. podran racionalizar los recursos de manera que el pro-
ceso de ensenanza sea lo mas eficiente posible.

" La tecnologia educativa surge inicialmente con esta
concepcion en la década del 60 y en los anos 70 hay un
prlmer auge y se produce un cambio al tomarse con-
ciencia de que, por si mismos, los medios de ensefan-
za no ejercen sustancial influencia sobre la calidad y la
eficiencia de la ensenanza.

La comprension de la tecnologia educativa como un
enfoque integral del proceso docente considera no sélo
los medios de ensefianza, de forma aislada sino su lu-
gary funcion en el sistema, junto con el resto de los com-
ponentes del proceso de ensenanza. Los que defien-
den este punto de vista sefialan que la tecnologia edu-
cativa permite conjugar todos los elementos del proce-
so docente de forma racional. Su objetivo es el de ga-
rantizar la practica educativa en su dimension global y
favorecer la dindmica del aprendizaje.




\ Adoptar la definicién de tecnologia educativa inclu-
yendo la organizacion sistémica del proceso de ense-
nanza y los métodos, medios, etcétera, trae como con-
secuencia su identificacion con la didactica; para algu-
nos esta identificacién se produce porque la didactica
ha quedado rezagada como esfera cientifica en compa-
racion con el desarrollo alcanzado por la tecnologia al
servicio de la ensefianza. Para otros es una rama de la
didactica.

J Por nuestra parte, consideramos la tecnologia edu-
- cativa como una tendencia pedagégica basada funda-
mentalmente en la utilizacién de técnicas y medios, en
la busqueda de facilidades para el aprendizaje y que
resulten "eficientes” para la obtencion de los resuitados
prefijados.

En ocasiones se pretende solucionar los diversos pro-
blemas del proceso de ensefianza con la introduccion
de los medios técnicos, olvidando que no se puede ver
el medio como algo aislado, "autosuficiente” sino como
parte integrante, componerite de un proceso donde cada
cual juega su papel.

Las introduccién de la tecnologia educativa en algu-
nos paises se produce para paliar las insuficiencias de
recursos materiales, financieros y humanos que permi-
tan garantizar-una ensefanza masiva.

El desarrollo de los medios de ensenanza ha posibilita-
do el surgimiento de otras formas de ensefianza: ense-
fianza a distancia, por correspondencia, ensefnanza
radiofénica, los métodos de automatizacion (audio instruc-
cion, multimedias, laboratorios de lenguas, etcétera) que
facilitan la educacién permanente y la educacion no insti-
tucional. En el Coloquio Regional sobre el Desarrollo Futu-
ro de la Educacion en América Latina y el Caribe, celebra-
do en Caracas en 1980 (15) se senala, entre otras previ-
siones de la educacion para-los préximos veinte anos, el
aumento de la importancia del autoaprendizaje en las mo-
dalidades escolares y no escolares, un uso mayor de los



medios de comunicacion de masas y el desarrollo de pro-
gramas de educacién permanente.

La transferencia de tecnologia en el terreno de la edu”
cacién presenta también inconvenientes, por cuanto se
trata con frecuencia de llevar el desarrollo logrado en
determinado pais a otro con menor desarrolio relativo y
con condiciones econdmicas y socioculturales muy dife-
rentes. Hay innumerables ejemplos en Asia, Africa y Amé-
rica Latina desde la introduccién de la ensefranza progra-
mada en los anos 60 hasta la produccién actual de soft-
ware y paquetes ensenantes, donde la tecnologia educati-
va ha sido utilizada para introducir las innovaciones edu-
cativas de algunos paises en otros; sin embargo, en oca-
siones, esto ha servido para agudizar las diferencias entre
paises desarrollados y en vias de desarrollo.

La tecnologia educativa no ha podido cumplir sus pro-
mesas a pesar del entusiasmo de sus seguidores. Se
han realizado esfuerzos por lograr superar las insuficien-
cias; se han revisado sus bases tedricas, se ha asumido
mayor compromiso y responsabilidad social con los fi-
nes de Ja educacién, se ha adaptado a los cambios pro-
ducidos en el campo de la tecnologia de la computa-
cién, pero siguen viendo el problema en términos de uti-
lidad y eficiencia y centrando sus analisis en la conducta
individual. :

Asimismo, cualquier modelo de ensenanza tiende al
fracaso al ignorar o subvalorar el papel del profesor y
proponer su posible sustitucion por los medios. Al profe-
sor no puede verse solo cumpliendo la funcién informa-
tiva, sino que resulta sumamente importante, ademas,
el cumplimiento de las funciones regulativa y afectiva de
fa comunicacion pedagogica.

El éxito de cualquier modelo pedagodgico o tendencia
-educativa depende de que se seleccione la teoria psico-
légica que responda a las particularidades del aprendi-
zaje del hombre, cumpla las exigencias planteadas por
la teoria de la direccion y se cree el conjunlo de reedios



técnicos de ensefianza en correspondencia con el mo-
delo que satisfaga tales requisitos. .



El sistema de instruccion
personalizado

Otmara Gonzilez

Como un intento de solucionar los problemas de di-
reccion y retencion escolar y la baja eficiencia del siste-
ma que de ellos se deriva, han surgido enfoques en el
pensamiento pedagdgico contemporaneo con el propo-
sito fundamental de flexibilizar el curriculum. Entre es-
tos, uno de los que mas repercusion ha tenido es el de-
nominado "sistema de instruccién personalizada® (Sip),
conocido internacionalmente por "Plan Keller" (en inglés,
PSl-personalized system of intruction). Este sistema fue
elaborado por J. Keller y su colaborador J. G. Sherman,
profesores ambos de la Universidad Georgetown, en
Washington.

El plan Keller fue publicado por primera vez en 1968,

A inicios de 10s anos 7Qeisaepeeeds-on-Brasil en el



Instituto Tecnologico de Massachussets y en la Univer-
sidad de Harvard, donde desperté gran interés, asi como
en Inglaterra y en otros paises latinoamericanos. En las
universidades inglesas comenz6 a ser empleado en
1971, siendo su gran propagador el profesor L. R. Elton
de la Universidad de Surrey, quien influido por él, elabo-
ré un manual de mecanica para el estudio independien-
- te de los estudiantes.

Para J. Keller el propésito de la educacién superior
consiste en transmitir de una generacion a otra la esen-
cia de nuestra cultura ("... los conocimientos y las habili-
dadés que hemos ido acumulando"), (3,13). Surge como
reaccion a la ensenanza tradicional .que ajuicio de este
autor se ha ocupado de a quién, de qué, cuando y don-
de ensenar, pero no de cdmo hacerlo. Keller considera
que el "como" lo resuelven en la actualidad las ciencias
de la conducta y la tecnologia que de ellas se deriva.

Como psicélogo de profesion J. Keller considera que
la psicolcgia es de gran utilidad para la planificacion del
proceso docente en la educacioén superior porque surii-
nistra:

« Un andlisis conductual del proceso de ensenanza.

« Procedimientos Utiles para la investigacién o como dis-
positivos practicos.

. Sistemas de ensefianza totalizadores con raices en la
teoria del reforzamiento. Precisamente uno de estos sis-
temas es el SIP que, como su nombre lo indica, es tam-
bién un intento de individualizar el proceso de modo que
llegue a quien lo necesite. No obstante, esta tendencia a
la individualizacidén adopta en este sistema un caracter
muy absoluto lo que implica un desconocimiento mani-
fiesto a la dialéctica del grupo y del individuo.

Su afiliacion filoséfica como vemos corresponde al

\ mas estricto positivismo, fundamento de las tendencias
psicolégicas sobre Tas cuales se sustenta, asi como las
corrientes neoliberales que empiezan a hacerse predo-



minantes en la época de su surgimiento y que, en la ac-
tualidad, se expanden por el pensamiento filosdfico y la
practica de la politica del mundo contemporaneo.

El modelo psicologico en que se basa este sistema
corresponde en gran medida al del condicionamiento
operante, el de objetivos de B. S Bloom y a Ios aportes
técnicos de la tecnologia educativa. El aprendizaje debe
lograr una modificacion del desempedio individual; para
esto, la buena ensefianza depende de la eficiente orga-
nizacion de las condiciones estimulantes de modo que
‘8] alumno salga de la situacién de aprendizaje distinto
de como entr6. El comportamiento se fija-a través del
reforzamiento, sobre todo positivo, para lo cual es nece-
sario no sélo dosificar las situaciones de aprendizaje,
sino ejercer, a su vez, un control estricto de la conducta
individual segin objetivos preestablecidos. Los concep-
tos de motivacion, retencion y transferencia preceden y
constituyen una aplicacién del condicionamiento operan-
te. El principio que esta en la base del sistema postula que
si la aparicion de una conducta oparante es seguida por la
presentacion de un estimulo (reforzador) se aumenta la
posibilidad de reforzamiento de esa conducta.

Entre los aspectos de este enfoque del conductismo
tomadas en cuenta por Keller estan ademas, el aprendi-
zaje distribuido en el tiempo, division de la materia en
unidades de estudio pequefnas para una o dos semanas
de estudio de modo que posibilite el éxito del estudian-
te: ordenamiento de la materia desde lo simple a o méas
complejo, en un orden de pasos y conocimientos mas o
menos l6gicos; determinacién de las necesidades de
tiempo para el dominio correcto de la materia segun el
ritmo individual; control y retroalimentacion frecuente, una
vez que se cumplan los objetivos de la unidad (al S0%
generalmente, segin criterio del autor).

En este Ultimo aspecto vale destacar que incluso el
fracaso en una prueba se registra pero no influye en la
nota de la asignatura, como un procedimiento para evi-



tar el reforzamiento negativo, menos efectivo que el po-
sitivo.

Para Kelier, el curriculum es un sistema flexible, sen-
cillo y funcional que permite combatir la desercion, la
retencién escolar y 1a baja eficiencia. Adopta como sis-
tema de administracion el de créditos acadéemicos que,
segun este autor, permite:

« Valorar las asignaturas sobre la base de 10s objetivos
del curriculum que satisface, el grado de dificultad y el
tiempo. ,

. Ofrecer alternativas multiples a cada estudiante en
cuanto al nimero y tipo de asignatura.

« Terminar la carrera en un minimo de tiempo.

+ Programar de manera adecuada las actividades que
el alumno cumple fuera del aula, cuando es limitado el
tiempo que puede dedicar a los trabajos que se le en-
cargan.

De este modo, el sistema de instruccion personaliza- -
da permite que el estudiante se vaya moviendo a lo lar-
go de un curso de un modo individual y privado, a su
propio ritmo pero responsabilizdndose de cada paso
dado. Propicia ademas, que un companero (monitor) de
mayor experiencia lo guie, lorefuercey estimule sin que
se le someta a pruebas constantes.

La estructura de los planes de estudio esta constitui-
da por: .
. Troncos comunes que contienen las asignaturas ne-

cesarias en todas o en un numero importante de ca-

rreras.
- Asignaturas especificas por carrera.

Esta estructura se prepara teniendo en cuenta cuatro
aspectos fundamentales:

. El estudio del area de influencia de la carrera.
- La especificacion de los objetivos de la carrera.



. La determinacidn del curriculum con el fin de satisfa-
cer los objetivos precisos para cada asignatura del plan
de estudio.

- La asignacién del tiempo en cada asignatura o aspec-
tos técnicos y practicos.

Los objetivos deben ser formulados de manera que
se puedan comparar con los resultados alcanzados, es
decir, en la terminologia de los rendimientos previstos,
de forma comprensible y univoca. El rendimiento, a su
vez, debe expresarse mediante una actividad observa-
ble y controlable. )

Los contenidos corresponden con el sistema de co-
nocimientos y valores acumulados por generaciones
anteriores. Deben dividirse en unidades de estudio que
contienen la materia para una o dos semanas. El alcan-
ce de esta unidad se desprende del caracter y la divi-
sién logica de la materia, aunque es conveniente, como
promedio, que contengan aquélla asimilable en una se-
mana, que pueda ser comprobada mediante tests cor-
tos (entre 20 y 40 minutos).

Aunque no se descarta la conferencia como forma de
ensefnanza, ésta pierde su papel clasico como fuente de
informacién. Cuando se realiza no tiene un caracter obli-
gatorio aunque puede contener materia que va a eva-
luarse. La forma bdasica de ensefanza es el estudio in-
dependiente dirigido por las instrucciones elaboradas
para cada unidad de estudio. De aqui que en este siste-
ma adquiera una especial relevancia las formas de
estructurar estas instrucciones. En relacién con su es-
tructura, por lo general incluyen una introduccion
motivacional, una lista de objetivgs de estudio bien deli-
mitados (formulados en las categorias de rendimiento
exigido para el control de los estudiantes) los conoci-
mientos anteriores, el programa de las actividades de
estudio, la bibliografia y finalmente el autotest con las
respuestas a cada pregunta de modo que cada estu-
diante pueda saber su propio rendimiento.



El proceso de elaboracion de estas instrucciones no
es sencillo. Para ello es necesario:

» Dominio suficiente de la materia.

- Experiencia pedagogica.

- Habilidad en formular los objetivos segin las exigen-
cias.

- Capacidad de preparar las pruebas para controlar la
asimilacién de los objetivos.

« La existencia de manuales o materiales con instruc-
ciones de estudio para el trabajo independiente.

El trabajo individual del estudiante se divide en uni-
dades de una semana aproximadamente.Alos estudian-
tes se les dan tareas consistentes en lecturas,‘investiga-
ciones bibliogréaficas, resimenes, experiencias o traba-
jos préacticos y cualquier otra actividad susceptible de
ser empleada en la ensenanza. Se le hacen preguntas y
ejercicios en la medida que progresan, cuando alguno
de ellos estime que ha llegado a concluir una unidad, se
le somete a un test con un monitor que, por lo general,
es un alumno mas avanzado. El test consiste en una
decena de preguntas de las cuales una exige una res-
puesta de razonamiento analitico. Es corregido en pre-
sencia del estudiante y se le puede preguntar acerca de
ellas aunque hayan sido estas verdaderas o falsas.

La ejecucion del estudiante depende basicamente de
sus cdpacidades y repertorio académico, asi como de
su conveniencia para avanzar con un ritmo determina-
do. Para acreditar un curso, el alumno tiene que pasar
determinado nimero de examenes; cada examen co-
rresponde a una de las unidades del material. Desde el
inicio del curso se dispone de situaciones remediales y
salones de estudio donde el alumno tiene acceso al
maestro y al personal de apoyo para discutir el material,
aclarar dudas. En caso de fracasar en algin examen el
estudiante puede presentar examenes alternativos so-
bre la misma unidad. El estudiante que no apruebe debe



retomar la unidad y llegar a aprobarla satisfactoriamen-
te antes de que se le permita pasar a la siguiente. La
asistencia a las actividades préacticas es una ventaja
suplementaria que se otorga a los estudiantes que han
vencido el nimero de unidades preestablecidas; las con-
ferencias se convierten en una recompensa y un privile-
gio que se otorga, mas que una obligacién o una carga.
La calificacion final del alumno se comporta de acuerdo
con el nimero de unidades evaluadas con buen éxito.

El plan Keller y sus principios cambia asi de forma
/cualitativa el papel del estudiante y el profesor en el pro-
ceso docente educativo. En lo que se refiere al estudian-
- te, garantiza que no sea un oyente y anotador pasivo de
las conferencias u otras formas de ensenanza sino, al
contrario, estructura el sistema de relaciones para que
sea necesariamente un sujeto individualizado y activo
durante todo el proceso. Desde luego que ademas con-
tribuye significativamente al aumento de las responsa-
bilidades por lo que se estudia y al desarrolio de su
autocontrol.

Con respecto al profesor lo libera de una serie de
actividades que a juicio de Keller pueden ser realizadas
por un trabajador menos calificddo (control de estudio
Tegular, registro de resumtados, informacion de las indi-
¢aciones fundamentales organizativas). Esto le da la po-
sibilidad de dedicarse a aquellas actividades y funcio-
nes mas creadoras o que requieren de un nivel de orga-
nizacion superior del proceso docente (autor de las ins-
tricciones de estudio, consultas, consejos, examinador de
los estudiantes). Sin embargo, en realidad, en el plan Keller

. se minimizan las relaciones entre el profesor y el estudian-
te al mediarse esta relacién a través de las instrucciones y
materiaies de estudio y al reducirse esta relacién a deter-
minados momentos muy especiales del proceso (consulta
o examen) lo que practicamente elimina las interrelaciones
sociales en los estudiantes y la posibilidad de una influen-
cia del grupo sobre el individuo.




En este sistema, los estudiantes no se evaluan en
relacion con el rendimiento de los demas estudiantes,
sino con los objetivos trazados y, consecuentemente, con
la norma de rendimiento establecido. Esto constituye otra
forma de individualizar el proceso al quitar Ia posibilidad
de calificar al estudiante segin normas relativas al ren-
dimiento grupal, controlandose asi la influencia de ren-
dimientos ajenos en la valoracion del rendimiento del
propio estudiante. -

“La practica de calificacion, segun el plan Keller, pre-
senta a su vez algunas diferencias con la que comun-
mente es utilizada en algunas universidades norteame-
ricanas. Segun este autor, la forma de calificar de estos
centros presenta los dos problemas siguientes:

- Desvincula la nota final de los resultados del control
regular, lo que resta interés para un estudio regular.

- Imposibilita examinar a cada estudiante en toda la
materia impartida; solo era posible hacerlo en una
muestra de ella. ’ '

Ajuicio de J. Kelier, estos aspectos negativos se elimi-
nan en su sistema gracias a que el peso determinante de
la nota final descansa en la evaluacion regular. En la nota
final participa el resultado del examen final en un 25% y la
calidad de unidades terminadas en un 75%. Para lograr la
nota de aprobado (C=bien; D=regular), el estudiante debe
dominar la materia de aquellas unidades previamente fija-
das como condicionantes de aprobado. Para lograr una
nota mejor (A=excelente; B=muy bien) es necesario que el
estudiante también domine las restantes unidades. En este
caso no se efectiia el examen final, decidiéndose la nota
definitiva por la cantidad de unidades aprobadas.

De este sistema se han derivado otros que han inten-
tado subsanar en cierta medida las cuestiones que le
han sido sefaladas. Algunos de ellos han sido probados
en diversos escenarios educativos y con diferentes dis-
ciplinas de estudio. Entre ellos los mas conocido son:




. Sistema de instruccidon personalizada con entrevistas
(Ferster, 1969, citado en V.A.Arredondo, 1979). Es muy
semejante al anterior pero hace mas hincapié en el
desenvolvimiento oral del estudiante que en su ejerci-
cio en los examenes escritos, aunque una de las limi-
taciones es la variabilidad en las calificaciones otorga-
das por evaluadores diferentes. Para evitar esta
ineficiencia se utilizan pruebas normalizadas con guias
y claves de respuestas correctas.

. Sistema de instruccion con fechas limites (Lloyd, 1971,
citado en V.Arredondo, 1979). Uno de los problemas
que tiene el sistema de Keller y el de Ferster es que
los estudiantes dejan pasar mucho tiempo antes que
decidirse a presentar los examenes de cada unidad,
razén por la cual,al finalizar el semestre, se le han acu-
mulado demasiadas_unidades.

Para resolver esta dificultad se le adicionaron al sis-
tema ya descrito, fechas limites que los estudiantes de-
ben tener en cuenta. En el caso que el estudiante reali- .
ce su prueba dentro del limite fijado se le bonifica con
una cantidad de puntos extras que se anaden a su cali-
ficacién al finalizar el semestre.

. Sistema de manejo de contingencias (Malath, 1969,
1970, citado en V. Arredondo, 1979). Aun siguiendo el
anterior sistema, muchos estudiantes, sobre todo de
los primeros afos, tienen dificultades para cumplir con
las actividades académicas requeridas debido a insu-
ficiencias en sus habitos de estudio. De aqui que se
hayan desarrollado cursos organizados de modo que
contribuyan al establecimiento de estos habitos. De
esta forma se otorgan puntos por el cumplimiento sis-
tematico de sus deberes y responsabilidades como
estudiante: asistir diariamente y a tiempo; presentar los
examenes, desarrollar practicas o entregar reportes de
clases practicas.

 Los sistemas anteriormente descritos tratan de suplir
algunas insuficiencias de la version original. Se han de-



sarrollado a partir del sistema Keller otras variantes diri-
gidas a determinados tipo de estudiantes (aquella po-
blacién estudiantil a la cual le resulta imposible partici-
par cotidianamente en los programas universitarios de
forma estable debido a sus condiciones sociales y labo-
rales), o sistemas que se auxilian de los medios técni-
cos desarrollados por la tecnologia educativa.

Entre los primeros se encuentra el sistema de la uni-
versidad abierta mediante el cual los estudiantes inscri-
tos reciben al inicio del curso las unidades de estudio,
-guias para examenes y para las practicas a realizar. Los
alumnos se preparan de forma autodidacta aunque cuen-
tan con alguna asesoria de personal capacitado, pre-
sentan los exdmenes y las practicas de acuerdo con sus
posibilidades. ' :

Entre los segundos se encuentra:

. El sistema de audiotutorias en los que se suplen mu-
chas de las funciones del profesor con una gran canti-
dad de material audiovisual.

- Sistema de instruccién apoyado por computadoras que
le proporcione al estudiante materiales de instruccioén,
ejercicios o examenes y en dependencia de sus res-
puestas, material nuevo o de repaso.

« El sistema instruccional cibernético que adopta, como su
principal componente, la retroalimentacion, asi como una
serie de principios derivados del analisis experimental
de la conducta, del analisis del sistemay de la cibernética,
aunque no enfatiza el uso de equipos tecnologicos.

El sistema de instruccion personalizada ha tenido una
considerable influencia en paises occidentales y en es-
pecial en algunos de la -América Latina sobre aquellos
dirigidos a determinados sectores de la poblacién, o los
que se auxilian de los medios de desarrolio por la tecno-
logia educativa. Se ha aplicado en mas de veinte institu-
ciones mexicanas de caracter tecnolégico y en otros
paises como Republica Dominicana, Panama, Argent-



na, Chile, Pery, Colombia, Venezuela, Uruguay. En to-
dos estos casos, su influencia se ha concentrado en el
nivel de ensenanza superior.

La ola de interés suscitada por este sistema se pue-
de apreciar asi mismo en la cantidad de publicaciones
dedicadas a su anélisis, que asgiende a algunos cien-
tos. En los Estados Unidos, desde 1974 se han organi-
zado conferencias preparadas por el Center of
Personalized Instruction y desde 1979 se edita la revista
"Internacional Journal of Personalized Instruction" en la
cual se publican, de forma sistemética, articulos relacio-
nados con su aplicacion.

/ El plan Keller ha sido ademas la base de los sistemas \

de ensenanza abierta que existe en muchos paises del

mundo, asi como los de sistemas que parten de la posi-
bilidad del sujeto que aprende, de realizar un estudio
autodidacta o de forma independiente (5).

Aparte de las limitaciones analizadas en el curse de
esta exposicion relacionados con la extrema individuali-
zacion que practicamente elimina toda posibilidad de
ifteraccion social con 10s restantes alumnos y la dismi-
nUcidn dé fa relacionentre el alumno y el profesor, y con
los fundamentos derivados del condicionamiento ope- ¢
rante, la aplicacién de este sistema exige un cambio tan
profundo en la ensenanza universitaria, en el caracter
del centro universitario o en la asignatura en donde se
ha de aplicar, en el sistema de ensefianza regular que
hace muy dificil su aplicacidn y generalizacién. Sin em-
bargo, puede ser un enfoque adecuado para los siste-
mas de ensefanza abierta y para aquellos donde se
posibilita un trabajo mas independiente o autodidacta
por parte del estudiante.




2. autogestionaria

Victoria Ojalvo

Ana Victoria Castellanos

Con este término se designa toda una serie de varia-
das experiencias y movimientos pedagdgicos de distin-
to alcance, que pretenden la transformacién de la edu-
cacion, a partir de la participacion directa de los intere-
sados: profesores, alumnos y padres, en la organiza-
cion de todas las esferas de la vida del escolar.

+ fy L~ ~
Estaccrrienteh vwrcgv..cu del pensamienic podagl

gico actual busca la creacion de una escuela diferente a
la tradicional, con una organizacién escolar novedosa y
audaz, en comparacion con las corrientes de pensamien-
to establecidas.

Para lograrlo se apoya en la autogestion, que se utili-
za al mismo tiempo como un medio y un fin en la educa-
cidén: un medio en la medida en que se crea un espacio
que le permite diferenciarse del sistema oficial de edu-
cacion, para experimentar innovaciones; y un fin ya que



la autogestion implica el desarrollo de la responsabiii-
dad de los estudiantes por su propio aprendizaje, la for-
macion de valores sociales orientados hacia el colecti-
vismo y la participacidon social. )

En numerosas experiencias autogestionarias los cam-
bics que se propugnan en la escuela parten de un mo-
delo mas general de transformacion social.

Es por esto que no puede comprenderse plenamente
el papel de esta corriente pedagoégica si no se analiza
en su significacion mas amplia, como proyecto de cam-

bio social.

En un estudio de la UNESCO sobre el tema (11) se
identifican como antecedentes tedricos de la pedagogia
autcgestionaria diversas concepciones acerca de las
relaciones entre el individuo y e} Estado, como la teoria
del "contrato social" de J. J. Rousseau (1712-1778); las
obras de los socialistas utdpicos Fourier (1772-1837),
Proudhon (1809-1865) y el "socialismo libertario" (anar-
quismc) de Bakunin (1814-1876).

Otros antecedentes de los movimientos autogestio-
narios en educacion son diversas experiencias de ca-
racter politico y social como la Comuna de Paris, varia-
das organizaciones de trabajadores en Rusia (1917-
1218), ltalia (1920), Espaia (1936-39), entre ctras, asi
como ia sutogestion obrera y la organizacion estatal en
Yugoslavia (1951).

iias recientemente las concepciones autogestiona-
rias cobran mucha fuerza en las reivindicacionas de
movimientes sindicales y organizaciones politicas en
varir‘s paises, asumiando dznominaciones como: indus-

trial der mocracy, self aovarnment, self management,
eotiin, paracinntion

=n Francia esia corrignta toma auge, Wpemalmfﬂa
d2spués de los sucesces de 1668 acunandose el término
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En este contexto la autogestion se define como latoma
de conciencia, por la sociedad, de que puede y debe
renovarse profundamente, a partir de una nueva forma
de asuncién por los individuos de su responsabilidad.
Todo grupo social tiene determinado poder para modifi-
car las condiciones de su devenir, lo cual trata de de-
mostrarse en la practica, a partir de la aplicacién de ini-
ciativas individuales y colectivas.

En los anos 80 surgen en ese pais movimientos que
_insisten en la aplicacion de la autogestiéon a todos los
aspectos de la vida social, incluida la educacién. Surge
el lamado "socialismo autogestionario”, proyecto global
que sus partidarios presentan como alternativa de cam-
bio social mas factible que la revolucién radical.

Estos movimientos politicos, ideoldgicos y sociales
influiran directamente en el desarrollo de la escuela
autogestionaria, surgiendo diferentes experiencias ais-
ladas, imposibles de generalizar o institucionalizar, dado
que las mismas son inseparakies del contexto social
donde surgen y de las condiciones que le permiten al-
canzar proyectos mas o menos ambiciosos.

La presencia de experiencias educativas autogestio-
narias en el seno de las sociedades capitalistas resulta
contradictoria, pues es incuestionable que los sisiemas
educativos responden a los fines e intereses de ias es-
ructuras sociales en que existen. £n este sentido seha
establecido una polémica en cuanto al verdadero alcan-
ce de esta corriente en su mision transformadora.

Mientras, sus partidarios afirman que es un redio de
cambio social a traves de la escuela, pues: "es ahi don-
de se pueda aplicar mmﬂdnatamente v do ndc se puede
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Por su parte Guy Le Boterf, estudioso del tema, aun-
que no rechaza los proyectos autogestionarios, ilama a
no hacerse ilusiones en cuanto a sus resultados,
enmarcandolos como excelentes intermediarios peda-
gogicos para analizar la realidad de los sistemas de for-
macién y desarrollar el proceso de autofcrmacion.

g / "Los actuales movimientos autogestionarios se funda-
mentan no sélo en las concepciones y practicas sociales
antes vistas, si no en aportes de las giencias psicolédgicas
como la "teoria de los grupos" y la "psicoterapia institucio-
nal", que se analizaran brevemente a continuacion.

Teoria de los grupos: Dado que las experiencias auto-
gestionarias promueven la organizacion grupal del apren-
dizaje, sus seguidores han estado fuertemente influidos
por el desarrollo que en este campo ha alcanzado la psico-
logia. En el desarrollo de la teoria de los grupos se desta-
can los aporte= 2 J. Moreno, K. Lewiny C. Rogers.

' Con el desarrollo de la técnica sociométrica creada
por Moreno, se abren nuevas posibilidades en el estu-
dio de las realidades socio-afectivas en el grupo, de las
atracciones y repulsiones subyacentes en los procesos
de su organizacion. :

En los trabajos de Moreno se encuentra ademas un
proyecto de terapia social donde se intenta reeducar la
espontaneidad a partir de su vinculacion con la creativi-
dad y el sentirse a gusto en el grupo. Esta terapia social
la instrumenta a través de! psicodrama v el sociodrama,
como métodos que permiten la expresion de los
dinamismos interpersonales que actian en las situacio-
nes de grupo y su reorganizacién con vistas a una res-
tauraciéon de la capacidad creadora humana.

y Lewin, fundador de la "dinamica de grupos"”, define al
grupo como un sistema de interdependencia entre sus
miembros y los elementos del campo (metas, normas,
percepcion del medio exterior, division de roles, status,
etcétera). De esta forma el grupo es un conjunto dinami-



co, cuya naturaleza se ve afectada por los elementos
que lo componeny a la vez estos.elementos son afecta-
dos por el grupo. El grupo, como sistema de interdepen-
dencia, no es la suma de las partes que lo componen,
sinc una totalidad diferente.

Ladinamica de grupos proporciona instrumentos para
el andlisis y la intervencién en los grupos, que permiten
enfrentar con mayor claridad los conflictos grupales y
aprovechar la energia grupal.

/Rogers, se atribuye la reflexién sobre el papel de la
"autoridad" en el desarrollo de las personas y los gru-
pos. En sus concepciones, el "cliente" ocupa un lugar
central fundamentando su teoria en la hipdtesis de que
el individuo es capaz de dirigirse a si mismo, denomi-
nando a esta capacidad de autodireccién growth, la cual
implica una tendencia actualizante del individuo y una
capacidad de regulacion o evaluacién de la experiencia.

/'En sus concepciones define un modo de intervencion
de caracter no directivo, inspirado en su psicoterapia y
centrado en el "reflejo" y la "empatia®, la capacidad de
identificarse con otra persona sin dejar de ser uno mis-
mo. El principio de la no directividad introducido por
Rogers se inscribe también en una perspectiva global
de aprendizaje.

La no directividad, como contraposicion de las actitu-
des autoritarias, es analizada como la condicion indis-
pensable de un auténtico desarrollo humann, o~ 'a me-
dida que hace posible una experiencia significativa para
la persona, que le permite modificar los objetos e influir
sobre el curso de los acontecimientos, integrando nue-
vos datos y abriéndose a nuevas experiencias.

La pedagogia no-directiva sustentada en los trabajos
de C. Rogers, sera abordada en capitulo aparte.

Psicoterapia institucional: Surge en Francia a partir
de 1940 y ejercera también una notable influencia sobre
los movimientos autogestionarios en educacion.



Se trata esencialmente de lograr la cura de los enfer-
mos psiquiatricos empleando métodos grupales, la par-
ticipacién del propio paciente en la "gestion" de su cura-
cionyel estableCImiento de cambios en las instituciones
médicas.

El proceso de sccializacion de la institucion se consi-
dera indispensable si se pretende progresar en la
resocializacion de los enfermos. Con la practica de la
psicoterapia institucional se lleva a cabo un proceso
socioterapéutico respecto a las instituciones, que surge
a partir de la toma de conciencia de los frenos burocrati-
cos presentes en las instituciones de salud. Resaltando
esta idea, se habla de "curar" a la institucion, senalando
la necesidad de una desburocratizacion que suprima los
obstaculos que entorpecen los esfuerzos de los psiquia-
tras por ayudar a sus pacientes.

Estos aportes de la psicologia y la psicoterapia esti-
mularon considerablemente la reflexion pedagogica y
propiciaron un replanteamiento de los objetivos, funcio-
nes y estructura de la educacién que fueron asumidos
por la pedagogia autogestionaria.

¥1, Caracteristicas generales dela
autogestion pedagogica

A pesar de la diversidad de las experiencias autoges-
tionarias pueden definirse en ellas las siguientes carac-
teristicas:

+ Los alumnos son considerados como sujetos con res-
ponsabilidad de aprender y perfeccionarse, los cuales
participan activamente en la gestion y tareas escolares.
La respensabilizacién progresiva de los alumnos se lo-
gra con el gjercicio deiniciativas y tareas de diversa com-
plejidad, las que son asumidas gradualmente.

. N J
« El prefesor se caracteriza por su no-directividad, re-
nuncia, a ser exclusivo poseedor del poder y lo com-



parte con el grupo; se sitda a disposicion de los alum-
nos, ofrece sus conocimientos y ayuda para que el gru-
po logre sus objetivos, supedita su actuacién a la peti-
cién de los alumnos.

« En su rol de "animador" del grupo, el profesor no debe
intervenir para ordenar, tomar decisiones, aconsejar o
evaluar; su participacion debe consistir mas en plantear
preguntas, suscitar problemas, estimular, mostrar solu-
ciones y alternativas posibles, que en brindar soluciones
cerradas que sélo dan la posibilidad de su ejecucion.

. Mediante la "comprensién empatica” el docente enri-
quece sus relaciones con el grupo, reformulando sus
planteamientos, revelando su preocupacion por com-
prender lo que el grupo expresa, sus sentimientos. De
esta forma, el grupo puede aclarar sus problemas y
progresar hacia soluciones autdnomas.

« Las intervenciones del docente deben regirse por el
“principio de la demanda™

. Sélo puede responderse a las demandas de todo el
grupo.

. No respondera a aquellas demandas que impliquen
restablecerlos en su antiguo status.

A este principio de la demanda se le atribuye una gran
significacion psicolégica, en tanto implica una modifica-
cion radical de la relacion de poder maestro-alumno. Es
ésta una genuina expresidn de la actitud no-directiva,
de la centracion en los deseos del grupo y en su iniciati-
va en relacién con las tareas y su organizacion.

. La escuela constituye un grupo social con vida propia,
a partir de la participacién directa de todos sus miem-
bros en su organizacién y funcionamiento. En el con-
texto escolar la autogestién se valora no so6lo como
modelo de relaciéon pedagoégica, sino también como
modelo de relacién social, en tanto los grupos de
autogestion permiten a los participantes una experien-
cia de comunicacién, un tipo de relacién en la que se



descubre el placer de actuar con el otro y de vincular-
se a él.

Se estimula la autonomia, creatividad y la contraposi-
cién critica de distintos puntos de vista, con lo que se
rompe la tendencia a la pasividad y la rutina en profe-
sores y estudiantes. '

El aprendizaje impuesto resulta ineficaz; él mismo debe
estar fundado en motivaciones durables como, por
ejemplo: el gusto por el saber, el placer del descubri-
miento, de la investigacién o el uso futuro de los cono-
cimientos. El objetivo inicial no es la asimilacién de de-
terminados conocimientos, si no el hacer surgir, a par-
tir de los intereses existentes en el grupo, auténticos
intereses intelectuales, que estimularan el deseo de
realizar tal asimilacion.

+ Las reuniones cordiales y abiertas entre profesor y
alumnos tornan agradable la estancia en la escuela 'y
despiertan lazos afectivos que permiten la aparicion
de nuevas motivaciones para el aprendizaje y la pro-
mocién en general.

+ La discusién comunitaria de los problemas disminuye
la tensién que provocan. E!l problema tratado es tarea
de todo el grupo, cuya solucién afecta a todos.

2. Principales corrientes y experiencias
autogestionarias

Los diversos intentos en ese sentido difieren en sus
niveles de aplicacién y alcance: no siempre la autogestion
es un objetivo en si misma; en ocasiones, se enfatiza
mas la autonomia, libertad, autoformacién, como fin Glti-

mo de algunos de estos movimientos; en otros casos
aparece mas claramente el fin autogestionario.

Ante tal diversidad, es posible agrupar las disimiles
experiencias en dos grandes grupos:



+ Las que se relacionan con la intervencién del alumno
solo en algunos aspectos de la institucién pedagdgi-
ca: entre ellas se encuentran las llamadas "pedago-
gias libertarias", "activas" y la "personalizacién de la
ensenanza'.

+ Corrientes pedagoégicas que pretenden modificaciones
radicales de los objetivos de la educacion y del papel del
alumno en la escuela, como la pedagogia institucional.

La diferencia esencial entre ellas es de alcance de
las transformaciones en la organizacion escolar: mien-
tras que la pedagogia libertaria extiende las posibilida-
des de autogestidon a los programas, la relaciéon con los
profesores y la evaluacion, la institucional alcanza tam-
bién a las estructuras institucionales, las relaciones de
la escuela con el exterior, el presupuesto y el nombra-
miento de los profesores.

2.1 Pedagogia libertaria

Como puntos de referencia para los seguidores de
esta linea se sitian las experiencias de las escuelas de
Hamburgo (1920) y de Summerhill (Reino Unido, 1921),
las cuales sitian la libertad del nino como objetivo cen-
tral de la educacion.

La experiencia de Summerhill ha ejercido una enor-
me influencia en las concepciones educacionales pro-
gresistas; fue creada por A. S. Neill, quien sostenia que
el saber no importa tanto como ia formacion de ia perso-
nalidad y del caracter, el primero vendria por anadidura
cuando el alumno hiciera consciente su necesidad.

Inspiradas en la experiencia de Summerhill proliferan
en los Estados Unidos en la década de los 60, diversas
escuelas autogestionarias como las "Classical Free
Schools", las "Parent Teacher Cooperative Elementary
School" las "Free High Schools" y los "Community
Elementary Schools”.



La tendencia libertaria, como expresion de una re-
flexion y renovacion del pensamiento y practica peda-
gogica, introduce elementos innovadores en relacion a
la pedagogia tradicional. Entre ellos se destacan:

- La libre expresion del nifo constituye su primer objetivo.

« El nino pasa a ser el elemento esencial de la comuni-
dad escolar, reconociéndolo como un ser original, con
su individualidad propia, que se ha de respetar.

- La libertad, como punto de partida de la educacién,
conduce a formas nuevas de organizacion de la vida
de la escuela. La autoorganizacion tiene un valor pe-
dagdgico en si, util para el nifno. El progreso de la au-
tonomia se da en un continuum, que permite distinguir
diferentes etapas en el proceso evolutivo de la
autogestion escolar.

- La ccmunidad escolar o el grupo,.es un motor impor-
tante del establecimiento educativo. La autoorgani-
zacién se remite a mecanismos de adopcién de deci-
siones en el seno del grupo.

- La tradicional relacién de autoridad del maestro con
respecto al alumno se pone en tela de juicio: en la me-
dida en que la plena libertad del nino es el primer obje-
tivo, el control ejercido por el maestro sobre la discipli-
nay sobre la naturaleza de las actividades educativas,
ya no se justifica. El poder del nifo en la escuela se
transforma: "cada individuo es libre de hacer lo que
quiere". Se abre la perspectiva de la autogestion en la
escuela, que reviste la forma de una intervencién acti-
va de los ninos en la vida escolar.

« La pedagogia libertaria rechaza el papel del profesor
como "modelo’, en tanto el mismo es entendido como
una forma de poder o autoridad. La posicidn del profe-
sor es claramente no-directiva.

- Su concepcidn del aprendizaje se basa en el aprendi-
zaje informal, a través del grupo y segln sus intere-
ses, lo cual tiende a desarrollar personalidades "mas



libres". Se atribuye un papel esencial a las experien-
cias vividas, como lo que realmente se incorpora y se
utiliza en situaciones nuevas. De esta forrna, el "uso
practico” del saber constituye el criterio mas relevante
del éxito de la educacion.

2.2 Pedagogia institucional

El término "pedagogia institucional" surge en 1960 en
Francia, para designar la orientacién seguida por un gru-
po de profesores dentro del movimiento Freinet. En sus
postulados van mas alla de su mentor, propugnando
cambios profundos en la relacion maestro-alumno, mu-
cho mas radicales que el propuesto por los métodos
activos; es asi que el grupo puede asumir su propia res-
ponsabilidad, hacerse cargo del conjunto de actividades
escolares.

El interés por los aspectos institucionales en educa-
cidén, que en este movimiento es central, surge principal-
mente en Europa en las ultimas décadas: el grupo esco-
lar no es algo aislado, sino que esta inmerso en una
institucidon y por tanto, regulado por las normas y regla-
mentaciones que ella sustenta, aunque ni alumnos ni
profesores tengan plena conciencia de ello.

Se toma conciencia por sus seguidores de que para
lograr cambios en la educacién, es imprescindible la
transformacion de las instituciones sociales. "Es iluso-
rio, afirma G. Ferry, que pensemos en la posibilidad de
elucidar las relaciones humanas viendo unicamente el
aspecto interpersonal de ellas y dejando de lado los fac-
-tores institucionales, es decir, todas las determinaciones
que vienen de la estructura misma de la institucion”(4,5).

Especialmente en Francia se observa un gran interes
por la pedagogia institucional. En 1967 se crea el "Gru-
po para la renovacion de las instituciones pedagdgicas”,
dirigido por M. Lobrot, cuyo objetivo fundamental es la
transformacion de las instituciones escolares y universi-



tarias, para definir "un nuevo medio educative, donde el
individuo pueda expandirse” (11).

Se afirma que este movimiento esta sustentado en la
Sociologia revolucionaria desarrollada después del ano
1950, en estrecha relacion con movimientos marxistas
que propugnan cambios radicales en las instituciones
sociales.

La pedagogia institucional se caracteriza por la
autogestion y el anélisis permanente de esta autogestion
grupal en el sistema de referencias de la institucion.

La clase es una institucién que puede ser cuestionada
por maestros y alumnos. La accién del grupo esta sujeta,
por lo tanto, a constantes andlisis y perfeccionamientos.

La funcién del docente se basa en la no-directividad y
en el fomento de la autogestion y el analisis institucional.

Al aplicar el andlisis institucional al contexto escolar,
distingue dos tipos de instituciones que estan
en constante interaccion: la externa y lainterna. La "ins-
titucién externa" impone programas y reglamentos; sin
embargo, en el interior mismo de la clase se va desarro-
llando la "institucién interna", definiéndose nuevas rela-
ciones entre maestros y alumnos; el grupo se
autoadministra, determina sus metas, actividades, mé-
todos y medios de trabajo, con ayuda del profesor que
funciona como "experto", al servicio del grupo.

En la actualidad la autogestion, en el marco de la pe-
dagogia institucional, se presenta como un instrumento
de andlisis critico de la sociedad, un medio de transfor-
macién de la institucién y un proyecto de formacion de
los participantes, que pone de relieve las relaciones de
poder existentes en la educacién y en el sistema social
en el que esta inmersa.



3. Algunas expetiencias autogestionarias
en Ameérica Latina

En este apartado sélo se mencionaran alguncs de
los principales hitos en las reflexiones y précticas
innovadoras en la educacién latinoamericana; un anali-
sis mas completo del tema puede encontrarse en la obra
de A. Piuggrés (8).

Debe destacarse que en estas experiencias los proce-
dimientos autogestionarios forman parte de movimientos
por reivindicaciones sociales de mas amplio alcance.

La figura de Simén Rodriguez (1771-1854), mentor
de Bolivar, ocupa un importante lugar en este quehacer.
De este maestro por excelencia se afirma que: "La uto-
pia rousseuniana tiene en este pensador su mas fuerte
exponente latinoamericano” (8,302).

En las primeras décadas del presente siglo se produ-
cen importantes sucesos sociales como la Reforma Uni-
versitaria en 1918, en Cérdova, Argentina, cuyas ban-
deras de libertad de catedra, autonomia universitaria y
gobierno co-gestionario se tornan rapidamente en mo-
vimientos politicos que motivaron las luchas de varias
generaciones.

En los anos 20 se desarrolla un intento de “educa-
cién socialista® en Yucatan, México, el cual influyd nota-
blemente en algunas experiencias autogestionarias
como las transformaciones a la escuela, bajo la direc-
cién de Augusto César Sandino, durante la guerra
antiimperialista librada en Nicaragua, y las de Farabundo
Marti, en El Salvador. Estas experiencias educativas di-
ferian sensiblemente de los modelos vigentes en la épo-
ca, principaimente por el papel activo y participante que
conferian a los educandos.

Més recientemente se hace sentir |a influencia de
Paulo Freire en el pensamiento y practicas pedagoégicas
progresistas de la region. Del mismo se ha afirmado que:



"Ninguna propuesta transformadora autogestionaria,
cogestionaria, democratica, para la educacién latinoa-
mericana puede ignorar la utopia y las experiencias
freirianas” (8,310). Por su importante aporte al pensa-
miento pedagdgico actual, este autor se trata especial-
mente en capitulo aparte.

En los anos 60 se producen en la regién toda una
serie de intentos por transformar la educacién, bajo la
influencia de la situacién politica y social imperante y
por la presencia esperanzadora de la Revolucién Cuba-
na. Existe un fuerte rechazo por las instituciones escola-
res, .que son incapaces de satisfacer las crecientes de-
mandas de la poblacion y resolver los problemas socia-
les que ésta sufre. El énfasis de estos cambios esta pues-
to en la democratizacién de la ensefianza y en el recha-
zo del autoritarismo de la escuela. Sin embargo, estas
experiencias no resultaron exitosas pues respondian mas
a modelos impuestos por instituciones extranjeras que
a las propias realidades que debian transformar.

El rechazo a la institucién escolar llega al punto ex-
tremo con Ivan lllich (1971), quien condena la escuela y
la educacién obligatoria por considerarlas formas de
sometimiento y dominacién. Este autor sostiene la ne-
cesidad de la autogestion educatrva en su forma mas
radical.

En 1973 comienza a desarrollarse en la Universidad
Auténoma Metropolitana de Xochimilco, (México), un pro-
yecto autogestionario de transformacidén de la universi-
dad, no sdlo técnico, sino también politico, encabezado
por representantes de ciertas tendencias marxistas jun-
to con los de otras, desarrollistas y modernizantes.

Se plantean la transformacién de la orientacién, el
contenido, el método, y la funcién social de la ensenan-
za universitaria, mediante la particlpacion plena y de
mocratica de todos sus integrantes, en la que "cada quién
sea el artifice de su propia formacion”. (2,4.)



Esta experiencia ha sido muy debatida, algunos la
consideran fracasada, pues ha enfrentado numerosos
obstaculosy limitaciones, por diversas causas como: falio
de precision de sus bases conceptuales, premura en su
aplicacién, ausencia de los medios necesarios para lo-
grar los objetivos deseados (falta de preparacién de sus
medios, dificultades organizativas como instancias au-
togestionarias que fueron eliminadas o distorsionadas
en la practica).

A pesar de estas dificultades, ésta es, sin dudas, una
experiencia que merece seguirse con atencion; su influen-
cia se ha extendido a otros paises y representa lo que sus
partidiarios llaman "un gran salto hacia adelante®, en el
panorama de la educacién tradicional de la regién. Como
balance de éste movimiento se afirma que: "los docentes
tienen ya una nueva actitud frente a la ensefnanza y los
alumnos frente al conocimiento; la universidad misma, aqui -
y ahora, frente a su realidad interna y social". (2,7).

Para valorar la importancia de la corriente educacio-
nal autogestionaria es necesario sopesar sus logros y
limitaciones. -

Estas reflexiones y practicas pedagégicas han influi-
do considerablemente en la apariciéon de nuevas con-
cepciones con respecto a los propios objetivos y estruc-
tura de la institucion educativa, las relaciones entre pro-
fesores y alumnos, la estructura de la clase y la indole
de las actividades educativas.

La autogestion es una alternativa de transformacio-
nes que obliga a la escuela a redefinir su papel en la
educacién y su modo de funcionamiento. En este senti-
do las concepciones y practicas autogestionarias han
enriquecido el pensamiento pedagdgico progresista, a
pesar de que la aplicacion de estas ideas comporta toda
una serie de dificultades.

A nuestro juicio, resultan aportes en esta tendencia el
papel asignado al grupo y a su propia gestién en la for-



macion y desarrolio de la personalidad, y el reconoci-
miento de las necesidades e intereses individuales y
grupales como base del aprendizaje.

Fomentar la autonomia y la posicién activa en el pro-
ceso educativo es sin duda un logro, sin embargo, en-
cierra el peligro de fomentar una libertad "a ciegas" y
"sin limites", en nifos y jovenes en plena formacion, re-
nunciando al papel de orientador y modelo que es con-
dicién sine qua non de todo profesor. Algo similar ocurre
con los contenidos de la ensefianza, si éstos se reducen
sélo a aquéllos directamente vinculados con los intere-
ses y necesidades conscientes de los estudiantes, pue-
den ser realmente parciales y fragmentarios, especial-
mente en aquellos grupos de alumnos provenientes de
ambientes desfavorecidos cultural y econdmicamente.

Para su aplicacidn préctica la autogestién debe ven-
cer toda una serie de obstaculos, ya que se enfrenta di-
rectamente al sistema establecido, por lo que requiere
la transformacion de las relaciones de podery de comu-
nicacion en otros sectores de la vida social, supone cam-
bios en la organizacién de la gestién de la escuela, en
los reglamentos, actividades, programas, presupuestos,
recursos y sistemas de evaluacion.

Requiere ademas de cambios de actitudes y prepa-
racion psicopedagégica en docentes, y autoridades, asi
como la modificacién de los habitos desarrollados por
los estudiantes a lo largo de su formacion.

Estas dificultades hacen que la mera declaracién de
principios autogestionarios no implique su manifestacion
inmediata, si no que la misma se va alcanzando a traves
de un proceso que puede resultar bastante traumatico.

Por otra parte, no existe un modelo tnico para el es-
tablecimiento de la autogestion. Cada establecimiento
elabora su modo de funcionamiento, por lo que resulta
imposible establecer generalizaciones que faciliten su
aplicacion.



¢ Es posible fomentar una escuela autogestionaria en
sociedades clasistas? Como habiamos senalado, es
imposible ignorar la estructura social en la que esta
inmersa la escuela, esto, sin dudas, impone limites a su
alcance. Sin embargo, Ia autogestion puede jugar un
importante papel como "revelador" de las contradiccio-
nes sociales, por el andlisis critico profundo que hace
de la sociedad; de ahi su importancia como medio de
concientizacion, para la formacion de los ciudadanos que
han de vivir en ella y transformarla,

La importancia de la autogestion educativa para la
transformacién de la ensefianza ha sido subrayada por
la UNESCO, ante las graves limitaciones de la educa-
cion en el mundo. A partir del estudio de sus experien-
cias se han elaborado recomendaciones acerca de la
importancia de la autogestion, la cogestién y la ense-¥
Aanza mutua, como vias para el perfeccionamiento de
la organizacion y funcionamiento de la escuela,
pronosticandose que, a pesar de parecer irrealizables e
ilusorios, el movimiento en este sentido ira en aumento
(12).

Se subraya como especialmente valioso en estas
experiencias la posibilidad de asegurar el ejercicio de
los derechos democraticos de los participantes en el pro-
ceso docente, de promover la autonomia y la responsa-
bilidad de los estudiantes, Ia superacioén de las formas
autoritarias de ensenanza, la descentralizacién vy la
desburocratizacion de la actividad educativa,

En nuestras condiciones sociales, sin la presencia de
una clase dominante interesada en subyugar a otra, la
posibilidad de aplicacién exitosa de Ia autogestion edu-
cativa parece no sélo factible, sino también recomenda-
ble, especialmente si se tienen en cuenta los requeri-
mientos a que hemos hecho referencia antes. Principal-
mente en la formacién universitaria de pre y postgrado,
la experimentacion de procedimientos autogestionarios
podria enriquecer nuestra practica docente.



< EL ENFOQUE PERSCONALISTA EN LA
PSICOLOGIA Y SU INFLUENCIA EN LA
PSICOLOGIA NO DIRECTIVA

Otmara Gonzalez

¢ Sustentados en los cambios de funcién econdmica y social que ha experi-
mentado la escuela de hoy, y en et hecho de que la educacion que requiere
el mundo contemporaneo no puede limitarse a transmitir conocimientos o
derarrollar habitos o habilidades intelectuales, sino a formar la personalidad -
total dei nifo, a desarrollar en cada persona todas sus potencialidades, se
plantea la necesidad en esta nueva situacion de estructurar y modernizar no
solo los programas, los métodos. sino el propio status v la indole de la
contribucién de ia educacion al logro de este resultado. Por ello se propone
un nuevo modelo de educacidon que se opone a la concepcidn de la
ensenanza tradicional.

—-- -~ Pyede--afirmarse que-la-edueaeibn—en _cualquier nivel de snsenanza
presenta dos aspectos: a) a institucién escolar transmite a las nuevas
generaciones los productos elaborados por las culturas precedentes: co-
nocimientos técnicas, actitudes sociales. valoras; b) en_gste procesgo de
transmision se trata de que el alumno a§um g de una manera personal estos
elementos de la cultura, busque su propio desarrollo y en fin, enriquezca
con sus iniciativas y creaciones el patrimonio cultural. Estos dos aspectos
de transmision y de individualizacion deben marchar juntos y ser implicitos
entre si. El éxito de la transmision se alcanza solo cuando el alumno ajusta
a sus propias perspectivas el mensaje transmitido. Por tanto, ellogro de este
equitibrio es uno de los objetivos fundamentales de todo sistema educativo.

L)




+ Sin embargo. en la pedagogla tradicional prevalecela transmisién y sélo
se apela al esfuerzo personal del alumno para asegurar mejor el hecho de
dicha transmisién. El papel que generalmente desempena el profesor man-
tiene a los alumnos en la dependencia y la pasividad, debido a que los
modelos tradicionales encarnan una concepcion de la autoridad centrada
en la persona del profesor. La dependencia y la pasividad son las carac's-
risticas mas comunes de los alumnos mientras que toda la iniciativa y la
actividad es reservada para el profesor.

Después de un buen numero de anos de estudios no se concibe siquiera
la posibitidad, de que los alumnos propongan, organicen, investiguen aque-
flo que pueda ser de su interés en el marco de la vida escolar. Esta

¢ concepcion detaautoridad que sustenta el modelo tradicional de ensenanza
carece de eficacia en el mundo actual. _ '

.. En oposicion franca a este modelo ha surgido un modelo inspirado en
los teéricos del yo y del sl mismo pero sobre todo en la terapia no directiva

o 'de C. Rogers y en los principios de la dinamica de grupos que este autor
o asimila en su trabajo terapéutico y educative. Profundamentante influencia-
do por las ideas de J. Dewey, Otto Rank, de W. James? Rogers madura sus
conceptos tedricos y practicos de psicoterapia con profundas inspiraciones
pragmaticas, existencialistas, mezcladas con algunos matices psicoanaliti-
cos. £ sensamiento de Rogers, esenciaimente subjetivo, existencial, utiliza
asf al-; - nos conceptos del psicoandlisis y de la Gestalit.

Eis@r profesor de diversas universidades norteamericanas (Universida-
des del Estado de Ohio (1940), Chicago (1945), Michigan (1957) y por uitimo
Wisconsin) conjuntamente con su labor como terapeuta, hizo que cadavez

¢ Mas Rogers tratase de modo coherente tanto sus relaciones individuales
con”é‘!ié:htc_as, como sus relaciones de grupo con sus estudiante’y colegas.
La orientacién no directiva o centrada en el cliente, descubiertay practicada
en su clinica debia ser extendida a la pedagogia. De esta forma se inicié lo

_ ‘peculiar de su orientacion Gnica enla terapia y la pedagogia: una orientacion -
centrada en el desarroilo de las personalidades que lo rodeaban y en las
condiciones de su crecimiento existencial, poniendo en practica una meto-
dologia cada vez mas reflexivay profunda. -~~~ T 7 T

Conceptos fundamentales del enfoque perscnalista

¥ La idea fundamental del enfoque personalista de C. Rogers consiste en
reconocer una disposicién fundamental en los seres humanos, una necesi-
dad de desarrolio personal que denominé “tendencia actualizante”. “Todo
crganismo esta animado por una tendencia inherente a desarrollar todas

i



sus potencialidades de modo que favorezcan su conservacion y su enrique-

« cimiento” (8, 162). A su vez en el centro de su terapia estd la idea de que

todo individuo tiene la capacidad “...latente o manifiesta, de comprenderse

a sf mismo y de resolver sus problemas de modo suficiente para lograr la

satistaccion y la eficacia necesaria a un funcionamiento adecuado”. (2, 255).

s »Lla primera tendencia dirige el desarrollo de la persona haciéndole

elaborar una imagen de si mismo, como una forma dinamica de organiza-

cién y reorganizacién, de elevacién y de preservacion, como una gestait

De esta forma vive en armonia mientras sean compatlbles la experiencia que

vive y la que elabora progresivamente en “su “yo”. LOs elementos de

experiencia que concuerdan con la imagen del yo se hallan a la dispesicion

de la conciencia, en tanto que aquellos que no concuerdan con dicha

o imagen son interceptados. La idea del yo aparece por tanto, como un
~ mecanismo regulado del comportamiento? (8, 173).

& “Para ejercer adecuadamente su funcion, la nocion del yo debe ser

_ realista, y para esto es necesario que se fundamente en la experiencia

..~ auténtica del sujeto, cuya condicidn esencial es ia “libertad de experiencia”.

¢ Otra delas nociones basicas de esta concepcion, “consiste en que el sujeto

se sienta libre de reaccionar y de elaborar su experiencia y sus sentimientos
personales como él cree que debe hacerio” (2, 256).

¢ En estas condiciones el sujeto puede mantener el afecto y el aprecio de

las personas que le son importantes aun expresando sin alterar, sus opinio-

, hes y actitudes mas intimas. Esta libertad existe cuando el sujetc se da

* cuentade que “le est4 permitido expresar su experiencia, sus pensamientos,

nociones y deseos tal como él siente e independientemente de su confor-

* midad con las normas sociales y morales que rigen su ambiente” (2, 256).

De esta forma la libertad experiencial s6lo queda limitada por las normas

»_juridicas; las normas morales no deben actuar para frenar la libertad que

debe tener todo individuo a expresar sus opiniones y afectos. .

Como la personalidad debe desarrollarse dentro de la relacion con los
demas, surgen procesos constantes de revision y modificacion de laimagen
que cada uno se traza de si mismo® De acuerdo con la teoria de Rogers,

-+ cuando el Mdividua siente :rpesu deias normas moratesy sociaiessobre
él, generaimente deja de expresar sus sentimientos o les da un giro indirecto,
> @s decir, expresa exactamente o contrario de lo que siente. Pero, al tratar
asi de disimular y disfrazar sus sentimientos para asegurarse el carifio de
e los que quiere, llega,a ser incapaz de saber qué es lo que siente de verdad.
Cuando esto sucede la experiencia o algunos elementos de ella no tienen
libre acceso ala conciencia lo que produce desarreglos mas o menos graves
en el sistema de comunicacion interna y repercusiones sobre la conducta
del individuo. Este mecanismo de accién opera segun el autor a un nivel
inconsciente.



@ Lo esencial de este sistema de comunicacion interna consiste en lo
siguiente: cuando la livertad experiencial del sujeto esta amenazada, no le
esta permitido experimentar sus sentimientos sin arriesgar las condiciones
de !as que dependen sus actualizacion, o sea. el afecto y la estimulacién de
los que tienen un papel importante en su vida. La angustia que esta posible
perdida le ocasiona, lo lleva a reprimir la exteriorizacion de sus sentimientos
y hasta su propia existencia. Al lograr asi las condiciones de conservacion
y revalorizacion del yo, el sujeto tiende a adoptarios como modo de vida.
“Inconscientemente adopta (en lenguaje psicodinamico “internaliza”) las
normas que gobiernan su grupo v Gue le transmiten sus “personas criterio”,
es decir, los que juegan un papel importante en su existencia” (2, 258). Pero
como una parte de la experiencia vivida, real, escapa a su conocimiento, el
control de su conducta se le escapa en la misma medida. A partir de este
momento empiezan a producirse decepciones y sinsabores, y el sujeto
empieza a estar confuso, desorientado, en resumen, neurdtico.

@ Este peligro de dependencia y deformacion de su experiencia amenaza
a toda la personalidad. Rogers considera que en estas circunstancias el
individuo puede ser orientado por un especialista (psicologo, terapeuta,
pedagogo, formador, o por los propios padres) teniendo en cuenta ciertas
condiciones. B

En primer lugar, este especialista debe . " seer, en el momento en que
se relaciona con la persona en cuestién : aciente, alumno, hijo), una
personalidad relativamente bien unificada e :ntegrada, es decir, congruen-
te. Debe mostrarse tal como es, sin actitudes defensivas, sin sobreactua-
cion: sus sentimientos deben estar asociados con lo que expresa. Como
segunda condicidn, el especialista debe brindar una atencién sostenida a
todo lo que expresa la persona que quiere ayuda, mostrando lo que Rogers
denomina consideracién positiva incondiciohal. *Sitodo io que una perso-
na expresa (verbalmente o no, directa o indirectamente), a propésito de si
mismo me parece iguaimente digno de respeto o de aceptacion, o sea, si
no desapruebo ni rechazo ninguin elemento asi expresado, experimento con

: respecto a-dieha persona una actitud-de consideracion positiva incondicio-

nal”. (2, 274).

Una tercera condicion consite en manifestar con respecto a su interio-
cutor una “compresion simpética”, es decir, tratar de sentir su mundo
privado, su sistema de valores y de referencias mas intimas como si fueran
propias. “Sentir las iras, los temores y las confusiones del cliente como
propias, pero sin que la ira, el temor o la confusion repercutan sobre
aquellos, tal es la condicion que tratamos de describir” (6, 109).

Como ultima condicion, Rogers precisa que el especialista debe tener
la capacidad de cominicar algo de lo que él experimenta en esos contactos.
Para ello utiliza la técnica del reflejo (o del espejo) mediante ia cual e



especialista repite los mensajes del cliente teniendo en cuenta lo que éstos
contienen de implicito y de total, indicando la comprensién de las mismas
con una “consideracion positiva incondicional”. Al respecto Rogers sefala: -
¢ “Nuestra experiencia nos ensefa que cuando estas... condiciones se
cumplen, se produce invariablemente un proceso de cambio. Las percep-
ciones rigidas que el cliente hatia adoptado consigo mismoy conios demas
se distienden y empiezan abrirse a la realidad... Con ello aprende a mostrar-
se mas abierto a la totalidad de su experiencia... Aprende a vivir mas
intensamente lo que experimenta... Se convierte en una personalidad mas
flulda, en evolucién, capaz de aprender mas” (citado en 6, 110).
La concepcion de la personalidad humana y de su desarrolio elaborada
» zrpor C. Rogers tiene un mérito fundamental indiscutible: destacar el aspecto
intimo, subjetivo y personal, sus regularidades principales y las relaciones
que lo caracterizan. Reconoci6 el papel importante que desempena el yo
del sujeto que hasta ese momento, o bien se hallaba supeditado al dominio
del inconsciente, como en el psicoandlisis, o bien no se consideraba como
un elemento de aprendizaje. Por otra parte, en la teoria de Rogers se
‘demuestra la significacién que tiene para el desarrollo de la personalidad
del individuo un clima de aceptacion y respeto por parte de la scciedad y
de la persona o agentes soctales fundamentales. Deéstaca la necesidad que
'arie el ser humano de una valoracion positiva, de una aceptacion de su
= 3rsona para el normal desenvolvimiento de su actividad y para el desarrolio
~ 38U personalidad. v
o " Desde un punto de vista ético; la concepcidn de Rogers es ademds, si
la comparames con la teorfa psicoanalftica, una vision optimista de las
posibilidades del ser humano. Enfatiza sobre todo, Ta bondad inherente al
hombre. Las desviaciones mentales que pueden surgir en el individuo scn
un resultado de fuerzas ambientales negativas que intervienen en el proceso
de actualizacién siempre Creador y revitalizador. Siendo consecuente con
esta posicion, Rogers dio mayor énfasis a la personalidad creadora, autoac-
tualizadora que a la no creadora.
e Sin embargo, vista en sus aspectos mds generales, la teorfa de Rogers
" “constituye una concepcion que expticael desarroliode la personalidad vy e - --
comportamiento del ser humano como movido por una tendencia interior,‘
capaz de guiar y regular el conocimiento y ajuste de si sin ningdn vinculo ni
en sy origen, ni en su proceso de expresidon con determinantes externos,--
Estatendencia es inherente al individuo, las influencias externas sélo pueden
propiciar su expresion de manera de lograr un funcionamiento optimo o -
entorpeceria, influencias éstas que repetidas veces conduce al individuo
o hacia la neyrosis. Teniendo en cuenta esto podemos consideraria como una
expresion intermedia de ias teorfas del desarrollo espontaneo, que como
regla consideran un principio general que se encuentra en la base del
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desarroilo y que lo rige, no jugando las condiciones externas un papel
esencial, y de las teorfas de la convergencia de dos factores, de una parte
los factores bioldgicos individuales, de otra, las influencias externas, expre-
® siones ambas del analismo que atn caracteriza a la Psicologfa tradicional.

De esta forma las causas del desarrollo psiquico se conciben dentro,
absolutizandose asf uno de los aspectos fundamentales del psiquismo
humano. Esta determinacién interna de la actividad humana que puede ser
cierta en una relacién determinada (por ejemplo, una conducta puede estar
motivada por un deseo que surge en el individuo), es falsa en otra relacion,
pues todas las propiedades o procesos psiquicos surgen en la actividad
humana que se realiza en determinadas relaciones sociales y condiciones
de vida, en un mundo de objetos. ,
© Ademas, !a teorla de Rogers es esencialmente fenomenolégica. Al
abordar el mundo interior, subjetivo no ve la relacién que se da entre lo
subjetivo y lo objetivo. Analiza la determinacion psiquica del comportamien-
to humano y no como lo psiquico por su origen procede de la relacién del
sujeto activo con la realidad natural y social. Por esoalo largo de su teoria,
vemos de manera reiterada como lo que interesa L NQ son las condiciones:
objetivas reales de existencia, el caracter de las relaciones que el sujeto
establece en”"su medio, sino la percepcion que el sujeto tiene de esos
tenémenos.

Este andlisis algo detallado de la teoria de C. Rogers se justifica por la
influencia tan marcada sobre las tendencias de Ia pedagogfa no directiva,
se ha desarrollado con fuerza sobre todo desde la década de ios afios 60.
4En qué-consiste, enlesenéjaj la pedagogia no directiva? ¢Cudles son sus
rasgos fundamentales?

La orientacién no directiva en la pedagogia

_ -Analizaremos ante todo en qué consiste la funcién no directiva del
profesor o pedagégo para mas adelante referirnos a los procedimientos
adoptados por el propio Rogers en su experiencia docente.

Para asegurar una relacién de comprensidn, el profesor debe ante todo
desconfiar delas posiciones de influencia que emanande su propia persona.
Su tarea no consiste en reformar, cambiar, diagnosticar o valorar el com-
portamiento, las necesidades u objetivos de los demds, sino en facilitar las
condiciones en las cuales pueden actualizarse las capacidades de autode-

erminacién del alumno, tanto en el plano social como en el individual. )

¢ Partiendo del criterio rogeriano de que “el cliente posee en potencia,
competencia necesaria para la solucién de sus problemas” o para la
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adquision de conocimientos, el centro de la evolucion y de la formacién, asi
tomo el de la evaluacién se hallan en él y no en los demas, incluso en el
Caso en que éstos sean especiaimente competentes. En su experiencia
Rogers elaboré un camino consecuente con el deseo de propiciar el
desarrollo de los individuos, al de la orientacién no directiva, rompiendo con
los comportamientos que encierran una actitud de desconfianza en las
posibilidades humanas, de pesimismo con respecto al prdjimo que se
evidencia en frenar hasta cierto punto, el libre desarrollo de potencialidades
en el individuo, constriiéndolo a programas de ensefanza o aprendizajes
estrictos. Al hacerlo asi esta orientacion directiva a juicic de Regers, lo hace
dependiente, impide el autocontrol en el individuo, crea barreras. e inhibi-
ciones, especialmente en materias de anrendizaje y de adquisicidn de
conocimientos.

Rogers previene contra las actitudes demasiado prudentes, a adeptar
sOlo parcialmente una relacién de acogida. de “consideracion inccndicio-
nalmente positiva” y de “comprension simpatica”. Este retraso solo produce
una dependencia de la cual luego es mas dificil desprenderse. conduce a
Nno comenzar nunca con el pretexto de que no ha alcanzadc el suficiente
grado de madurez. Para esto, es necesario que el pedagogo se depure de
las intenciones y actitudes anteriormente agdoptadas para evitar el inmiscuir-
se, de forma inadvertida. en la t~rsonalidad de ‘os alumnos y que logre un
dominio de los comportamientc retodologicos para poner en practica una
“consideracion incondicional r tiva". desembarazada dal fitro da lcs
juicios y valores conformistas vpore el préjimo. Por Ultimo. se precisa la
precaucion de no imponer sus puntos de vistas. adoptando en su lugar una
actitud tolerante de modo que cada cual pueda descubrirse a si mismo de
un modo verdadero. construir sus valores originales y adquirir los conoci-
mientos necesarios para la satisfaccion de sus necesidades y el despliegue
de su personalidad. Sobre estasibases se erige la orientacién no directiva.

"8 ¢Cudl es el procedimiento seguido por Rogers en su ensefanza de la
psicologia?. Desde el INicid TeUne-a-SUS studiantes. coloca los materiales
[ qUE EStMa necesarios en una mesa y propone una serie de positilidades a

--las-gue confiere un valor v a las-cuaiss se -ajusta precisando-que ellas-no-

| significan una imposicion a ics estudiantes. A éstos corresponce deciZir de
\ forma individual. empieando al maximo sus iniciativas y espontaneidad.
¢ Para él nada gue competa a los estudiantes, sus intereses Y preocuga-
ciones. debe quedar descartado scbre la basa de que un conocimiento
puede ser adquirido rea'meante sélo cuando esta ligado a situaciones con-
sideradas como cuigstiones personales (regla de comprension simpatica).
« Acontinuacion Rogers exciica su disposicion a funcionar en calidad de
expertc o como fuente de ensenanza irescurse finger) solo siseie pregunta,
“€on la condicidn de que ios estudiantes “se sientan libres para aceptar 0
=
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rechazar esta oferta\". Ante toda necesidad de mformacxon se halla en !
disposicion de buscar junto con los estudiantes sus vias de obtencion (regla
de consideracion positiva incondicional). De esta forma, los objetivos y-los
contenidos a tratar quedan en gran parte condicionados por los estudiantes, |
a partir de las propuestas iniciales del profesor.

¢ Seguidamente Rogers adopta una posicién receptiva, de escuchar. Esta
etapa puede ser penosa y algo duradera por lo aferrado que se encuentran
los alumnos a las formas dependientes tradicionales, el grado de descon- ¢
cierto que se <rea entre ellos, lo que encierra una de las dificultades que

“contiene ei trabajo con esta orientacion.

- El clima que surge a continuacién de la presentacién hecha por el |

profesor ha sido descrito con acierto por un estudiante:

“Puedo acordarme de las primeras reuniones. Tensién... actitud defen-
. siva... largos periodos de silencio profundo... explosiones impuisivas de {
hostilidad... rapidos destellos de intuicién acd y alld. Nos costaba mucho |

superar este bache, fan dependientes nos halldbamos aln de la autoridad

habitual. Nos rebeldbamos contra el hecho de tener que asumir 1a respon- ¢

sabilidad de nuestra propia instruccién. Queriamos recibir algo de supante...
Muchos de nosotros pasamos por momentos dificiles, ames delibrarnos de

esta dependencia. Algunos ni siquiera lo consiguieron...” (el subrayado es |

nuestro). (6, 117-118.)

'/ La gradual transformacion que se opert en este estudiante se puede &

mfenr de sus afirmaciones finales siguientes, enviadas al propio Rogers:
..Me sentia libre por completo en aquella clase. Podia asistir o dejar de

ov—

~ Se me trataba como a un adulto. No experimentaba ni la menor presién por

hacerio... podia llegar con retraso o marcharme antes de hora. Podfa habiar |
o0 guardar silencio. Aprendf a conocer- mds a fondo a muchos estudiantes.

| su parte. No tenfa necesidad de complacerie, no tenia la obligacién de
creerle. En ningun otro curso he leido tanto como en el suyo y ademas,
fueronlas lecturas mas significativas y eficaces que he hecho nunca. Tengo

la impresion de que esta confianza en mi mismo se traslada a otros

estudios...” (6, 118).

- - ¢-Este relato_describe la evolucion del_clima pedagdgico v fa relacién_
alumno-profesor que se establece en esta tendencia tal como se produce
en aquellas personalidades que lograron desembarazarse de una actityd de
dependencia ante la orientacion no qlrectwa sostenida p por el profesor. El

propio Rogers ha destacado ante un grupo de profesores en Harvard, otras
consecuencias que de manera légica se desprenden de las anteriores:

desearan aprender algo se reunirian con este objeto.

- Quedarian abolidos los examenes, pues éstos sélo podrian medir cono-
cimientos sin valor.

- Esta experiencia implicaria la renuncia a toda ensenanza. Aquellos que

§
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' Porlamisma razén seria necesario abolir todos los diplomas y menciones

honorificas.

— Por idéntico motivo, quedarian abolidos los diplomas en su caticad de

titulos de competencia.

Otra implicacion seria la de que convendria renunciar a la exposicion de
conclusiones, pues es evidente Que nadie adquiere conocimiantos validos
por medio de conclusiones. (119-120.)

Estas afirmaciones extremas causaron gran impresion en el auditorio.

A partir de entonces, en distintos paises se ha efectuado de un modo u ctro
distintas experiencias nc directivas, algunas de las cuales ~an icmado
también elementos del psicodrama de Moreno y de la dinamica de grupos
de Lewin. Son interesantes en este sentido los trabajos de Daniel Le Bon, J.
P. Brugidooy y M. Pages en grupos de adolescentes y de estudiantes
universitarios. Y aunque se han sefialado ventajas en lo concernient2 a ios
aspectos ya mencionados -interés de los participantes, implicacion perscnal
en las tareas- se_han resumido errores y fracasos en su aplicacion dadas
por las siguientes exigencias: ’

La apiicacion del método requiere de una seria preparacién teorica y
practica por parte del profesor.

Se requiere de cierto tiempo en dependencia de las caracteristicas de los
estudiantes hasta lograr suscitar el nacimiento de un grupo para
abandonar las actitudes dependientes iigadas a los afos de en: ‘anza
tradicional. .
Consecuentemente se requiere de ciertas condiciones de local de modo
que se propicie el didlcgo generalizado entre los miembros del grupo.
Es necesario que el grupo con el cual se trabaja sea pequeno en nimeros
de miembros (no debe pasar de 17) de modo que se propicie la partici-
pacion, las interrelaciones entre los miembros del grupo.
Consecuentemente este tipo de ensefianza resulta ser excesivamente
costosa.

=El margen de no directividad. que asume, atenta.contra €i. necesaric.

equilibrio que debe existir en la ensefanza entre transmisién cultural e
individualizacion, en favor casi exclusivamente de esta Gitima.
Ademas, sus prentendidos intentcs de democratizacion de libertad de

expresion no siempre caracterizan la adquisicién de contenidos. ei analisis
de modelos sociales que ie proporcionen al estudiante instrumentos de
fucha por sus derechos. Estas relaciones democraticas de estilo no directivo
pueden ser el modelo idoneo para impedir u obstaculizar la sfectiva
liberacién del hombre de su condicion de dominado. Como senaia J.



Libaneo (4, 74) “un punto de vista realista de la relaciéon pedagogica no
rechaza la autoridad pedagogica expresada en la funcion de ensefanza”.

Estamos de acuerdo ademas con este autor en que resulta incongruente
la dicotomia entre métodos directivos y no directivos, entre ensefianza
centrada en el maestro y ensefanza centrada en el alumno. Tales dicotomias
disminuyen el papel del maestro o-profesor como mediador de la cultura,
dgTos contenidos que exphca como si tales producciones, resultado del
desarrollo de la cultura humana fueran siempre imposiciones dogmaticas
que no aportaran nada nueve. Como justamente senala este autor °...no hay
alumnos 0 grupos de alumnos aprendiendo solos ni tampoco hay un
docente ensenando a las paredes. Existe una confrontacién del alumno, su
cultura y la herencia cultural de la humanidad. entre su modo de vivir y los
modelos sociales deseables para un proyecto nuevo de scciedad. Y hay un
docente gque interviene, no para oponerse a los deseos ¢ necesidades, sino
Dara ayudar a superar sus necesidades. y crear otrcs, para ganar en
autonomia. para ayudaro en su esfuerzo por distinguir 'a verdad del error,
para ayudarlc a comprender las realidades sociales y su propia experiercia”
(4, 75.)

No obstante todos estos cuestionamientos. 1os resultados obtenidos en
esas distintas experiencias no son despreciables. £l legado mas importante
que nos ha dejado este modelo de proceso pedagdgico consiste a nuestro
juicio, 'en haber evidenciado la necesidad de trabajar mas a partir de Ias
necesidages individuales de cada alumno. Aungue el principio de la indivi-
dualizacién del proceso de ensefianza ha estado presente entre aqueilos
que propugna la ensefianza tradicional, generalmente no se ha garantizado
en el proceso por el propio caracter que tiene este tipo de ensefianza, que
da poco margen para la consideracion de las cuestiones referentes al sujeto
de aprendizaje.

En particular este enfoque ha tenido su influencia en modelos curricu-
lares que enfatizan el papel del estudiante en la conformacién del curriculum,
y en el desarrollo del proceso (sistema de instrucion personalizada, modelos
globalizadores y otros). Consideramos que los procedimientos metodol6-
gicos desarrollados por- C‘Rogersy segurdores»envemen!ememem:cdu-_

c:dos en determinados momentos del proceso de ensefanza, pueden ser
un arma aficaz para aumentar el grado de implicacién personal, asi como
todas las consecuencias psicolégicas que de éila se derivan en las dlstmtas
tareas que se plantean en el proceso. ‘



Tendencias pedagdgicas contemporaneas \85

La pedagogia liberadora ~

Gladys Vifias

La pedagogia liberadora, desarrollada a partir de los |

afios 60 por Paulo Freire es uno de los enfoques que
mas ha influido ‘en el abordaje concreto de los proble-
mas educativos de los grupos populares en América
Latina y-el Caribe. :

En sus concepciones se reflejan tanto las influencias de
las corrientes pedagégicas de izquierda y de la filosofia

serscnalista y existencialiste de! crictianiemn comao st Bro-

a

pia participacion en movimientos de oposicion de su pais.

Paulo Freire naci6 en 1921 en Jabotao, pequena ciu-
dad proxima a Recife, en el estado de Pernambuco, Bra-
sil. Desarrolla su infancia bajo la influencia de un am-
biente humilde con un proletario obreroy combativo, lie-
ga a ser titulado en la facultad de Derecho de Recife.

Primeramente, ejerce su profesion en los sindicatos,
especificamente en el marco de la Ley del Trabajo; pos-
teriormente es contratado como técnico por el SESI,

T —
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Servicic Sociales de ia Industria, donde se reiaciona con
los jovenes militantes catdlicos, y da a conocer sus ini-
ciativas ,,vddgcgl\,as originales, asi como su posicion
acerca de ia ensenanza primaria obligatoria en el nor-
deste del pais.

La década del 80 constituyé un momento importante
en la vida de Freire, dado por las transformaciones eco-
némicas del pais, las que a su vez provocaron aumento
en las tensiones sociales y culturales y toda una serie
de expresiones sociales de resistencia y oposicidn.

Fue precisamente este contexto de movimientos ideo-
l6gicamente diversos lo que llevé a Freire a su teoria
basada en una educacion liberadora, que permitiera un
contacto directo entre el educando y el medio ambiente.

Llama la atencién acerca de la carga politica y el ca-
racter conflictivo de la relacion pedagogica tradicional,
que reproduce en la escuela las relaciones de domina-
cién que existen en la sociedad..

La pedagogia liberadora sienta las bases de una nue-
va pedagogia en franca oposicion a la tradicional, ban-
caria; a través de técnicas para la ensenanza de la lec-
tura y la escritura a los adultos, busca la reflexion vy el
cambio de las relaciones del individuo con la naturaleza
y con la sociedad; el objetivo esencial de la educacion
que propugna es liberar a la persona, no uniformarla ni
someterla como se ha hecho tradicionalmente por el sis-
tema de instruccion oficial.

La pedagogia de P. Freire es, por excelencia, una "pe-
dagogia del oprimido"; no postula por lo tanto modelos
de adaptacién, de transicion ni de modernidad de ia so-
ciedad, sino modelos de ruptura, de cambio, de trans-
formacion total. Se basa en la toma de conciencia, a lo
que llama "concientizacion”, referida no con sentido po-
litico o cotidiano, a nivel de conciencia solamente, sino
suponiendo la transformacion de las estructuras menta-
les, es decir, hacer que la conciencia convertida en una



estructura rigida, inflexible y dogmatica, se vuelva una
estructura dinamica, &gil y dialéctica que posibilite una
accion transformadora, un trabajo politico sobre la so-
ciedad y sobre si mismo.

La tendencia liberadora que comienza a operar oca-
siona en distintas etapas de su vida aceptacién por al-
gunos'y hostilidades por otros; hecho que marcé pautas
en el desarrollo de su trabajo.

Como emigrado en Chile, asesora programas de con-
cientizacion; trabaja como consultor de la UNESCO,
como profesor de la Universidad de Harvard; en Gine-
bra, como consultor del Consejo Mundial de Iglesias en
el sector "Educacion”, como asesor de la Reforma Edu-
cativa en Perd y en México, asi como en paises africa-
nos-como Guinea Bissau. Sus ideas fueron bien conoci-
das en América Latina donde alin mantiene vigencia.

1, Su método en la alfabetizacion

La metodologia de Freire surgié en 1961 y esta deter- ‘
minada por la relacion dialéctica entre. eplstemologxa teo-
ria y técnicas. Se basa en que si la practica social es la
base del conocimiento, también a partir de la practica so-
cial se constituye la metodologia, unidad dialéctica que
permite regresar a la misma préctica y transformaria. La
metodologia esta determinada por el contexto de lucha en
el que se ubica la practica educativa especifica: el marco
de referencia esta definido por lo histérico y no puede ser
rigido ni universal, sino que necesariamente tiene que ser
construido por los hombres, en su calidad de sujetos
cognoscentes, capaces de transformar la realidad.

El método de alfabetizacién creado por Freire permi-
te alfabetizar adultos en un plazo de tiempo mas o me-
nos corto, 40 hr. aproximadamente. Tiene como finali-
dad principal hacer posible que el adulto aprenda a "leer”
y "escribir" su historia y su cultura, su modo de explota-



cion, que pueda conquistar el derecho a expresarse y
decidir su vida.

Considera ademas el conocimiento como un proceso
continuo; subraya el hecho de que cada conocimiento
presupone una practica, lo que da por resultado que nin-
gun conocimiento sea "objetivo" en el sentido de que
sea dado exclusivamente por el objeto, de la misma ma-
nera que ningun conocimiento es neutro respecto a las
diversas practicas realizadas por los grupos humanos.

Freire hace énfasis en que su metodologia no es re-
ferida al hombre, sino a su pensamiento lenguaje, a los
niveles de percepcién de la realidad que lo rodea, y lo
aplica tanto en la alfabetizacién como en la posalfabe-
tizacion, a partir de las "palabras generadoras” y los "te-
mas generadores" respectivamente.

La utilizacién del didlogo como método que permite
la comunicacion entre los educandos y entre estos y el

educador se identifica como una relacion horizontal de -

A mas B, en oposicidn del antidiadlogo como método de
la ensefnanza tradicional, que implica una relacion verti-
cal de A sobre B. Sobre esta base, propone la educa-
cién dialégica como la forma de desarrollar una pedago-
gia de comunicacién que facilite dialogar con "alguien"y
sobre "algo". ' '

Precisamente el "algo" es el programa educacional
que propone, con situaciones concretas de la vida del
pueblo, lo que posibilita que el analfabeto llegue al apren-
dizaje de {a escritura y la lectura, para introducirse en el
mundo de la comunicacion, actuar como sujeto y no como
objeto pasivo que recepciona lo que impone el educa-
dor, y dar paso asi a la transformacion.

La obtencién, de los vocablos o palabras generado-
ras y la accién practica del método de alfabetizacion
consta de varias fases:

Primera fase. Obtencion del universo vocapular de
los grupos en los cuales se trabajara.
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A través de encuentros informales se obtiene de los
sujetos vocablos de mayor contenido emocional, tipicos
del pueblo y ligados a la experiencia de los grupos. Se
trata de no dar al analfabeto palabras elaboradas por
los educadores, sino palabras y frases que surjan de su
esfuerzo creador, que el hombre aprenda criticamente
su mecanismo de formacién vocabular, es decir, la for-
macion de vocablos en la lengua silabica, y que el mis-
mo haga el juego creador de combinaciones.

Asi, las "palabras generadoras" que resultan, son

aquellas, que descompuestas en sus elementos

silabicos, propician, por la combinacién de esos elemen-
tos, la creacion de nuevas palabras.

Segundo fase. Consiste en la seleccion del universo
vocabular estudiado, teniendo en cuenta tres criterios
fundamentales .

+ La riqueza fonética.

. Las dificultades fonéticas (las palabras escogidas de-
ben responder a las dificultades fonéticas de la len-
gua, colocadas en secuencias que van gradualmente
de las dificultades menores a los mayores).

+ Tenor pragmatico de la palabra, que implica mayor com-
promiso de la palabra con la realidad social, cultural y
politica.

Tercera fase. Implica la creacion de situaciones
existenciales tipicas del grupo con el cual se trabajara
mediante la presentacion de situaciones problemas co-
dificadas, es decir, la representacion de las palabras en
determinado contexto, ya sea pintadas 0 fotografiadas,
las cuales seran debatidas-o decodificadas por los
alfabetizandos.

En las situaciones se van colocando ias palabras ge-
neradoras, en grados segun sus dificultades fonéticas.
Una palabra puede incluir la totalidad de la situacién o
referirse a uno de sus elementos.



Cuaria fase. Consiste en la elaboracion de fichas en
las cuales se apoyaran los coordinadores o educadores
para ejecutar el trabajo. Tienen como caracteristica es-
pecial que servirdn de punto de apoyo; no constituyen
una orientacion rigida a seguir.

Quinta fase. Preparacion de fichas o carteles con la
descomposicidn de las familias fonéticas que correspon-
den a los vocablos generadores y que propicia el dialo-
go entre educador y alfabetizando, con lo que se puede
iniciar la ejecucién practica.

En la ejecucion préctica se inicia el debate a partir de
la presentacién de la situacidn, es decir, la decodificacion,
el educador lleva a los sujetos a la visualizacion de la
palabra generadora estableciendo su vinculo semantico
con el objeto a que se refiere y que esta representando
en la situacion observada. Seguidamente se presenta
sélo la palabra, luego separada en silabas y posterior-
mente se pasa a la visualizacién de las familias fonéti-
cas que componen la palabra de estudio, es decir, la
consonante de cada silaba con cada una de las voca-
les.

Después del conocimiento de cada familia fonética
se hacen ejercicios de lectura para la fijacién de las sila-
bas nuevas basadas en una lectura horizontal y vertical
donde se destacan las vocales.

A partir de este paso, el grupo comienza a “crear" pa-
labras con las combinaciones posibles de silabas y, de
ahi, a la formacién de palabras, tomando como punto de
partida una vocal y uno de las silabas, a la que unen
otra silaba para formar una palabra nueva.

Este ejercicio se realiza primero oralmente y en esa
primera sesién de trabajo los alfabetizados comienzan
ya a escribir, sobre la base del descubrimiento del me-

- canismo de las combinaciones fonémicas.



| Método pedagogico en la accion socioeducativa de la
{ poblacion

En cuanto a la obtencién de los temas generadores,
parte de la conviccidén de que el educador no debe pre-
sentar su programa, sino que debe buscarlo dialdgica-
mente, es decir, en franca amistad con el pueblo, con
los sujetos con los cuales interactuara.

Considera primeramente la "unidad epocal® como el
conjunto de las ideas, esperanzas, dudas, valores, de-
é safios en interaccion dialéctica, con sus contrarios, en

bisqueda de la plenitud, y puntualiza que la representa-
cién concreta de cada uno de dichos conjuntos constitu-
yen "los temas de la época”, que no pueden ser vistos
como aislados sino en relacidon dialéctica con los otros,
sus opuestos. Los hombres toman frente a ellos, tam-
bién posiciones contradictorias, unos en favor del man-
tenimiento de la estructura, y otros en favor del cambio.

§ Lostemas de laépocapueden ser vistos como temas
de caracter universal (continentales, regionales, nacio-
nales), se puedan focalizar en el tema de un mismo con-
tinente o de continentes distintos con similitudes histori-
cas en temas. Pueden referirse a temas de una socie-
dad hasta llegar al tema nacional donde se localizan los
generadores que se encuentran contenidos en el "uni-
verso tematico" minimo, a los que se llega mediante una

metodologia concientizadora.

Estos temas se denominan "generadores’, porque cual-
quiera que sea la naturaleza de su comprension como de
la accién por ellos provocados, contiene en si la posibili-
dad de desdoblarse en otros tantos temas que, a su vez,
provocan nuevas tareas que deban ser cumplidas.

Para llegar a la determinacién de los temas genera-
dores y proponer el contenido programatico (programas),
Freire plantea dos posibilidades, una a partir de la in-
vestigacién interdisciplinaria y otra a partir de un minimo
de conocimientos de la realidad .




La primera consta de tres etapas:

Primera etapa. Tiene como objetivo apropiarse de
los nacleos centrales de contradiccion, para organizar
el contenido programatico de la accién educativa.

Para ello se debe obtener, por parte del grupo inter-
disciplinario de investigadores, un nimero significativo
de personas que acepten tener una conversacion con
ellos asegurando una relacion de simpatia y confianza
mutua, y determinar entre ellos los sujetos que trabaja-
ran como auxiliares, los cuales recolectaran las infor-
‘maciones sobre la vida en el area.

Investigadores y auxiliares hacen visitas (en distintos
momentos y sin ser anunciados) y mediante observa-
ciones o utilizando el dialogo iran registrando el queha-
cer de los hombres del area, comportamiento, fenguaje,
sintaxis, no solo en el trabajo sino también en el hogary
en horas de recreacion.

Un segundo momento de la etapa es la discusion de
los informes elaborados por los investigadores que rea-
lizaron la observacion.

Se analizan las contradicciones halladas las cuales
se encuentran envolviendo temas generadores y apun-
tando tareas.

Segunda etapa. El equipo de investigadores escogera
algunas de las contradicciones con las que se elaboraran
las codificaciones o representaciones de las situaciones,
sobre las cuales los educandos, como sujetos cognoscen-
tes, realizaran sus reflexiones criticas. Estas codificacio-
nes, ademas de pintadas o fotografiadas, pueden ser pre-
sentadas oralmente en pocas palabras.

Las codificaciones deben reunir las siguientes condi-
ciones:
. Ser situaciones conocidas por los individuos a los cua-
les se les aplicaré.



Que el nlcleo tematico no sea demasiado explicito ni
demasiado enigmético.

. Deben ser simples en su complejidad, que aparezcan
posibilidades muitiples de analisis (propiciar el abani-
co tematico).

Los elementos componentes de la situacion deben
encontrarse en interaccion, en la composicion de la
totalidad.

Que presenten en 10 posible, contradicciones “inclusi-
vas" de otras que constituyen el sistema de contradic-
ciones del area de estudio. :

Tercera etapa. Consiste en comenzar fos didlogos
vdecodificadores" en los circulos de investigacion tema-
tica, es decir, ejecutar las reflexiones criticas de las con-
tradicciones, en grupos constituidos por 20 participan-
tes. Estas reflexiones son grabadas para su analisis ul-
terior, intervienen también en este proceso un psicélogo
y un socidlogo, que tienen como tarea registrar las reac-
ciones mas significativas de los sujetos decodificadores.
Incluso, algunos participantes del pueblorealizan el ana-
iisis de las grabaciones con el objetivo de rectificar y ra-
tificar las interpretaciones hechas.

Esta etapa de trabajo permite a los investigadores
realizar la delimitacion tematica para organizar el conte-
nido programaético de la accion educativa como accion
cultural liberadora.

A continuacién, cada especia!ista presenta en el CO-
lectivo el proyecto de "reduccion” de su tema; este pro-
ceso consiste en buscar los nucleos fundamentales que
constituiran unidades de aprendizaje con relaciones y
secuencias entre las mismas.

En el colectivo tambien se analiza la necesidad de
incluir algunos temas fundamentales, "temas bisagras”,
aun cuando no hayan sido sugeridos por los participan-
tes; por haberse comprobado la necesidad de abordar-
los. La inclusion de estos temas se justifica por la nece-




sidad de establecer el vinculo entre dos temas en el con-
junto de la unicad programatica, o porque encierran en
si las relaciones a ser percibidas en el contenido gene-
ral de la programacion y la visién del mundo que esté
teniendo el pueblo.

Le sigue a la reduccidn de los temas, la codificacién,
es decir, escoger el mejor canal para representar la si-
tuacion. Las representaciones se pueden hacer llegar a
los participantes ya sea por canales simples: visual (fo-
tografias, pinturas, graficos), tactil, auditivo, o por cana-
les compuestos, aquellos en que se combinan los sim-
ples.

La eleccion del canal est4 determinada no sélo por el
contenido a codificar sino también por las caracteristi-
cas de los sujetos a los cuales se dirige, fundamental-
mente, si tienen o no experiencia en la lectura, ya que la
codificacion se plasma en materiales didacticos: fotogra-

ositivas, filmes, carteles, textos de lectura, in-
cluso, dramatizaciones y lectura de articulos de revistas
y periédicos, este Gitimo de forma comparativa, es decir,
que analicen como se manifiestan en formas diferentes
los diarios que tratan un mismo hecho, con el objetivo
de que los participantes, al leer o escuchar una noticia,
no lo hagan de forma pasiva sino conscientes que nece-
sitan liberarse.

Culminada esta etapa, los educadores ya tienen la
posibilidad de apiicarlas al pueblo, cOmMo problemas que
han surgido de ély que vuelven a él, problemas que los
sujetos deben descifrar y no como receptores de conte-
nidos impuestos.

Ya en la ejecucion en la base, al grupo se le presenta
el programa general, donde los sujetos no se sentiran
como extrafos y se les aplicara la presencia de los "te-
mas bisagra".

La otra forma de llegar a los "temas generadores”,
cuando se carece de los recursos para que el grupo in-



terdisciplinario actue, es a partir de un minimo de cono-
cimientos de la realidad. Los educadores pueden esco-
ger algunos temas basicos introductorios, los cuales
comienzan a aplicar, basando fundamentalmente el ana-
lisis en el debate de algin concepto, que se refiere a
otros aspectos de la realidad, que implican también otros
temas. Este es el caso del concepto de "cultura®: el de-
bate de este término los va llevando a otros temas.

Lo anterior puede a su vez ser ayudado por la solici-
tud de temas o asuntos que los participantes quieran
discutir. De cada una de las propuestas el educador tra-
ta de hacer una problematizacién y de ahi es posible
que surjan nuevos temas.

Los temas que surjan, se discutiran en el colectivo de
donde resultara el material temético a "codificar", para
ser empleado en las discusiones con los educandos.

Freire plantea que en cualquiera de los casos el hom-
bre se siente sujeto de su pensar, puede discutir su pen-
sar, su propia vision del mundo manifestada implicita o
explicitamente, en sus sugerencias o en la de los com-
paneros, obtenidas dialdgicamente con el pueblo.

Afirma basandose en la comprensién, que si ésta es
critica asi lo serd la accién que de ella se derive, de ahj
la necesidad de un método activo que permita hacer cri-
tico al hombre, a través del debate de situaciones
existenciales en grupos, preparadas especificamente
para dichos grupos.

La pedagogia de Paulo Freire estuvo asociada en di-
versos momentos al movimiento de la "nueva escuela”,
a la que calificé de tener mucho de bueno, por los ele-
mentos comunes que entre ellos existian, tales como el -
cuestionamiento al autoritarismo pedagégico,’la estre-
cha relacién entre teoria y practica, el valor de la expe-
riencia y la propuesta de un método pedagdgico activo,
que estimule la participacion creativa y la expresividad
de los educandos. Ha estado asimismo en contradiccion



expresa con la ensefanza bancaria a la que ha critica-
do, no la clase expositiva, sino justamente la relacion
educador-educando, donde el maestro se considera el
exclusivo educador del educando, donde se transfiere
el conocimiento al alumno, sin tener en cuenta que éste
puede ser portador de conocimientos para el educador.

Freire reconoce la directividad: en cualquier tipo de
educacion, tanto en la autoritaria'como en la democrati-
ca, en esta Ultima la ve limitada por la capacidad crea-
dora del educando, es decir, considera que el momento
- en que la directividad del educador interfiere con la ca-
pacidad creadora, formuladora, indagadora del educan-
do, la directividad minima necesaria se convierte en
manipulacion.

En los ultimos afos de la década del 80, Freire co-
mienza a hablar de la pedagogia de la pregunta para
referirse a la educacion liberadora o lo que es igual, ala
educacién problematizadora, a la concientizacion. Se
refiere a la educacion autoritaria como Pedagogia de la
Respuesta (educacién bancaria) donde el profesor au-
toritario teme mas a las respuestas que a las preguntas.

~ La educacién liberadora de Freire se nutre de la pre-
gunta, como desafio constante a la creatividad y al ries-
go del descubrimiento; por lo que la educacion liberadora
es la Pedagogia de la Preguntay su método, el dialogo.

Miguel Escobar Guerrero, al referirse a la metodolo-
gia de la alfabetizacion liberadora propuesta por Freire,
plantea que éste se inserta en una historia y en una cul-
tura determinada y por lo tanto con una direccién politi-
ca concreta, opuesta a las que pretenden ser tomadas
dogmaticamente como universales, histéricas, dando
como resultado'la Pedagogia de la Respuesta. "Paulo
Freire es claro al afirmar que no puede elaborarse una
metodologia universal. Sus planteamientos son una pro-
puesta que invita a los hombres a reflexionar y actuar de
acuerdo a su historia concreta. Es una propuesta que
exige la creatividad” (1).

‘,//



Entre los trabajos de Freire se destacan: La educa-
cién como practica de la libertad (1969) y La pedagogia
del oprimido (1970), obras en las que se expresa clara-
mente la posicion comprometida del autor; sin embargo,
en sus concepciones esta ausente el reconocimiento de

la lucha de clases: concibe la transformacion del indivi-

duo y del grupo, pero no plantea seriamente las vias
parala transformacién social. En efecto, en la autocriti-
ca de sus trabajos hace un analisis exhaustivo y recono-

" ce en sus primeras obras, fundamentalmente en la pri-
_mera de las sefaladas artteriormente, la ingenuidad, 1a

§Ubjetividad y la falta de la claridad politico-ideologica, -

puntualiza el hecho de no haber reconocido la lucha de
clases y la dimension ‘politico-ideolégica de la educa-
cién: concretamente expresa no haber tomado esos po-

los -conocimiento de la realidad y transformacion de la

realidad- en su caracter dialéctico (5).

Ei método de alfabetizaciéon concebido por Freire tuvo
resultados satisfactorios en esa esfera. Un ejemplo de
su aplicacion en Africa fue la experiencia realizada en
Sao Tome y Principe, como acto de ensefar y aprender
su historia y su cultura. Ademas ejercié influencia en tra-
bajos pedagdgicos experimentales de la Universidad de
Massachussetts y en el Centro dé Investigacion y Desa-
rrollo de la Educacion (CIDE) en Chile, donde se hicie-
ron proyectos basados en la toma de conciencia, esti-
mulada mediante el planteo de situaciones en juegos
colectivos de diversas caracteristicas. Apartirde la base
epistemologica de la Pedagogiadela Pregunta de Freire
se realizoé un trabajo experimental con estudiantes de la
Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM), lo
que comprendié dos practicas concretas, una realizada
entre 1978 y 1983 con ostudiantes de Psicologia de la
Escuela Nacional de Estudios Profesionales; la segun-
da fue realizada entre 1978 y 1988 con estudiantes de
Pedagogia de la Facultad de Filosofia y Letras. Esta
experiencia dominada por su autor como una
reinterpretacion y recreacion del pensamiento freireano.



Su influencia en programas no formales de educa-
cien de adultos en América Latinay el Caribe y en gene-
ral en paises de desarrollo, es muy amplia. En 1974, el
instituto internacional para los Métodos de Alfabetiza-
cién de Adultos de la UNESCO publicé un ndmero espe-
cial dedicado al pensamiento de Freire. De este autor se
ha afirmado que: "...incidi6 en el desarrollo de un verda-
dero movimiento de educacién popular con multiples
vertientes, que ha revolucionado la mentalidad y tam-
bién la practica de las pedagogias latinoamericanas vin-
culadas con los intereses populares” (7).

La pedagogia liberadora de Freire contiene una serie
de ideas con posibilidad de ser incorporadas a todo pro-
yecto educativo que se proponga el desarrollo humano.
Son interesantes en este sentido, la relacion que esta-
blece entre el proceso de concientizacién y dialogo edu-
cador-educando; entre comprensién critica y accion
transformadora. Asimismo, el caracter esencialmente
transformador que reconoce en la actividad humana
seiala el rasgo fundamental que han de tener las accio-
nes de aprendizaje del educando.

Resultan a su vez viables los procedimientos que pro-
pone para la determinacién de los contenidos
programaticos y el propio fundamento que se encuentra
en Ia base de esta bsqueda: vincular los contenidos a
ias realidades sociales y a los intereses y necesidades
de los educandos. '



La pedagogia cognoscitiva

Roberto Corral

La perspectiva o enfoque cognoscitivo en los mode-
los pedagégicos contemporaneos, se basa en el anali-
sis psicolégico de los procesos del conocimiento del
hombre. Algunos psicologos y escuelas psicologicas han
elaborado modelos de distinto alcance a partir del estu-
dioy explicacion de los procesos cognoscitivos; su fuente
filosdfica se vincula con la teoria del conocimiento, aun-
que trascienden estas posiciones en la busqueda deuna
comprensidn psicologica y no solo filosofica de estos
procesos. :

Es posible identificar rasgos comunes en los mode-
los psicoldgicos elaborados desde esta perspectiva, ante
todo, el reconocimiento del caracter activo de los proce-
sos cognoscitivos, como una de sus caracteristicas esen-
ciales: todo conocimiento es resultado de la blasqueday
accion real del sujeto sobre su entorno, y no puede con-
cebirse como mera transmision desde fuera o cualidad



inherente de la psique originada en lo interno. De esta
forma, uno de sus propdsitos declarado es la concep-
cién de modelos del aprendizaje, entendidos como una
relacion de! sujeto activo sobre el objeto. La aproxima-
cién a la comprension del aprendizaje es fundamental-
mente racionalista, como oposicion a los enfoques
empmstas todo conocimiento humano es una construc-
cién personal del sujeto, que parte de los datos senso-
rialcs, pers mo se reduce a la asociacién o relacién de
estos datos, sino que los trasciende.Este enfoque se di-
ferencia radicalmente de las posiciones psicolégicas
asociacionistas o funcionalistas -en especial el
conductismo- ya que descubre en el proceso del cono-
cimiento una participacion activa del hombre que elabo-
ra y modifica los datos sensoriales, y posibilita anticipar
la realidad, transformarla y no sélo adaptarse a ella.

Crenolégicamente es posible diferenciar dos grandes
periodos en esta perspectiva: los modelos cognoscitivos
pre-computacionales y la psicoiogia cognoscitiva con-
tempceranea. El criterio de separacion se fundamenta en
la aparicién de las ciencias de la compufaciéon -sobre
todo la cibernética y la inteligencia artificial- que produ-
jeron un impacto significativo en la reformulacién de es-
tos modelos y mantiene su vigencia en la actualidad. De
hecho, la psicologia cognoscitiva contemporanea ha
descubierto y potenciado los modelos pre-
computacionales y los ha convertido en base directa de
modelos pedagégicos o fuente de influencias.

Para los objetos de este libro, tratamos brevemente
dos modelos precomputacionales que mantienen actua-
lidad para las tendencias pedagdgicas contemporaneas:
la corriente iniciada con el New Look de Jerome S.
Bruner, y la epistemologia genéticade Jean Piaget.

Jerome S.Bruner, psicdlogo norteamericano, comen-
z6 sus estudios sobre el tema de los procesos
cognoscitivos, especificamente la relacicn entre la per-
cepcidn y el pensamiento. A partir de sus ideas iniciales,



desarrollé6 un modelo general de los procesos
cognoscitivos, la evolucion ontogénica, el aprendizaje y
la ensenanza que tuvo y mantiene una influencia nota-
ble sobre los modelos pedagdgicos contemporaneos. Su
esquema es muy abiertoy ha sido sometido a continuas
revisiones y extensiones producto de otros modelos que
el propio Bruner identifica con los conceptos de Piagety
la escuela histérico-cultural de Vigotski.

Para Bruner, el desarrollo ontogenético aparece
- codeterminado por dos factores: el factor biologico (ma-
- duracién interna del sujeto) y el factor social (sistema de
. influencias externas). El desarrolio se define como el in-
cremento de la capacidad del individuo para manejar
informacion del ambiente, a través de la adquisicion de
mecanismos mediadores durante el aprendizaje. El len-
guaje constituye un medio esencial en su concepcion,
por la posibilidad que e ofrece al hombre de independi-
zarse de su contexto mas inmediato.

£l hombre se concibe como un organismo activo, que
actGia sobre su ambiente con una notable plasticidad de
recursos: sirva como ejemplo, su propuesta acerca de
la utilizacion de estrategias para la formacion de con-
ceptos y la solucién de problemas, definidas como se-
cuencias de decisiones (seleccion) que el hombre toma
de acuerdo con sus propésitos personales inmediatos,
las restricciones del entorno externo y sus propias posi-
bilidades, para alcanzar el méaximo de informacion rele-
vante acerca del problema, distribuir el esfuerzo cog-
noscitivo y regular el riesgo de fracaso. La clave de la
concepcion de Bruner acerca del aprendizaje consiste
en la adquisicion de los mediadores 0 “amplificadores”
culturales, creados, almacenados y transmitidos por una
cultura especifica y que le permite al hombre trascender
su experiencia individual. Esta adquisicién solo es posi-
ble por su encuentro con los factores internos, de carac-
ter biologico identificados con una "voluntad de apren-
der", propia de la especie humana. -



- En consecuencia con sus postulados, elabor6 las "no-
tas sobre una teoria de la instruccion®, su mayor aporte
a un modelo pedagdgico. Senala cuatro caracteristicas
principales de esta teoria: especificar las condiciones que
estimulan la predisposicién a aprender; determinar la
estructura éptima de un cuerpo de conocimientos para
lograr su aprendizaje més rapido y efectivo; sugerir el
orden de presentacion mas adecuado; y por uitimo, el
tipo de recompensas y castigos y su secuencia, es de-
cir, la evaluacion.Cada uno de estos aspectos requieren
una atencién especial del pedagogo,no sélo en la pre-
paracion de una clase particular, sino del curriculum, los
medios y materiales de ensefanza y suponen un balan-
ce continuo entre conocimiento a lograry las motivacio-
nes y posibilidades del estudiante. )

e El modelo de Bruner es fundamentalmente ecléctico."
' Tal¥éz por esta razon no fue adoptado como base psi-
colégica de un modelo pedagogico, aunque su influen-
cia, en virtud de sus eclecticismos, puede trastearse en
los modelos pedagdgicos mas actuales. Se mantiene
formando parte de la reflexion pedagdgica actual, sobre
todo en los Estados Unidos y participa en movimientos
_de avanzada pedagoégica. Su influencia es continua en
" |la psicologia cognoscitiva contemporénea, en la medi-
da en que ha incluido en sus ideas los esquemas teori-

\ cos y metodolégicos de sus producciones.

l,*l;ai escuela de Epistemologia Genética de J. Piagety
Aas practicas pedagogi 3sadas en ella, por su im-

// portancia y difusion, sera tratada en capitulo aparte.

/

’ La psicologia cognoscitiva contemporanea surge du-
rante la década de los afios cincuenta, principalmente
en los EE.UU. como un cambio en la esfera de intereses
y las aproximaciones teéricas de la psicologia experi-
mental tradicional, hasta ese momento dominada por
tendencias neoconductistas. Las razones de este cam-
bio pueden encontrarse, de forma inmediata, en el im-
pacto de la revolucion cibernética sobre las ciencias




humanas, pero también en la maduracién de la crisis de
los modelos conductistas en la psicologia y el descubri-
miento de otras corrientes psicolégicas cognoscitivas.

La aparicién y desarrollo de la cibernética afecto ala
psicologia experimental en dos direcciones: en primer
lugar, la creacion y perfeccionamiento de las computa-
doras y su utilizacion como instrumentos de investiga-
cidn, posibilité la extension de los disefios experimenta-
les a los procesos mentales de poca duracién; ademas,
. ]a dinamica propia del desarrolio de la cibernética, orien-
tada a la bisqueda de las vias para modelar procesos
psiquicos con fines utilitarios, ha exigido de la psicolo-
gia experimental una profundizacion rapida y asequible
de sus postulados acerca de {os procesos cognoscitivos.

En segundo lugar, la cibernética ha creado y aplicado ,
con éxito un esquema conceptual referido a los proce-
sos de regulacién y control inherentes a cualquier orga-
nismo o sistema estable que por analogia, se traslada a
la investigacion psicologica, dando lugar a modelos ted-
ricos de notable poder heuristico.

Los rasgos fundamentales del esquema conceptual
consisten en reconocer al hombre como un sistema que
procesa informacion, para lo cual cuenta con mecanismos
de captacién de informacion del medio, un conjunto de pro-
cesos de diferente cualidad que actdan sobre la informa-
cién de entrada y la transforma, estados sucesivos donde
se representan los resultados de estos procesamientos 'y
finalmente, mecanismos de salida, a través de los cuales
el hombre interactda con su ambiente.

Se consideran, ademas, unidades especiales que se-
leccionan y deciden qué tipo de proceso deben ejecu-
tarse y sobre qué informaciones especificas deben apli-
carse, y por Gltimo, las caracteristicas de las unidades
de memoria, que almacenan ja informacion procesada
para su utilizacion posterior. En este descripcion es evi-
dente la analogia entre el hombre y la computadora, a

partir de la idea basica de que ambos resuelven tareas
N LJAA‘-)



intelectuales y por tanto, debe existir alguna semejanza
en la manera de resolverlas y los recursos internos que
ponen en juego, en particular la similitud entre los pro-
gramas de ias computadoras y las estrategias
cognoscitivas que el hombre emplea ante problemas
intelectuales.

La necesidad de comprender y explicar la compleji-
dad de la actuacion del hombre ha llevado a modificar
los modeics informacicnales en los Gltimos diez anos
hacia modelos mas elaborados, que asumen la existen-
cia de procesamientos paralelos de informacion, etapas
no bien diferenciadas y procesamientos inversos, mo-
dalidades todavia lejanas de instrumentacion computa-
cional. En el orden temaético, este movimiento enfatiza el
problema de las estructuras del conocimiento y el tipo
de representaciones mentales en que se expresan, asi
como los fendmenos de la recuperacion del conocimiento
y su produccion misma.

Esto supone la superacién de los rnodelos informa-
cionales -la analogia estricta con las computadoras- y
descubre en el hombre un procesador, productor y
utiizador de simbolos referidos semanticamente a los
objeios y fendmenos de la realidad objetiva, concepto
mas complejo y explicativo que el de informacion.

En esta direccién se produce el vinculo con la educa-
cién y la aproximacién al proceso de ensefanza-apren-
izaje. La psicologia cognoscitiva considera el aprendi-
Zaje como modificaciones sucesivas de las estructuras
cognitivas que son causa de la conducta del hombre, a
di‘erencia del conductismo que se orienta al cambio direc¥
to de la conducta. En consecuencia, su influencia en la
investigacion educativa ha comenzado por reconceptualizar
los problemas de investigacion tratados tradicionalmente
y a elaborar el material empirico y los modelos tedricos
correspondientes a los nuevos temas.

En el tema de aprendizaje, esta reconceptualizacion
ha establecido algunas definiciones de considerable
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validez para la investigacién; por ejemplo, el énfasis se
desplaza del estudio de los estados, como momentos
estables de conocimiento, al estudio de los procesos que
le dan lugar y son causa a su vez de su futura modifica-
cion. Por esta razon, en la actuacion del hombre ante
tareas intelectuales lo importante no es el resultado mis-
mo, sino aquellos indices cualitativos que permiten des-
cubrir las estructuras de conocimientos y los procesos
que las generan.

Un diseno experimental favorecido en esta corriente s
el analisis de las diferencias entre expertos y novatos. En
este diseno, se toma en cuenta la diferenciacion entre co-
nocimientos, entendidos como representaciones mentales
estructuradas de la informacion, y los procedimientos,
métodos y operaciones que se aplican sobre las estructu-
ras de conocimientos, para seleccionarlos, modificarlos o
producir nuevos conocimientos. Sin embargo, en los Ulti-
mos tiempos se cuestiona el valor efectivo de esta diferen-
cia para la comprension de la ejecucion humana, y se hace
mas énfasis en sistemas complejos de estructuras
cognoscitivas, que vinculan conocimientos y procedimien-
tos en un mismo tipo de representaciones mentales.

Robert Glaser hace un recuento excelente de esta)
direccion. Los estudios iniciales de la psicologia cognitiva *
en solucién de problemas dirigieron el énfasis hacia el
estudio del rendimiento y elaboraron técnicas generales
de aplicacion mespecuflca En rigor, era el estudio del
novato. Un cambio posterior llevaria el énfasis a la com-
petencia, entendida como estructuras de conocimientos
y procedimientos que permitian la ejecucion exitosa en
tareas especificas de un dominio dado -el estudio de los
expertos. De una estrategia basada en el "poder" (pro-
cedimientos generales) se paso a una estrategia basa-
da en el “conocimiento” (organizacién y acceso a cono-
cimientos especificos). En un terreno mas psicolégico,
el estudio de experios y novatos requeria no sdlo reve-
lar las diferencias en conocimientos, procedimientos y




utilizacién que caracterizan a uno y otros, sino ademas,
comprender y explicar cbmo el novato deviene experto,
en sintesis, el tema del aprendizaje.

De todas, formas la investigacion de este tema, reco-
nocido como estudios de metacognicién, ha alcanzado
un notable auge y promete influir en las concepciones
contemporaneas relacionadas con la ensenanza.

Se han puesto modelos acerca de la manera en que
se crean y desarrollan estas estructuras, dando lugar a
concepciones del aprendizaje propias de esta corriente.
Un ejemplo coherente es el modelo de Norman y
Rumelhart (1975), que propone tres vias para explicar
el surgimiento y modificacion de estas estructuras:

« Agregacién: Adicién de nuevos conocimientos a es-
tructuras ya existentes; se considera la forma mas co-
mun de aprendizaje, y supone aumentar los datos de
la estructura estable y afiadir y llenar partes de la es-
tructura no completadas. Sila estructura no existe, los
datos no se conectan o son interpretados erroneamen-
te, con el riesgo de perder accesibilidad en una reper-
cusion posterior. :

« Estructuracidn: Creacién de una nueva estructura
para retener y utilizar nuevos datos que no sean
incluibles en estructuras precedentes. Es poco frecuen-
te e implica un esfuerzo y tiempo considerables.
Norman encuentra la fundamentacion de este concep-
to en la evidencia de "mesetas" e incluso retrocesos
en las curvas de aprendizaje. Tales mesetas indican
una detencién del aprendizaje por la necesidad de ela-
borar nuevas estructuras para retener la informacion.

+ Ajuste: Se refiere al acoplamiento y adecuacion de es-
tructuras existentes a tareas especificas, necesario por
la generalidad excesiva de estas estructuras, o sim-
plemente por contingencias no previstas de la tarea
concreta. El ejemplo mas ilustrativo es la formacion de
habilidades especificas y su automatizacion eficiente.



Es posible, para el conocedor de los sistemas utilitarios
de bases de datos computarizada, identificar estos con-
ceptos con algunas de las instrucciones basicas en es-
tos sistemas. En el ajuste se trata de comprender el paso
de conocimientos declarativos a procesuales, que
Norman identifica con la préactica sostenida y un proce-
so de compilacion.

Sin embargo, esta propuesta soélo aborda el aprendi-

zaje de estructuras de conocimientos. Es necesario com- |
plementarlo con el aprendizaje de secuencias de even-

tos, imagenes episddicas que requieren relaciones tem-
porales y casuales. En este caso, Norman no es tan pre-
ciso, y postula la similitud entre aprender una secuencia
y comprender un relato de episodios. En este caso se
predice una interaccion entre los datos recogidos y las
expectativas inferidas de la experiencia personal del
alumno.

La nocién de afinacién o ajuste requiere una discu-
sién adicional. La explotacién del aprendizaje desde la
psicologia cognoscitiva siguié la direccion preferente de
abordar el paso de estructuras de conocimientos a la
construccién de acciones, o dicho de forma mas peda-
gdgica, la relacion entre conocimientos, habilidades y
habitos, y constituyé un tema de interés relevante, al
punto de que contribuyeron a la elaboracién de los de-
nominados modelos de produccion, en especial el ACT
de Anderson, que tiene como rasgo importante, una con-
cepcién del paso de contenidos declarativos del conoci-
miento a esquemas procesuales.

Han surgido variantes mas practicas de la relacion
entre la psicologia cognoscitiva y la ensenanza, a través
de la elaboracién de programas instrumentados para
computadoras. Es una solucion de la inteligencia artifi-
cial y sus resultados, hasta el momento con un fuerte
sesgo conductista, contindan vinculados mas a la tec-
nologia educativa, que a la perspectiva cognoscitiva. Sin
embargo, es una posibilidad prometedora que continua-



ra4 explotandose en el futuro como base de un modelo
pedagdgico.

Es innegabie que la psicologia cognoscitiva ha abier-
to perspectivas nuevas para la comprension de la
cognicién en el hombre, y sus descubrimientos y aplica-
ciones exitosas la convierten en un enfoque para valo-
rar seriamente. Hasta este momento, no han cristaliza-
do propuestas definidas acerca de la ensenanza; sin em-
barge, al altc vaior de sus descubrimientos y las tenden- -
cias a permear firmemente las areas de la psicologia

- aplicada, permiten prever su introduccién como aporte
tedrico de fas futuras concepciones de la ensefianza y
el aprendizaje.



Jean Piaget y la pedagogia
operatoria '

Teresa Sanz N
Roberto Corral -

Jean Piaget (1896-1980), psicélogo suizo, fundador
de la escuela de Epistemologia Genética es una de las
figuras mas prestigiosas y relevantes de la psicologia
del siglo XX. Autor de numerosas obras, entre ellas, El
nacimiento de la inteligencia, El juicio moral en el nifo.
Génesis de las estructuras logicas elementales, De la
l6gica del nifio a la l6gica del adolescente, Psicologia y
Pedagogia y otras, su fecundo y fructifero trabajo se
extiende a todos los campos de la psicologia y mas es-
pecificamente, a la psicologia infantil y el desarrollo in-
telectual. Sus objetivos, formulados con notable preci-
sién, consistian en primer lugar en descubrir y explicar
las formas mas elementales del pensamiento humano
desde sus origenes, y segundo, seguir su desarrollo



ontogenético hasta los niveles de mayor elaboracién y
alcance, identificados por €l con el pensamiento cientifi-
co en los términos de la légica formal.

Para lograr estos objetivos, Piaget parti6 de modelos
basicamente bioldgicos, aunque su sistema de ideas se
relaciona de igual forma con la filosofia -en especial con la
teoria del conocimiento- y con ofras ciencias, Como la logi-
ca y la matematica. Asi se explica la denominacién de
epistemologia aesta corriente en el sentido de que enfatiza
el propésito principal; comprender cémo el hombre alcan-
za un conocimiento objetivo de la realidad, a partir de las
estructuras méas elementales presentes desde su infancia.

Los aspectos principales del esquema piagetiano
pudieran resumirse en las siguientes ideas: .

. La categoria fundamental para comprender la relacion
entre un sistema vivo y su ambiente es el equilibrio. En
un medio altamente cambiante, cualquier organismo
vivo debe producir modificaciones tanto de su conduc-
ta (adaptacion) como de su estructura interna (organi-
zacién) para permanecer estable y no desaparecer.
Esta caracteristica vital no sélo se corresponde con la
existencia bioldgica, sino que es igualmente aplicable
alos procesos de conocimiento, considerados por tanto
como procesos que tienden al equilibrio mas efectivo
entre el hombre y su medio.

. La relacién causal entre estos dos tipos de modifica-
ciones (conducta externay estructura interna) se pro-
duce a partir de las acciones externas con objetos que
ejecuta el nifo, las cuales mediante un proceso de in-
teriorizacion, se transforman paulatinamente en estruc-
turas intelectuales internas, ideales. El proceso de in-
teriorizacién de esas estructuras, Piaget lo explica a
través de la elaboracién de una teoria del desarrollo
intelectual en la cual lo divide en tres grandes perio-
dos: inteligencia sensorio-motriz, periodo de prepara-
cién y organizacion de las operaciones concretas y
periodo del pensamiento |6gico-formal.




La inteligencia sensorio-motriz que comienza con el
nacimiento a partir de los reflejos incondicionados, es
inmediata, pues trata directamente con los objetos y su
tendencia es el éxito de la accién. Este periodo culmina
alrededor de los dos anos, y da paso a la preparacion y
surgimiento posterior de las operaciones concretas, que
implica un nivel cualitativamente superior en el desarro-
llo de las estructuras intelectuales.

Este segundo periodo del desarrollo intelectual Piaget
lo subdivide en dos grandes momentos: el subperiodo
de preparacion de las operaciones concretas (pensa-
miento preoperatorio), y el subperiodo de las operacio-
nes concretas (pensamiento operatorio concreto).

El pensamiento preoperatorio abarca desde los dos
hasta los siete anos aproximadamente, y se caracteriza
por ser un pensamiento preconceptual, intuitivo,
egocéntrico, muy influido por la percepcion y donde el nifo
se encuentra todavia centrado en su punto de vista.

El pensamiento operatorio concreto comprende des-
de los siete u ocho anos hasta los once o doce anos, y
conlleva un importante avance en el desarrollo del pen-
samiento infantil. Aparecen por primera vez operacio-
nes mentales, aunque referidas o ligadas a objetos con-
cretos. Entre las principales operaciones comprendidas
en este estadio, Piaget senala la clasificacién, la
seriacion, la conservacion, y otras.

Estas estructuras I6gicas se van haciendo cada vez
mas complejas hasta culminar a los quince o dieciséis
anos, con el desarrollo de estructuras légicas formales o
pensamiento l6gico-formal, el cual se caracteriza por ser
un pensamiento hipotético-deductivo que le permite al
sujeto llegar a deducciones a partir de hipdtesis enun-
ciadas verbalmente, y que son, segin Piaget, las mas
adecuadas para interactuar e interpretar la realidad ob-

~ jetiva. Estas estructuras 6gico formales resumen las ope-
~ raciones que le permiten al hombre construir, de mane-
ra efectiva, su realidad. Todo conocimiento es por tanto,



una construccién activa por el sujeto de estructuras
operacionales internas.

- Piaget no limita su concepcion al desarrollo intelectual,
sino que extiende la explicacion a las demas areas de
la personalidad (afectiva, moral, motivacional) pero
basandola en la formaciéon de las estructuras
operatorias. El desarrolio intelectual es la premisa y
origen de toda personalidad. -

. Por Gltimo, la formacion de estas estructuras durante
la ontogenia son un efecto de la maduracién natural y
espontanea, con poco o ningtin efecto de los factores
sociales, incluida la educacion. El complemento de una
estructura primitiva a partir de las acciones externas
constituye la causa necesaria de 1a formacién de es-
tructuras superiores, que se produciran de manera in-
evitable como expresion de la maduracién intelectual
similar a la bioldgica. La sabiduria de cualquier siste-

ma de ensefianza consistiria en no entorpecer y facili-

tar el proceso natural de adquisicion y consolidacién
de las operaciones intelectuales. '

La obra de Piaget, si bien ha recibido criticas por s
marcada influencia de la biologia y 1a l6gica que limitan
una real y completa interpretacion de la psique humana,
no puede, sin embargo, ser desconocida. Entre sus apor-
tes se destacan la importancia que confiere al caracter ac-
tivo del sujeto en el proceso del conocimiento, la interiori-
>acién como el mecanismo que explica la obtencién del
conocimiento a través del transito de los externo a lo inter-
no, y la elaboracion de tareas experimentales sumamente
ingeniosas que se han incorporado a las tecnicas actuales
de diagnostico del desarrollo y permitieron un conocimien-
to mayor de las regularidades del desarrollo infantil.

Aungue Piaget no le confiere un papel esencial a la
ensefianza en el proceso del conocimiento humano, su
teoria ha tenido y tiene aiin una notable influencia enla
ensefianza en distintos paises del mundo. Sus aplica-
ciones se han realizado de forma fragmentada funda-



mentalmente en escuelas privadas de ensenanza pre-
escolar y escolar que tratan de superar la ensenanza
tradicional o los enfoques conductistas. Segdn J. H.
Flavell (3) las aplicaciones de esta teoria a la educacién
se expresa en tres formas principales:

» Como instrumento para el diagnéstico y la evaluacion
del desarrollo intelectual del nino, de sus aptitudes
especificas para el estudio.

+ En el planeamiento de programas, es decir, en la dis-
tribucion del contenido de la ensenanza entre [os dis-
tintos grados en correspondencia con el nivel de desa-
rrollo intelectual alcanzado por el nifo.

- En la determinacion de los métodos mediante los cua-
les debe ensenarse a los ninos.

Como una propuesta mas elaborada basada en la
psicologia genética de J. Piaget, surge la Pedagogia
Operatoria a la cual nos referiremos a continuacion. Las
primeras investigaciones en este sentido se efectuaron
en el Centro Internacional de Epistemologia Genética
en Ginebra con el objetivo de estudiar los procesos de
aprendizaje. Posteriormente los trabajos realizados por
B. Inhelder, colaboradora cercana de Piaget, y M. Bovet
y H. Sinclair, continuadores de su teoria, enriquecieron
los anteriores, mostrando la posibilidad de activar el de-
sarrollo intelectual mediante un aprendizaje dirigido a
nociones operatorias.

En la década del 70 se crea en Barcelona un equipo
integrado por psicologos, pedagogos y maestros del Ins-
tituto Municipal de Investigaciones en Psicologia Aplica-
da a la Educacién (IMIPAE) que de forma sistematica
realiza investigaciones basadas en la teoria de Piaget,
elaborando un método de ensefnanza denominado Pe-
dagogia Operatoria. :

Esta propuesta pedagogica parte de la concepcion de

que el conocimiento es una construccion que realiza el in-
dividuo a través de su actividad con el medio. Sin embar-



go, el conocimiento de la realidad sera mas o menos
comprensible para el sujeto en dependencia de los instru-
mentos intelectuales que posea, es decir, de las estructu-
ras operatorias de su pensamiento, por lo que el objeto de
la Pedagogia Operatoria es favorecer el desarrollo de es-
tas estructuras, ayudar al nino para que construya sus pro-
pios sistemas de pensamiento. Para esto, se debe propi-
ciar el desarrollo de la Iégica de los actos del nino, de for-
ma tal que sea el propio sujeto el que infiera el conoci-
miento de los objetos y fendémenos de la realidad, sin ofre-
cerlo como algo acabado, terminado. ‘ '

 En este proceso de construccion del conocimiento, la ¢

Pedagogia Operatoria le asigna un papel esencial al error
que el nifo comete en su interpretacion de la realidad.
No son considerados como falta, sino pasos necesarios
en el proceso constructivo, por lo que se contribuira a
desarrollar el conocimiento en la medida en que se ten-
ga conciencia de que los errores del nino forman parte
de su interpretacion del mundo.

- En esta tendencia, el alumno desempefia un papel
activo en el proceso de aprendizaje, ya que se entiende
este como un proceso de reconstruccion en el cual, el
sujeto organiza lo que se le proporciona de acuerdo con
los instrumentos intelectuales que posee y de sus cono-
cimientos anteriores.

Es necesario tener en cuenta, que segun esta ten-
dencia; los conocimientos se apoyan en determinadas
operaciones intelectuales que son construidas por elin-
dividuo siguiendo procesos evolutivos, por lo que la en-
sefianza debe tenerlos en cuenta para poder asegurar
que los conocimientos que:se ofrezcan al alumno pue-
dan ser integrados a su sistema de pensamiento; si esto
no ocurre, los mismos se convertirdn en inoperantes. El
nifio podra llegar a realizar correctamente tareas o ejer-
cicios escolares, pero de manera mecanica, ya que to-
davia no ha desarroliado las bases intelectuales que le
permitan la comprensién légica de los mismos..



El papel de la escuela en esta propuesta consiste en ¥
estimular el desarrollo de las aptitudes intelectuales del
nino que le permitan el descubrimiento de los conoci-
mientos. La ensefanza debe tener en cuenta el ritmo
evolutivo del nifo y organizar situaciones que favorez-
can el desarrollo intelectual, afectivo y social del alum-
no, posibilitando el descubrimiento personal de los co-
nocimientos y evitandc la transmision estereotipada de
los mismos.

'En consecuencia con esto, el profesor asume las fun- 7
ciones de orientador, guia o facilitador del aprendizaje,
ya que a partir del conocimiento de las caracteristicas
psicoldgicas del individuo en cada periodo del desarro-
llo, debe crear las condiciones éptimas para que se pro-
duzca una interaccion constructiva entre el alumno y el
objeto de conocimiento. Esto lo logra observando cual
es la forma de pensar del nifo, y creando situaciones de
contraste que originen contradicciones que el sujeto sien-
ta como tales y que lo estimulen a dar una solucién me-
jor. Debe de evitar, siempre que sea posible, ofrecer la
solucién a un problema o transmitir directamente un co-
nocimiento, ya que esto impediria que el estudiante lo
descubriese por si mismo. Otra de sus funciones es ha-
cer que el alumno comprenda que no sélo puede llegar
a conocer a través de otros (maestros, libros), sino tam-
bién por si mismo, observando, experimentando, com-
binando los razonamientos.

Los trabajos de Pedagogia Operatoria, que se desa-
rrollan de forma experimental en el IMIPAE han sido di-
vulgados a través de los cursos de Pedagogia Operatoria
brindados por especialistas de este centro, asi como en
numerosas publicaciones como revistas y libros.

Un aspecto valioso de esta propuesta pedagégica
consiste en subrayar el caracter activo que tiene el suje-
to en la obtencién del conocimiento, en enfatizar que la
ensenanza debe propiciar las condiciones para que el
sujeto por si mismo construya los conocimientos, evi-



tando ofrecérselo como algo terminado. Su limitacién
fundamental reside, segin nuestro criterio, en no com-
prender suficientemente el caracter desarrollador y no
solo facilitador del proceso de ensenanza, lo que redu-
ce su rol de via esencial para el desarrollo de sus proce-
sos intelectuales.
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Modelo de investigacion en
[a accion

Miriam Gonzalez

Otmara Gonzalez

En el campo de las ideas pedagogicas se han acentua-
do en los Ultimos afos concepciones que conciben fa en-
sefanza y el aprendizaje como actividades de investiga-
cion y de innovacion que aseguran el desarrollo profesio-
nal del docente y la formacion de los estudiantes. Una de
las variantes mas representativas de esta tendencia es el
modelo de investigacién en la accién, que surge como al-
ternativa frente a concepciones pedagoégicas tradiciona-
les, modelos curriculares como el vertebrado en torno a
objetivos y formas de desarrollar la investigacion educati-
va que limitan el alcance de sus propdsitos y resultados.

En 1981, la Deakin University, Victoria, Australia, acu-

A6 una definicién con una fuerte orientacion a la practi-



ca educativa, donde se plantea que la investigacion en
la accion "es un término utilizado para denominar a un
conjunto de actividades del desarrollo curricular, de la
funcion profesional, de los proyectos de mejora escolar
y de la practica y planificacién educativas. Estas tienen
en comun la utilizacion de estrategias de planificacion
de la accién, llevadas a la practicay sometidas a obser-
vacion, reflexién y cambio. Los participantes de esta
accion estan plenamente integrados e implicados en to-
das las actividades". (6, 255)

No obstante la referencia anterior al area educativa,
el concepto de "investigacion en accion" tiene connota-
ciones metodologicasy epistemologicas mas generales,
que se extienden al campo del quehacer profesional e in-
vestigativo de las ciencias sociales. Aungue para algunos
autores es un procedimiento metodoldgico, una estrategia
de innovacién y activacion; para muchos constituye una
modalidad de la investigacion participativa, que relaciona
de forma sistematica la reflexion tedrica acerca de unarea-
lidad con la accion transformadora sobre ella.

Toda investigacion es un proceso de produccién de
nuevos conocimientos mientras gque toda accion es la
modificacion intencional de una realidad dada. "La in-
vestigacién en ia accion es la produccion de conocimien-
tos para guiar la practica 'y conlleva la modificacion de
una realidad dada, como parte del mismo proceso in-
vestigativo. Dentro de la investigacion-accion el conoci-
miento se produce simuitaneamente a la modificacion
de 1a realidad. llevandose a cabo cada proceso en fun-
ci6n del otro, o debido al otro" (3.1).

El término investigacion en la accidon fue propuesto
por el psicélogo aleman Kurt Lewin a fines de la decada
del 30 en su propdsito de combinar la investigacion ex-
perimental clasica con un objetivo de cambio social de-
terminado. El término surge en Estados Unidos, a don-
de Lewin emigré en 1933. Lewin (1890-1947) trabajé a
partir de 1933 durante dos anos en la Universidad de




Stanford, después en la Universidad de lowa; en 1944
se convirtié en el jefe del Centro para el Estudio de la
Dinamica Grupal adjunto al Instituto Tecnologico de
Massachusetts.

La aceptacion de este término en el campo de la inves-
tigacion social y particularmente en la educativa toma fuer-
za en las décadas mas recientes sustentada en el empeno
de variar la practica tradicional de concebir la investigacion
educativa dentro del paradigma de las ciencias naturales,
por cuanto se considera que dicho paradigma restringe la
investigacion educativa y contribuye a su formalismo y
reduccionismo. En estas consideraciones esta presente el
empeno de preservar, en la investigacion experimental, la
especificidad del objeto de estudio que es a su vez, en alto
grado, sujeto activo de su propio desarrollo y transforma-
cion; la complejidad de dicho objeto en el sentido de que
en él intervienen muchas variables en interaccién mutua,
no lineal; la atencion a las relaciones que se establecen
entre el investigador y el objeto de estudio, entre otros fac-
tores, todos los cuales confieren determinada peculiaridad
a la investigacion social (y educativa).

En la actualidad se considera a L. Stenhouse (falleci-
do recientemente) uno de los representantes mas con-
notados de la investigacion en la acciéon en el campo
educativo. Stenhouse, quien trabajaba en el Centre for
Applied Research in Education (CARE) de Inglaterra,
introduce el término en la teoria curricular como "mode-
lo de investigacion en la accién”; en su obra Investiga-
cidon y desarrollo del curriculum. Este autor tiene como
fundamento una marcada orientacion cognitiva del pro-
ceso educativo, interesandose por las nociones de com-
prension, significado y accién. John Elliot, del mismo
centro y colaborador de L. Stenhouse continta desarro-
llando activamente los trabajos con esta orientacion y
ha sido participe principal de su introduccion y amplia
divulgacion en Espana, a partir de seminarios celebra-
dos en distintas partes de ese pais en la década del 80.



Las caracteristicas atribuidas a la investigacion-ac-
idn permiten comprender de modo MAs preciso su ma-
ifestacién en el campo de la practica docente, tanto en

referido al papel del profesor, de los estudiantes y la
elacion entre ambos, como en la cancepcion del proce-
so docente y del curriculum. Se establecen como ras-
gos de esta modalidad investigativa:

» El problema nace en la comunidad, que lo define, ana-
liza y resuelve.

+ Su fin dltimo es la transformacién de la realidad social
y el mejoramiento de la vida de los involucrados. Los
beneficiarios son los mismos miembros del grupo o
comunidad.

+ Exige la participacion plena e integral de la comunidad
durante toda la investigacion. Esta participacion susci-
ta una mejor toma de conciencia de sus propios recur-
sos y moviliza en vistas a un desarrollo endogeno. Al
mismo tiempo la pamCIpac:on de la comunidad posibi-
lita un andlisis mas preciso y auténtico de la realidad
social.

* El investigador es un participante comprometido que
aprende durante la investigacion. Adopta una actitud
militante, activa.

En la ensefnanza estos postulados se manifiestan en la
actividad de los estudiantes como integrantes de "la comu-
nidad" interesada, participe y comprometida en el proceso
de aprendizaje; al igual que en la actividad de los profeso-
les como docentes e investigadores educativos. El mode-
lo pedagdgico contempla el curriculum desde presupues-
los que parten del reconocimiento de la complejidad del
proceso de ensefanza aprendizaje, se opone a concep-
tiones lineales y atomizadoras del pensamiento, a mode-
los simplificados y reduccionistas de este proceso.

El curriculum se concibe como proceso, "...como pro-
yecto de ejecucion que se verifica enla accion del aula,
en la que los sujetos que intervienen son parte constitu-
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yente del mismo" (2, 143). "...Como una exploracién a
través de la cual se investiga y se remiten a pruebas los
presupuestos de partida". Por eso el curriculum esta di-
rigido no so6lo a que se desarrolle el conocimiento, sino
también a como se desarrolla el conocimiento.

Este modelo supone un replanteamiento de la fun-
cion docente que no es entendida aqui como la ejecu-
cion de una programacion previamente determinada sino
que es el resultado de una toma de conciencia y de po-
sicidn ante el propio hecho de ensenar y aprender, ante
el alumno y ante la sociedad en su conjunto.

En esta perspectiva no se establece una separacion
tajante entre quién disend el curriculum y quién lo desa-
rrolla. Los profesores reconocidos asi como profesiona-
les de la ensefanza y tomando en consideracion los
aportes que le pueden ofrecer los alumnos, elaboran el
plan que comenzaran a ejecutar con una gran disposi-
cion a cualquier replanteamiento de él como consecuen-
cia de su desarrollo y de la contrastacion de ideas. .

Esta concepcion del diseno curricular modifica a su
vez la de su evaluacién, que es entendida asi como auto-
evaluacion, al no ser ajenos a la figura del profesor ni al
proceso tal como él transcurre, ni a los sujetos que lo
desarrollan. Al no plantearse el curriculum en términos
de objetivos y de resultados alcanzados, al no separase
sus componentes, ni aceptarse la division entre el mo-
mento de la elaboracion, el de puesta en practicay el de
evaluacién, se concibe en forma tnica y dinamica el pro-
cedimiento de su elaboracion y desarrollo que recaen
en el profesor. Es en su desarrollo que el curriculum se
constituye en un proceso abierto a las innovaciones que
surgen del andlisis y reflexion de la practica.

La garantia de que el curriculum no quede en manos
del azar y la improvisacién descansa en el supuesto de
una sdlida formacién cientifica y psicopedagdgica del
profesor y en el compromiso que éste asume en rela-
cion con la calidad del aprendizaje del estudiante.



Como un presupuesto basico del proceso docente se
establece que la ensenanza debe basarse en el debate
abierto y no en la actividad de transmisién que lleva apa-
rejada la copia de apuntes por parte de los estudiantes.
Por ello el profesor debe problematizar los contenidos y
demas componentes del proceso (objetivos, métodos,
formas); propiciar la utilizacion de métodos activos como
la resolucion de problemas, la experimentacion, el tra-
bajo del grupo; y provocar la reflexion y la toma de pos-
tura critica ante cualquier problema, situacién o hecho,
estimulando la investigacion y protegiendo la divergen-
cia de puntos de vistas.

El proceso tiende a conformarse con los pasos basi-
cos de la investigacion en accién de modo que se es-
tructura a partir de situaciones de interés para los parti-
cipantes:

* La formulacién de problemas por los propios estudian-
tes con ia participacién del profesor.

» La busqueda de soluciones.
* La prueba de soluciones.

El aprendizaje es consecuencia légica del propio tra-
bajo de investigacion sobre la practica de aquel que lo
efectud. En dicho proceso investigativo se integran como
participantes, tanto el profesor como los estudiantes, lo
que rompe en determinada medida la contraposicion tra-
dicional entre alumno-profesor.

El modelo del proceso supone, por tanto, un concep-
to activo de aprendizaje que se entiende como una acti-
vidad propia del alumno, autodirigida por él. Al profesor
le corresponde, segin esta cor.cepcién asegurar las
condiciones que permitan el aprendizaje significativo -
Que desarrolle la comprension personal sobre los temas
Objetos de debate- y que los estudiante asuman una
Postura responsable ante su aprendizaje. E! profesor, al
Mismo tiempo, responde por la calidad del aprendizaje,
de ahi que se habla de una responsabilidad compartida.
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Un aspecto de indudable interés en esta tendencia
pedagdgica es el referido a la figura del profesor como
profesional. Respecto al ejercicio de su profesion se pro-
cura reivindicar la autonomia de decisiones e interven-
cion en el proceso instructivo, asi como la responsabili-
dad que deviene de su quehacer profesional.

En relacién con su profesionalidad se subrayan los
requisitos de su preparacién que permitan sea simulta-
neamente, docente e investigador, al decir de Alvarez
Meéndez (1, 147), "en esta dinamica los profesores, como
sujetos permanentemente criticos, tienen un espacio de
intervencion propio (en el aula, en la investigacion, en la
elaboracion y desarrollo del curriculum, en la sociedad)".

El impacto de esta tendencia pedagdgica en la prac-
tica educativa actual, parece ser aun restringido. Se cons-
tata una creciente difusion en el plano de las ideas, pero
son pocas las referencias, que hemos encontrado, rela-
tivas a experiencias concretas de aplicacion y sus resul-
tados; aunqué es de suponer que existan. Se reportan
experiencias iniciales y propuestas de nuevos curriculum
sobre la base de esta concepcién, en paises como Méxi-
co, Venezuela, Ecuador. Es este Ultimo se esta intentan-
do actualmente disenar y aplicar en algunas universida-
des un sistema modular que tiene como ejes fundamen-
tales la investigacién y la reconstruccion o produccion
critica del conocimiento y se plantea como una variante
recomendable para el disefo y desarrollo de un modulo,
la investigacion en la accién.

La aplicacion de las concepciones contenidas en esta
tendencia al diseno y desarrollo curricular, y ala ensenan-
Za en general, presenta una serie de interrogantes diver-
sas. (En qué medida satisface o se adhiere a una u otra
concepcion epistemolégica? ;Se adiciona a ella plantea:
mientos de otras corrientes pedagogicas contemporaneas?
¢En qué medida se han comprobado sus postulados en
aplicaciones concretas? ;Cuales son los principales obs-
taculos que se presentan en su aplicacion?



Consideramos que en los fundamentos y propuestas
de L. Stenhouse y en otras alternativas propuestas por
diferentes autores, se observa una posicion cercana a
la epistemologia pragmatica, mixtificada por otras con-
cepciones propias de las tendencias cognitivas e indivi-
dualistas de la psicologia norteamericana. No obstante,
en la fundamentacién de aplicaciones recientes se en-
cuentran intentos serios para su justificacion desde los
postulados de la teoria del conocimiento del materialis-
mo dialéctico.

Muchas de las ideas sostenidas en este modelo tie-
nen una validez incuestionable en tanto se correspon-
den con caracteristicas esenciales del proceso de asi-
"milacion y con requetimientos actuales de’la formacion

profesional de nivel superior; lo que hacen sean recono-
cidas y compartidas por otras tendencias pedagogicas.
En este sentido se puede destacar el activo papel del
estudiante en la actividad del aprend:za]e el reconoci-
miento de su responsabilidad en el acto de aprender; el
énfasis en la utilizacion y la consecuente apropiacion
del método mvestnga’uvo durante la asimilacion de los
contéridos de ensenanza; la proyeccion hacia una posi-
cidn de compromiso social del estudiante y del profesor
respecto a su realidad profesional y social. Por demas,
resultan particularmente interesantes en nuestra opinion,
las consideraciones respecto al profesor como profesio-
nal y las funciones y responsabilidades que debe asu-
mir en su actividad.

Consideramos que seria factible y aconsejable esti-
mular la realizacién de experiencias de este corte, en la
ensenanza de disciplinas o asignaturas de algunas ca-
rreras de la educacién superior, lo que permitiria a su
vez, precisar los requerimientos que tiene su aplicacion
y las adecuaciones pertinentes, para elevar la calidad
del aprendizaje de los estudiantes.

Uno de los aspectos mas "oscuros” y controvertidos,
a nuestro juicio, radica en fa concepcion del disefo




curricular (como momento necesario de una ensenanza
orientada conscientemente por objetivos sociales tras-
cendentales), que en este modelo parece enlazarse
peligrosamente con el propio desarrollo curricular y des-
cansar en las consideraciones individuales de profeso-
res y estudiantes, en un momento determinado y en cir-
cunstancias especificas. Asumir que la garantia contra
el azar y la improvisacion del curriculum radica en la pre-
paracion cientifica y psicopedagdgica y en la responsa-
bilidad del profesor, tiene sin dudas una alta cuota de
utopia. Por otra parte es considerable el riesgo de obte-
ner una ensenanza muy empirica debido a su excesiva
contextualizacion.

Lo anteriormente senalado no significa subvalorar la
idea de la necesaria implicacion del profesor en la fase
de diseno curricular y concebirlo como un simple ejecutor
de una programacion previa, ajena, que conduce a una
practica, cuando menos, no comprometida. Es impres-
cindible rescatar dicha idea y proyectarla en su adecua-
da dimension.

Finalmente es obligado destacar las potencialidades
de la investigacion en la accién en cuanto al impulso y
desarrollo de la investigacion educativa y al aumento de
la capacitacion de los docentes como profesores e in-
vestigadores. Al implicarlos en la identificacion, el anali-
sis critico y la busqueda de soluciones, con un enfoque
cientifico, de los problemas que ellos mismos recono-
cen como necesarios, se constituye en un motor de per-
feccionamiento de la ensefanza, de la formacion per-
manente de los docentes, abre un espacio propio de
estudio e investigacion experimental transformadora.



Teoria critica de la ensenanza

Adela Hernandez Dfaz

En las ultimas decadas se han gestado tendencias
pedagdgicas dirigidas a crear expectativas, habilidades
y conocimientos en los estudiantes, de modo de hacer-
los méas activos y de que éstos sean capaces de anali-
zar las condiiones histdricas en que se desarrollan y en
funcién de éstas, no sélo descrihir el mundo que le ro-
dea sino transformarlo. Estas corrientes reflejan, en al-
guna medida, criticas a la pedagogia tradicional.

La tendencia que sera objeto de analisis, se enmarca
en toda una corriente de la pedagogia critica que ha to-
mado fuerza en los ultimos anos y para ello se hace re-
ferencia a ideas de otros autores quese identifican con
la'misma. - .

En esta linea son numerosos los investigadores que
aunquggg@g@_nt,&&matiggs, coinciden en que cualquier
teoria educativa para responder a las necesidades actua-
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les de formacion, debe rechazar las nociones positivistas




de racionalidad, objetividad y verdad. Es decir, concebir el
conocimiento sélo con caracter instrumental, asi como re-
clamar la necesidad de proveer al sujeto de medios que le
brinden orientacién acerca de cémo superar los
autoentendimientos distorsionados adquiridos en la vida.

Otro aspecto importante que plantean estos autores
es el relativo al reconocimiento de la Teoria Educativa
como préactica, por tanto la practica de los educadores
debe estar dirigida a orientar a los estudiantes como
verse a si mismos y con ello eliminar los factores que
limitan la consecusidn de 0s objetivos propuestos.

La Teoria Critica surge de la llamada Escuela de
Frankfurt como oponente a las posturas positivistas de
interpretacién de la ciencia, plantea que el proceso edu-
cativo debe permitir lograr nuevas explicaciones a las
verdades alcanzadas en las ciencias, que hasta ahora
se mantienen alejada de la totalidad, de la realidad, al
no contemplar su historicidad, ofreciéndose éstas en la
escuela, como verdades acabadas.

Es precisamente en la propia practica educativa don-
de los sujetos adquieren nuevos significados que van
conformando su identidad..Estas practicas no se dan de
forma aislada, sino en un contexto social, mediante for-
mas culturales propias de éste.

La reflexién sobre estas practicas es la base de.las
disciplinas educativas, por tanto, es necesario conside-
rar los espacios sociales en que se generan, ya que es-
tos imprimen ciertas particularidades a las formas de
manifestarse sus intenciones.

De esta forma se considera la institucion escolar como
un mecanismo emancipador de los estudiantes, en tan-
to ellos se proponen la transformacion de la educacion y
el andlisis critico de sus métodos y procesos, de ahi que
se valora como el método principal, el de la autoreflexion
critica, a partir de una concepcion dialéctica de la reali-
dad y el pensamiento.



Esta tendencia atribuye a la escuela una funcién fun-
damental en la difusién de contenidos concretos,
indisociables de la realidad social. Valora la institucién
como instrumento de apropiacién del saber, que est4 al
servicio de los intereses populares. ¢

En este sentido se propone darle un papel transfor-
mador a la escuela a partir de las condiciones existen-
tes, lo que implica garantizar a todos una buena ense-
nanza, centrada en la apropiacidén de contenidos basi-
cos, por lo que presupone un alymno muy activo, que
transita‘en el proceso de obtencién de conocimientos,
de una experiencia inicialmente confusa y fragmentada
(sincrética), a una visidén sintética, mas organizada y
unificada.

- El cumplimiento de tales propdsitos implica que la
practica educativa debe proporcionarle al estudiante las
condiciones propicias para concientizar cémo los objeti-
vos pueden distorsionarse en el camino de bisqueda
de la verdad, y buscar las causas de su explicacién en
su propio desarrollo histérico concreto en que tiene lu-
gar. Todo este proceso debe realizarse con el fin de ac-
tuar para superar las contradicciones presentes en las
acciones sociales.

Un autor exponente de estas ideas es José Carlos
Libaneo, brasilefio, Licenciado en Filosofia quien obtu-
vo la maestria en Educacién Escolar. Es profesor de
Pedagogia en la Universidad de Gois y miembro de la
directiva de la revista ANDE. Este autor aborda la practi-
ca escolar observando que ésta se basa en condiciones
-sociopoliticas que determinan diferentes valoraciones del
papel de la escuela, el aprendizaje, las relaciones alum-
no-profesor, técnicas pedagdgicas entre otros, que lo lle-
van a elaborar una propuesta de investigscién en el cam-
po pedagdgico.

Esta tendencia se ubica en el grupo de las tenden-
cias pedagogicas progresistas, en tanto parte de un ana-



lisis critico de las realidades sociales, y le asigna un fin
sociopolitico a la educacion.

Dentro de este grupo, la critico - social de los conteni-
dos, plantea la sintesis de lo tradicional y lo renovado,
en el sentido de atribuir importancia a la transmision de
los contenidos, aunque sin perder de vista la actividad y
la participacion de los alumnos.

Esta concepcion considera que el estudiante ya po-
see estructuras cognitivas que el docente debe aprove-
char, o crearle las condiciones al estudiante para su de-
sarrollo, por lo que se plantea estimular el desarrollo de
las capacidades para procesar informacion, manejando
los estimulos del ambiente al organizarlos en funcién de
sus objetivos. .

Lo anteriormente planteado, revela que la ensenan-
“a no soélo debe ocuparse de la obtencion de nuevos
conocimientos en si mismos, sino del proceso a través
del cual se obtienen esos conocimientos y cémo este
proceso debe ir encaminado a aquellos aspectos esen-
ciales, generales, que capacitan al alumno para un ra-
sonamiento de nivel superior. Nivel superior que no solo
requiere estos elementos cognitivos, sino también la
capacidad para comprender, asimilar y valorar
criticamente la sociedad, a partir de sus propios crite-
rios, juicios y razonamientos.

En correspondencia con lo anterior Susana Barco (re-
presentante de la Didactica Critica), plantea que los alum-
nos llegan con un capital cultural que no es dado por la
escuela, sino generado por la interrelacién que se crea en
los grupos escolares y clases sociales, que condicionan la
participacion de cada uno en la institucion escolar.

En este sentido se concibe el conocimiento muy vin-
culado a la investigacion educativa, es decir, el conoci-
miento no se da ya elaborado, sino que se "construye”
en el proceso de ensenanza como una forma de vincu-
lacién con la realidad, donde la interpretacion vivencial



del sujeto es esencial, por lo que es necesario el uso de
medios para estimular a los estudiantes.

En general los exponentes de esta corriente teorica
coinciden en considerar el aprendizaje grupal como re-i
levante para la apropiacién de nuevos conocimientos, a
partir de conocer las formas de trabajo del grupo. Refe-
rente a este aspecto se destaca la relacion que se da
entre el conocimiento acumulado y la construccion del
nuevo conocimiento.

A diferencia de la Pedagogia Tradicional, esta ten-
dencia resalta la importancia no sélo del acervo cultural,
" de lo ya conocido, sino el saber pensar, analizar e inferir
a partir de esa base de conocimientos, de ahi el caracter
dialéctico que le asigna a este proceso, que se enrique-
ce en la practica educativa y asi permite, una aproxima-
cién al conocimiento mas profundo del fenémeno objeto
de estudio.

Partir de esta concepcion, expresa la necesidad de
concebir el proceso de ensenanza como un proceso
movil, de blisqueda de la verdad, aonde es el propio
sujeto quien tiene que desentranar las caracteristicas
esencialés del conocimiento en su proceso de devenir,
en un momento histérico concreto.

Para lograr tal objetivo se hace necesario enfrentar a
los alumnos a la reflexion tedrica que provoque confron-
taciones que permitan la recuperacion de la realidad que
se estudia. En este proceso de adquisicion de conoci-
mientos, los alumnos tienen libertad para expresar sus
ideas y defender sus puntos de vistas, los que se discu-
ten en el seno del grupo escolar, quien sugiere nuevas
formas de trabajo y evaluacion.

Realmente esta tendencia pretende revelar la orga-
nizacién de procesos educativos emancipadores, es una
propuesta alternativa ante la rigidez y mecanicismo de
las tendencias anteriores, por lo cual se apoya fuerte-
mente en la reflexion individual y'grupal. «



Particularmente, se le da gran peso al poder colecti-
vo en la transformacion de si mismo y de las institucio-
nes. Esto fundamenta por qué aqui el conocimiento no -
es el fin Ultimo, sino el medio para interconectar a profe-
sores y alumnos que juntos discuten, analizan y reflexio-
nan acerca de sus obstaculos y contradicciones, de don-
de se genera la definicién de nuevas formas de actuar. -

Se analiza el proceso de adquisicién de conocimientos
como producto del intercambio entre el medio (natural,
social, cultural) y el sujeto, siendo el mediador de esta rela-
cion el docente, quien debe programar actividades que
satisfagan sus necesidades, asi como proponerles otras
con contenidos compatibles con su experiencia.

Esta concepcidn, si bien parte del aprovechamiento
de las potencialidades del individuo deja sentado la ne-
cesidad de la direccién del proceso, por lo que se dife-,
rencia de aquellas que plantean la no directividad del
proceso de ensenanza.

En este sentido se valora al profesor como mediador en
el proceso de adquisicion de conocimientos que el explica,
conocimientos que no son dogmaticos, sino que alcanzan
niveles superiores en el propio proceso de intercambio con
el estudiante. Es en este intercambio donde el profesor
debe propiciar que sea el alumno quien "descubra” la ve-
racidad de sus conclusiones cognoscitivas.

Se trata al profesor como el adulto de mas experien-
cia acerca de la realidad, con una preparacién para en-
sefar, para crear en los estudiantes la posibilidad de
analisis de la realidad tomando en cuenta sus contradic-
ciones internas, de manera de conducirlos a creer en
sus potencialidades y en la riqueza de su experiencia.

Esta opcioén critica procura recuperar al docente como
de las transformaciones de la practica y no como simple
servidor de las recetas ya establecidas, sin mayor senti-
do y complejidad. Con este propdsito el profesor puede
a través de la produccion tedrica, identificar elementos



que le permiten arribar a nuevos conocimientos sobre
su realidad.

Estos presupuestos fundamentan la determinacién
social del rol del profesor, que no se limita a la institucién
escolar, sino que se extiende a la comunidad social, al
tener amplias posibilidades para-su transformacién. Es
importante precisar el peso que tiene la reflexién sobre
su actividad, enmarcada en una realidad social, en una
institucion particular ya que a su vez éstos condicionan
las reales posnblhdades de transformacién y con ello fija
los limites de accidn del docente.

En este sentido es precisamente el anélisis de la pro-
pia practica educativa del docente, lo que refleja el gra-
do de la adecuacién del necesario vinculo entre teoria'y
practica (no sélo referido a la institucién escolar) y su
resultado permite su reajuste y correccién, en tanto la
realidad tiene sus propias leyes y la teoria se subordina
en muchos casos a las exigencias de la realidad, lo que
permite su enriquecimiento.

En cuanto a los contenidos de la ensefianza se plan-
tea que esos deben ser culturales universales, incorpo-
rados por la humanidad, permanentemente reevaluados
en funcién de las realidades sociales, es decir, en rela-
cion al desarrollo cientifico técnico, y social en que esté
inmerso el sistema de ensefanza.

Esto implica el paso de la experiencia inmediata, no
sistematizada, al conocimiento sistematizado, a formas
de elaboracién superior del alumno a través de la orien-
tacion del docente, al proveer al estudiante de elemen-
tos de andlisis critico, que lo ayuden a superar su expe-
riencia individual.

Esta tendencia valora como fundamental en la selec-
cion de los contenidos de ensefianza aquellos que favo-
rezcan los vinculos con la practica social global, por lo
que pretende que Ios estudiantes apliquen sus
conocimientto en los diferentes sectores populares.



Asi mismo reconoce la importancia del grupo en la en-
sefanzay genera en este proceso, grupos dinamicos que
propicien la adquisicion de conocimientos y respeto mu-
tuo. Este proceso permite ademas, trabajar modelos de
interaccion y proyectar tareas que requieran de esfuerzos
colectivos para educar las cualidades morales de la perso-
nalidad, tales como la honestidad y la responsablhdad por
mencionar algunas de las fundamentales.

Por tanto, concibe el aprendizaje comoJa capacidad para

procesar informacion y manejar estimulos del ambiente;”
orgamzando los datos’ dlsponlbles dela expenencua 3T
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Esta concepcnon parte de la orgamzacnon del proce-
so sobre contenidos esenciales, basicos y la utilizacién
de metodos activos grupales para su asimilacion.: Ade-
mas, pretende desarrollar habilidades cognoscmvas que
impliquen niveles de desarrollo superiores del pensa-
miento en la gran mayoria de los estudiantes, lo que res-
ponde al propédsito.de elevar:la calidad de asimilacién
de los conocimientos a la masa de estudiantes.

Por otra parte en relacion a los programas, objetivos,
proceso y evaluacion, no parte de nada establecido, se
presenta como una propuesta en construccion no aca-
bada, que se va estructurando en el propio proceso de
su desarrollo. Rige el principio de que todos aprenden
de todos y fundamentalmente de aquello que realizan
en conjunto.

Los métodos de ensefnanza, segin J.C. Libaneo,
empleados por esta tendencia los valora como subordi-
nados al contenido, en el sentido de favorecer la corres-
pondencia de estos contenidos con los intereses de los
alumnos, sirviéndose de medios para la comprension
de la realidad. Por tanto no parten de un saber esponté-
neo sino de una relacidn directa con la experiencia del
alumno que refleje el vinculo de la teoria con la practica
requerida en la ensenanza.

Otros exponentes de esta corriente, son aquellos que

/



abogan por el desarollo de una ciencia educativa critica
(W. Carry S. Kemmis), plantean la conveniencia de con-
vertir al docente, en investigador dentro de sus propias
practicas y favorecen el método de la Investigacién en
Accion. Esta afirmacion tiene en su base la considera-
cion de que este método brinda la posibilidad de crear
las condiciones.bajo Ias cuales los participantes pueden
asumir la responsabilidad colaborativa del desarrollo y
la'reforma de la educacion.

Este método posibilita el mejoramiento de Ia practica
en'tanto se hacen participes activos de ella, por lo que
hay'mas ¢omprensién de sus caracteristicas y limitacio-
nes, es decir, mayor entendimiento a partir de su viven-
cia. Por otra parte, permite el mejoramiento de las situa-
ciones en que dicha practica tiene lugar, pues lareflexion
sobre sus propias formas de actuar posibilitan un mejor
conocimiento de aquellos factores que estan frenando
el desarrollo de los objetivos propuestos. De esta forma,
en esta aproximacion critica a la investigacion educati-
va, el investigador adquiere un nuevo papel, ya que se
entiende su participacion en el desarrollo del conocimien-
to como una accién social que se debe justificar.

En esta misma linea hemos encontrado que se estan
desarrollando otros trabajos en Méjico (4) que apuntan
también a la franca oposicién de imposicion de modelos
y formas de pensamiento en el terreno de la educacion,
Y que incluso van mas all, en tanto se interesan por
construir un pensamiento educativo latinoamericano.

Esta corriente resalta el papel de la escuela como ins-
titucidn publica y a los estudiantes en ésta como los de
mayor potencialidad para la transformacion social. Para
lograr estos objetivos se ha trabajado el curriculum con
un sistema de ensefianza modular en funcién de obje-
tos de transformacion, es decir, objetos de Ia realidad
que se pretende transformar a través de la practica pro-
fesional sobre los cuales se estructura todo el sistema
de ensenanza.



Otra forma de abordar esta problematica ha sido a
través del analisis de cdmo las teorias educativas han
tratado la relacion entre curriculum educativo, cultura y
poder. Este punto de partida critica la reduccién del co-
nocimiento a lo trasmisible por el profesor, a la institu-
cién escolar como la reproductora de la sociedad domi-
nante, como la encargada de desarrollar sélo habitos
para operar eficazmente y propone que ésta debe estar
basada en un mayor compromiso con la democracia.

Lo anterior se traduce en la conformacioén de planes
que reflejen la expresion de lucha en relacion a las for-
mas de autoridad, por ejemplo debates de las regulacio-
nes morales pedagogicas, donde se tome en cuenta las
diferentes formas de lenguaje, razonamientos, experien-
cias de los estudiantes, de modo que la apropiacion del
conocimiento se da mediante el analisis y valoracion cri-
tica de las distintas experiencias culturales.

Esta forma implica que el profesor sea capaz de de-
sarrollar y respetar deseos y ambiciones de los estudian-
tes, asi como generar sus expectativas con independen-
cia de la posicion social. Ello implica que el profesor debe
tener no sélo una preparacion técnica y profesional, sino
también una formacién que le permita considerar, en su
practica docente, las diferencias individuales de los es-
tudiantes.

Estas ideas han suscitado reflexiones sobre el rol, que
dentro del proceso ensenanza-aprendizaje, debe asu-
mir el profesor. En este sentido, se plantea la urgencia
de que elreconozca la contradiccién como factor de cam-
bios para buscar caminos de transformacién ascenden-
te de la universidad. Asi el profesor debe concebir la rea-
lidad histérica donde se enmarca la ensefanza como
una totalidad, donde el objeto de conocimiento no es el
objeto real exactamente, sino una construccién social
del hombre que el debe guiar, y a su vez facilitar la crea-
cidn de las condiciones para que el estudiante produzca
los conocimientos.



Por tanto, el aprendizaje debe disefarse como un
proceso en espiral que cristaliza en individuos sociales,
que lleva implicito un aprendizaje grupal, o sea, la posi-
bilidad de unareflexién conjunta profesor-estudiante, que
los lleve a ambos a construir el conocimiento.

En cuanto a las relaciones profesor alumnos, éstas
deben romper con el vinculo de dependencia general
dado por la Pedagogia Tradicional y establecer el vincu-
lo de cooperacidn que se traduce en el empleo de méto-
dos y técnicas grupales. Todas estas ideas se concretan
en la utilizacion del método de investigacién participati-
va, donde el estudiante tiene la posibilidad de arribar a
sus propias conclusiones y obtener por si mismo nue-
vOs conocimientos.

También autores espanoles (7) en consonancia con lo
anterior, han profundizado en el papel que debe jugar el
profesor ante estas nuevas exigencias impuestas al pro-
ceso de ensefianza. Al respecto se plantea que debe ser
un agente de cambio social fomentador del no conformis-
mo, orientador y controlador del aprendizaje y al mismo
tiempo un consejero sin ser autoritario. Esto implica que
los contenidos de la ensenanza deben relacionarse cada
vez mas con los intereses y preocupaciones sociales.

Esta tendencia es una propuesta en la basqueda por
encontrar vias, formas, sistemas de ensenanza que fa-
vorezcan el desarrollo de estrategias intelectuales, mé-
todos, habilidades que permitan al individuo de manera
independiente y con eficiencia, orientarse y resolver los
disimiles y complejos problemas que exige esta época
de desarrollo cientifico-técnico.

Esto se refleja en el interés (Io que se valora como
positivo) que muestran los adeptos a esta tendencia, por
analizar el conocimiento en su proceso de formacion y
no sélo como un resultado en si mismo, por lo que ana-
lizan una serie de elementos que a sujuicio favorecen el
desarrollo y adquisicién del conocimiento humano.



Los representantes de esta corriente apoyan su So-
porte tedrico, fundamentalmente en la institucion esco-
lar, ya que le adjudican a ésta la posibilidad de transfor-
mar la sociedad burguesa que tanto critican, por la limi-
tacion que impone al libre desarrollo de las masas po-
pulares.

En general esta tendencia retoma diferentes elemen-
tos positivos analizados por otras corrientes pedagégi-
cas precedentes, tales como el caracter activo del suje-
“to en el proceso de adquisicion del conocimiento, la uti-
" lizacién de métodos activos en el proceso de aprendiza-
je, el profesor como gula y orientador de la actividad,
todo lo cual fundamenta la necesidad de la formacién
de una actitud critica y reflexiva en el alumno. .

Si bien se reconoce que estos elementos son Vvali-
dos, esta propuesta se mantiene a un nivel declarativo y
aunque hay algunos esbozos de su instrumentacién
pedagégica, quedan interrogantes sobrg cémo funcio-
narian estas ideas en la practica real de las universida-
des. '

Por ejemplo, surgen inquietudes referidas a la posi-
ble pérdida de la identidad individual, dado el gran peso
que le otorga al aprendizaje grupal.

Por otro lado el énfasis en el uso de la reflexion como
método fundamental para la obtencion de conocimien-
tos crea cierta expectativa, al dejar abierta la posibilidad
de que si se parte e premisas tfalsas en el acto reflexi-
vo, individual o colectivo, puede arribarse a razonamien-
tos inadecuados.

De igual forma esta nueva propuesta genera una se-
rie de reacciones psicologicas en [0S actores del proce-
so, como son miedo de estudiantes y profesores ante la
nueva situacion, sensacion de pérdida de tiempo al co-
mienzo de las actividades y angustia por la poca
estructuracion de las acciones que se acometen, en la
realizacidn del proceso de ensenanza.



Finalmente consideramos que todos estos andlisis y
reflexiones, de gran valor tedrico, no ejemplifican la teo-
ria como tal, sino que se limitan a examinar sus bonda-
des, quedando un reclamo de las reales posibilidades
de su aplicacion. '
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El enfoque historico- cul ura
como fundamento da una
concepeion pedagogica

Otmara Gonzilez

En la Psicologia contemporanea se ha ido desarro-
llando en el curso de este siglo un enfoque epistemold-
gico con amplias perspectivas de aplicacién en aquellos
tipos de sociedad que promuevan el desarrollo indivi-
dual de todos los miembros, a través de su insercion
social como sujetos de la historia. Este enfoque, origina-
do a partir de la escuela histérico-cultural de L. S. Vigotski
y seguidores, tiene en la actualidad una repercusion que
rebasa las fronteras de su pais de origen. Si bien los
postulados fundamentales de esta escuela abren hori-
zontes en la psicologia en diferentes direcciones, a los



efectos de este articulo nos centraremos en el anélisis
de aquellas ideas que sirven de fundamento para una
alternativa viable de orientar el proceso pedagégico.

Por su fundamento psicoldgico, el interés de este en-
foque se centra principalmente en el desarrolio integral
de la personalidad. Este proyecto que se propone supe-
rar aquellas tendencias tradicionales que han dirigido
su interés sobre todo a la esfera cognoscitiva del hom-
bre, tiene necesariamente que partir de un determinado

referencial teérico sobre la personalidad y su formacion,

sobre la esencia del hombre, su origen, la naturaleza
del conocimiento y de su realidad. Como marco teorico-’}
metodoidgico. fue seleccionado el materialismo dialécti-
co e histdrico, aplicado de una forma creadora por
Vigotski a la ciencia psicologica, provocando asi una ver-
dadera revolucion en esta ciencia. L. S. Vigotski fue el pri-
mero en concretizar las posiciones fundamentales del
materialismo dialéctico e histdrico en la concepcion de la
psique no de manera mecanica, tradicional, sino como guia
metodolégica, como encuadre episteylggico.

e 7

La definicidon marxista de la péﬁé&%ﬂ*ﬁ%‘ad que la iden-
tifica como "conjunto dindmico de seres humanos vincu- ;
lados por lazos mutuos que tienen siemprey donde quie-
ra un caracter sociohistérico® (10,74), en la cual se se-
Aala su determinacion universal, esencial, tiene una sig-
nificacién fundamental para una teoria de la ensenanza,
consecuentemente elaborada a partir de este fundamen-
to. La esencia de cada individuo consiste asi en el siste-
ma de individuos interactuantes entre si, solo en'cuyos
marcos es posible que cada uno de estos individuos sea

lo que es. .

De ello se deduce, que comprender cientificamente
la personalidad, descubrir las leyes de su origen y desa-
rrollo, es posible sélo en el caso en que se dirija la aten-
cion al todo concreto, es decir, a la unidad de fenéme-
nos diversos en cuyo interior existe la personalidad, en
un espacio-tiempo en el cual interactan los hombres




como una formacién histérica y cultural creada por la
propia actividad de produccién y transformacion de su
realidad. De aqui que en el enfoque histérico-cultural de
la psicologia "...el eje que, como espiral dialéctica orga-
niza y genera todos los demas conceptos, es el
historicismo" (22,59).

Una personalidad determinada es la expresion sin-
gular, Unica e irrepetible de ese conjunto de relaciones
pero necesariamente limitado, mediante los cuales se
vincula a través de contactos directos o de forma
~mediatizada. Através de una numerosa cantidad de vin-
~ culos, un individuo se relaciona con los demas, incluso
con aquellos con los que nunca ha tenido y posiblemen-
te no tendra contacto directo. La esencia de cada indivi-
dualidad, como la de la personalidad, debe por esto bus-
carse en el conjurtto concreto de estas relaciones
mediatizadas de forma multilateral por las cosas.

Esta concepcion por supuesto no implica desconocer
al cuerpo biolégico del hombre, portador de esa perso-
nalidad; antes bien, la personalidad es la sintesis supe-
rior del cuerpv organico del hombre, su peculiar relacion
social consigo mismo mediatizada a través de la rela-
cidn con otros cuerpos (otros hombres) con la ayuda de
los objetos exteriores, naturales o productos de la cultu-
ra. Sélo en el interior de este sistema es posibie la apa-
ricién de la capacidad humana de relacionarse consigo
misma como otro, es decir, el surgimiento de la indivi-
dualidad especificamente humana. Quiere decir, sdlo a
traves del conocimiento del otro, de sus peculiaridades,
modos de actuacién, de sus formas de interaccion, es
posible lograr un conocimiento de si, un desarrollo de
las potencialidades propias en las formas culturalmente
establecidas. El curso de este proceso, sus momentos
de transito, han sido ampliamente estudiado por la psi-
cologia.

El hecho de que ninguno de los tipos de actividad y
formas de relacion entre los hombres esté predetermi-



nado morfolégicamente representa una gran ventaja, ya
que, gracias a ello, todos estos modos de actividad vital
pueden funcionar como "érganos funcionales” de la ac-
tividad humana, es decir, asumir la realizacion de cual-
quier tipo de actividad en el curso de la vida. En esto
consiste su extraordinaria capacidad de plasticidad y de
recuperacion mediante la compensacion. '

~ En el momento de su nacimiento el bebé es solo po-
tencialmente una personalidad en la medida en que las .
‘relaciones humanas, en cuyo sistema esta incluido, no

~ presenta un caracter mutuo; durante algdn tiempo se ~

" mantendré siendo centro de las acciones que sobre él
se dirigen. El proceso de su conversién en personali-
dad, en sujeto, en portador de la actividad social, se pro-
duce solo cuando él mismo comienza a realizar su acti-
vidad, primero con la ayuda de los adultos, y despues
sin ellos; cuando hace suyos los modos humanos de
actividad social que existen fuera, tanto las formas esta-
blecidas de relacién entre los hombres, como Sus for-
mas de actuacién con los objetos.

El caracter irrepetible de cada individuo se explica asi
por las particularidades de su status sociohistérico, por
sus condiciones sociales de vida, por la especificidad
del sistema de interrelaciones de su micromedio en cuyo
interior se forma su personalidad, a partir de las funcio-
nes elementales contenidas en su biologia en el momen-
to de su nacimiento.

La repercusién de esta concepcion parala psicologia
y parala pedagogia es enorme. Apartir de ella es posi-
ble superar los enfoques dualistas que la psicologia
empirica hereda del siglo-XViil, basados en un marco
referencial cartesiano y post-cartesiano que parte de la
separacion del individuo y de la sociedad, aunque pre-
tenda luego ver su relacion. El individuo y la sociedad
estan unidos en su génesis 'y en su desarrollo histérico.
Sin embargo, el hecho real de que la concepcion domi-
nante en psicologia sea la que parte de su separacion,



incluso desde su definicion, para despues analizar su
interrelacién, requiere la contraposicién de concepcio-
nes sobreg su unidad que permita desde un inicio colocar
al ser humano en su medio social, politico, econémico y
analizar el origen y desarrollo de esta individualidad en
el contexto histdrico cultural en que se desenvuelve su
vida..

A partir de esta concepcion general se ha desarrolla-
do una serie de ideas importantes que constituyen la
base para la elaboracién de una psicologia nueva. En-
tre ellas se destacan:

« El caracter activo de los proceso psiquicos. El punto
nodal del proceso de desarrollo social y humano lo:
constituye el concepto de actividad, con su atributo
esencial: el ser actividad productiva, transformadora.

El proceso de apropiacion de la cultura humana trans-
curre a través de la actividad como proceso que mediatiza
la relacién entre el hombre y su realidad objetiva. Atra-
vés de ella el hombre modifica la realidad y se formay
transforma asi mismo.

La particularidad principal de la actividad es su ca-
racter objetal: toda actividad tiene un objeto cuya ima-
gen se forma en la mente humana como producto del
proceso activo del conocimiento, en respuesta a una
necesidad particular.

La investigacién de los elementos constitutivos de la
actividad objetal, su estructura sistémica y la unidad es-
tructural entre la actividad externa, practicay la interna,
psiquica fue desarrollado por A. N. Leontiev y sus cola-
boradores en Jarkov desde la década del 30, entre los
que figuraron P. Y. Zinchenko, A. V. Zaporozhets, P. Y.
Galperin y otros.

El estudio méas detallado de las etapas en la formacion
de la actividad interna a partir de la externa, el papel de
cada uno de los momentos funcionales de la actividad -
orientacion, ejecucién y control-; de las transformaciones



que sufre la accion en este proceso -abreviacién, genera-
lizacion, autematizacidn- como resultado de lo cual adquiere
un caracter especificamente psiquico, fue elaborado du-
rante los. siguiente 30 afos por P. Y. Galperin. '

Esta coricepcién constituye la aplicacion consecuen-
te de los principios metodolégicos originados en la con-
cepcion de Vigotski. En particular, el papel de la activi-
dad de orientacidn-investigacion que tiene lugar en el
plano de laimagen, de la representacion mental, su de-

finicién como objeto de la psicologia y las transforma-,

ciones cualitativas que experimenta la accion en el ca-
mino de su conversion en actividad psiquica interna cons-
tituyen aportes sustanciales de su concepcion.

. La actividad humana transcurre en un medio social,
en activa interacciéon con otras personas, a traves de
variadas formas de colaboracién y comunicacion, y por
tanto, siempre, de una forma u otra, tiene un caracter
social.

En intima vinculacion con la actividad, la comunica-
cién se produce desde el nacimiento del nino a traves
de formas extraverbales. En sus inicios, tambizan el len-
guaje surge como medio de comunicacion y acompa-
fante de las acciones objetales, y solo despugs, al con-
vertirse en lenguaje interno, contribuye a organizary di-
rigir el pensamiento del nino, se convierte en funcién
mental interna.

El acento puesto en el caracter social de la actividad,
la importancia que Vigotski otorgd al lenguaje como sis-
tema privilegiado de signos, el caracter inicialmente
interpsicolégico de los procesos testimonian la impor-
tar.cia dada por este enfoque a la actividad conjunta.

- El concepto de la actividad no puede ser examinado
separadamente del concepto de conciencia. La con-
ciencia del hombre se origina en su vida real, como
producto no de un conocimiento de la realidad, sino de
la relacién que establece con su realidad, y constituye



una nueva forma de reflejo psiquico cualitativamente
distinta. Asi, el principio de la unidad de la conciencia
(en general, psique) y la actividad es central en la com-
prension de la naturaleza de lo psiquico.

Fueron necesarios siglos para liberarnos de identifi-
car lo psiguico con la conciencia. El reconocimiento de
esta unidad implica como premisa la existencia de un
psiquismo animal antericr a ella. Si bien el hombre es
capaz de realizar complejos procesos de adaptacion,
regulacion de su actividad por los objetos de una situa-
cién dada, sin tener clara conciencia de sus acciones,
requiere, no obstante, el funcionamiento consciente,
cuando pretende hacer o cambiar de aspecto las cosas,
segun un modelo o diseno previamente fijado, cuando
se propone lograr una representacion de algun aspecto
de larealidad. -

En esta comprension, el problema fundamental con-
siste en entender que en el producto de la actividad del
hombre no estd implicita la imagen, la representacion
que luego, al duplicarse, se concientiza, como conside-
ra el punto de vista empirico- subjetwo sino en concebir
qué en este producto lo que esta lmphcnto es la activi-
dad, el contenido objetal que supone en si y caracteriza
esencialmente a la propia actividad.

El primer punto de vista empirico subjetivo destaca,
en primer lugar, la circunstancia de .que la produccién
del objeto mediante la actividad tiene como premisa la
conciencia, o sea, la existencia en el sujeto de ideas,
propésitos, planes, esquemas, modelos -fendémenos
psiquicos en los cuales se objetivizan los productos de
la actividad-. Como senala A. N. Leontiev en esta con-
cepcidn la actividad "...solamente cumple en relacion con
los contenidos de la misma una funcién transmisora y
una funcién de refuerzo de sus contenidos”. (11,30)

En el segundo, el problema fundamental estriba en en-
tender la conciencia como producto subjetivo "...como una
forma transformadora de manifestacidn de aquellas rela-



ciones, sociales por naturaleza, qUe‘ se realizan en virtud
de la actividad del hombre en el mundo material" (11,30).

Este enfoque de la conciencia varia radicalmente el
planteamiento del problema fundamental de la psicolo-
gia: la correlacién de la imagen subjetiva y del objeto -
externo y la tergiversaciéon creada por el postulado de la
inmediatez que parte de admitir que las influencias ex-
ternas provocan directamente en nosotros una imagen
subjetiva.

Para que el producto de la actnvndad se concientice
es necesario no sélo que se produzca en la actividad el
transito de su contenido objetal a su producto, sino tam-
bién que a traves del lenguaje (producto y medio de co-
municacion entre los que partlmpan en la produccion),
él se convierta en medio de comunicacion entre los que
participan en su elaboracién. En sus significados -los
conceptos- el lenguaje tiene un contenido objetal, mate-
rial, pero completamente liberado de sustancialidad. Asi,
una cosa es un objeto material; sin embargo, la palabra
“cosa" no contiene ninguna‘cantidad de sustancia.

Por supuesto, este proceso de génesis de la concien-
cia humana la caracteriza solamente en las edades méas
tempranas. Posteriormente, la conciencia humana se li-
bera de su vinculo directo con la actividad productiva; a
través de una serie de cambios deviene forma universal
de reflejo psiquico: "La conciencia imagen deviene tam-
bién conciencia-actividad. Comienza a parecer emanci-
pada de la actividad externa practico-sensorial, mas aun,
a dirigirla". (11)

. El caracter mediato de los procesos psiquicos es una
de las ideas centrales del-enfoque histdrico-cultural,
elaborado por D. Uznadze en los anos 20 que supera
el postulado de la inmediatez, al subjetivismo y al
atomismo de la psicologia empirica tradicional.

El postulado de la inmediatez afirma que la psique es
algo dado internamente al sujeto en las estructuras ce-
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rebrales o en el alma, y no generado en su existencia
real, en el espacio y en el tiempo de sus interrelaciones
activas con el mundo.

Un rasgo fundamental de la actividad transformadora

- del hombre es su caracter mediatizado por el instrumen-

to que se interpone entre el sujeto y el objeto de la acti-
vidad. En el proceso de desarrollo histérico de la huma-
nidad entre el hombre y la naturaleza se interponen ob-
jetos materiales y espirituales, productos del trabajo hu-
mano que constituyen una segunda naturaleza, la natu-
raleza social, la cual somete a la primera a leyes de or-
den superior. '

Estableciendo una analogia con los instrumentos de
trabajo que mediatizan la relacién del hombre con Ia
naturaleza, Vigotiski senalé ademas, que ciertos "instru-
mentos” especiales (fos signos) se interponen a su vez
entre la funcién natural y su objeto. La funcién
mediatizadora del signo se explica so6lo a partir de la
esencia social del hombre que condiciona una nueva
forma de relacién con la naturaleza. Surge asi un nuevo
principio de relacién del comportamiento que supone el
sistema de signos y su funcién de significacién que dis-
tingue a los hombres de los animales.

De esta forma, los procesos psiquicos tienen Unica-
mente un caracter interpsicolégico, es decir, se dan en
el marco de las relaciones entre las personas, y sélo
mas tarde adquieren un caracter intrapsicologico, for-
man parte de su actividad interna y mediatizan el transi-
to hacia las funciones psiquicas superiores.

+ La transicién del caracter interpsicolégico de los pro-
cesos psiquicos a su condicién de proceso interno,
intrapsicolégico, formula avanzada que, segun M.
Shuare, implica una revolucién en la comprension de
lo psiquico, ocurre a través del proceso de interioriza-
cién, ley general del origen y désarrollo de las funcio-
nes psiquicas superiores. Al referirse a ella Vigotski
senala: "En el desarrolio psiquico del nino toda fun-



cién aparece en accion dos veces, en dos planos: pri-
mero en el.social, y luego en el psicolégico; primero
entre las personas como una categoria interpsiquica, ~
y luego dentro del nifio como una categoria intrapsi-
quica" (citado en 22,6).

Previo a la interiorizacién es necesario analizar, se-
.gun Vigotski, el proceso de exteriorizacion de la opera-
cién psiquica natural mediante el signo, méas tarde el
proceso interpersonal en el cual €l opera como un me-

dio para orientar o dirigir el comportamiento ajeno, y fi- - -

nalmente su interiorizacién, cuando ejerce esta misma
funcidn en el sujeto. Este proceso de interiorizacion, y al
mismo tiempo de surgimiento de su funcién
-mediatizadora, fue denominado por este autor "implan-
tacion del signo”.

« El anélisis psiquico de la actividad y la conciencia re-
vela sus cualidades sistémicas generales. En conse-
cuencia, en este enfoque no se dirige la atencion ha-
cia la determinacion de las peculiaridades de los pro-
cescs psiquicos aislados (percepciéon, memoria, pen-
samiento). Todos ellos existen a uno u otro nivel de las
relaciones del sistema; el hombre, como integridad
psiquica empirica, manifiesta sus propiedades en to-
das las formas de interaccidn en que participa. Por eso,
aunque la investigacién de estos procesos constituye
una tarea especial, su estudio no es independiente de
los enfoques y vias de solucién de los problemas de ia
actividad y la conciencia.

El reconocimiento de este caracter integral del
psiquismo humano condujo a Vigotski a analizar las re-
laciones de dos esferas tradicionalmente escindidas en
las escuelas psicolégicas ‘existentes: la esfera
cognoscitiva y la afectiva.

En el primer capitulo de Pensamiento y lenguaje,
Vigotski sefala: "La primera cuestion que surge cuando
hablamos de la relacién del pensamiento y el lenguaje
con respecto a los restantes aspectos de la conciencia,



es el de la vinculacion entre la inteligencia y el afecto.
Como se sabe, la separacion del aspecto intelectual de
nuestra concienciay del aspecto afectivo, volitivo, es uno
de los defectos fundamentales y radicales de toda la
psicologia tradicional" (26,21). Mas adelante senala: "El
analisis que divide al todo complejo en unidades ...mues-
tra que existe un sistema dinamico de sentido que re-
presenta la unidad de los procesos afectivos e intelec-
tuales. Muestra que en toda idea se contiene,

reelaborada, una relacion afectiva del hombre hacia la
realidad representada en esa idea. Permite descubrir el
movimiento directo que va de la necesidad de los impul-
sos del hombre a la determinada direccién de su pensa-
miento, y el movimiento contrario, desde la dinamica del
pensamiento a la dindmica del comportamiento y la acti-
vidad concreta de la persona. (26, 21-22)

1. Su concepcion del aprendizaje

En las obras de Vigotski se encuentran ideas muy
sugerentes relacionadas con su concepcion del apren-
dizaje, los mecanismos de este proceso, la relacion en-
tre aprendizaje y desarrollo; entre pensamiento y len-
guaje que pueden constituir el fundamento de una nue-
va teoria'y practica pedagdgica capaz de dar respuesta
a los retos que enfrenta la sociedad contemporanea.

Para Vigotski el aprendizaje es una actividad social, y
no sélo un proceso de realizacion individual como hasta
el momento se habia sostenido; una actividad de pro-
duccién y reproduccion del conocimiento mediante la cual
el niflo asimila los modos sociales de actividad y de inte-
raccién, y mas tarde en la escuela, ademas, los funda-
mentos del conocimiento cientifico, bajo condiciones de
orientacién e interaccion social.

Este concepto del aprendizaje pone en el centro de
‘atencion al sujeto activo, consciente, orientado hacia un
obijetivo: su interaccion con otros sujetos (el profesor y



~otros estudiantes) sus acciones con el objeto con la uti-

_lizacién de diversos medios en condiciones sociohistori-
cas, determinadas. Su resultado principal lo constituye
las transformiaciones dentro del sujeto, es decir, las mo-
_dificaciones psiquicas y fisicas del propio estudiante,

.mientras_que _Iasitlransf,o'rjma_c,ipnes,_ en el objeto de la

" actividad sirven sobre todo’ como medio para-alcanzar

el objetivo de aprendizaje y para controlar y evaluar el
proceso Lo e T e LR T

i Tpienes

Uios e TORRE

.. - Vigotski le asigna una im :
- lacion, de las relaciones. éxistentes entre el desarrollo'y
el aprendizaje por la repercusion que este problema tie-
..ne en el diagndstico de capacidades intelectuales y en
la elaboracién de una teoria de la ensefnanza. La con-
cepcidén de Vigotski supera puntos de vista existentes
hasta el momento sobre esta relacién y abre una nueva
perspectiva. Para él lo que las personas pueden hacer
con la ayuda de otros puede ser, en cierto sentido, mas
indicativo de su. desarrollo ‘mental que lo que pueden
" hacer por si solos. De aqui que considere necesario no
limitarse a la simple determinacion de los niveles evolu-
tivos reales, si se quiere descubrir las relaciones de este
proceso evolutivo con las posibilidades de aprendizaje
del estudiante. Resulta imprescindible revelar como mi-
nimo dos niveles evolutivos: el de sus capacidades rea-
les y el de sus posibilidades para aprender con ayuda
de los demas. La diferencia entre estos dos niveles es fo
que denomina "zona de desarrolio préximo" que se defi-
ne como “..la distancia entre el nivel real de desarrollo
" determinado por la capacidad de resolver un problemayy el
nivel de desarrolio potencial, determinado a través de la
resolucién de un problema bajo la guia de un adulto o en
colaboracion con otro companero mas capaz" (27,7).

~ Esta zona define funciones que aun no han madura-
do, que se hallan en proceso de maduracion, en estado
embrionario, a diferencia de las que define el nivel de
desarrollo real: funciones ya maduras, productos finales

portancia medular a laréve- -

=

—



del desarrollo En esta concepcién, la maduracién no se
refiere a un proceso estrictamente bioldgico, sino a los

m_odos de actividad ya internalizados. A las primeras, =

Vigotski las denominaba "capullos" o "flores" del desa-
rrollo, en lugar de "frutos" como podrian denominarse
las segundas. La determinacion de esta zona permite
caracterizar el desarrollo de forma prospectiva (lo que
estd en curso de maduracién) lo cual permite trazar el
futuro inmediato del estudiante, su estado evolutivo di-
- namico; reconstruir las lineas de su pasado y proyectar-
las hacia el futuro. - o I R

|~~¥~w\.

N La repercuswn que esta concepcnon tlene en unateo-
riadela ensenanza es trascendental. En las concepcio-
nes tradicionales, la influencia del medio y de los dife-
rentes contextos socio-culturales, dentro de los cuales
es posible incluir la propia ensefanza y la institucion
escolar en que se desarrolia, juega en algunos casos e}
papel de marco, de escenario en el cual se expresan las
capacidades individuales producto de ia maduracién, o
en el mejor de los casos, de condiciones que pueden .
favorecer en mayor o menor medida el curso de ese
desarrollo individual.

La zona de desarrollo proximo ayuda a presentar una
nueva férmula para la teoria y la practica pedagdgica. A
partir de la afirmacion "...que el 'buen aprendizaje’ es
so6lo aquel que precede al desarrollo”, las instituciones
escolares y la pedagogia deben esforzarse en ayudar a
los estudiantes a expresar lo que por si solos no pueden
hacer" ...en desarrollar en su interior aquello de lo que
carecen intrinsicamente en su desarrollo" (Idem,9).

A partir de las interacciones que se producen en el
micromedio institucional y de la cldse, de los tipos de acti-
vidad que en ella se desarrallan, es que se puede explicar
el proceso de formacién de la personalidad del educando,
"...el aprendizaje despierta una serie de procesos evoluti-
vos internos capaces de operar sélo cuando el nino esta
en interaccién con las personas de su entorno y en coope-



_racién con algin semejante. Una vez que se han
- lmemahzado estos procesos se convxerten en parte de los
|ogros evolutivos .ndependlentes del nmo“ (ldem 10)

"Desde este punto de vnsta el aprendlza]e organlzado
~ que se produce en condiciones pedagdgicas no equiva-
_le adesarrollo, aunque si desencadena una serie de pro-
. cesos evolutivos que no ‘podrian darse.al.margen.del
- aprendlzaje Por esto, el proceso. evolutlvo el desarrollo
,_{'va a la zaga del proceso de aprendlzaje

=" Este andlisis, como subraya \ﬁgotskl altera la tradl-
2.cional opinidén.que supone que una vez queel estudian-
~:te efectia una operaciéon o muestra alguna adquisicién
en el proceso de su aprendizaje, ha logrado un desarro-
_llo de sus funciones correspondientes: De hecho, tan sélo
ha comenzado ese desarrollo. Portanto, la principal con-
~secuencia que se desprende de este analisis del proce-
so pedagdgico es demostrar que el dominio inicial de
cualesquxera de las acciones de aprendizaje sdlo pro-
. porciona la base para el subsiguiente desarrollo de pro-
cesos internos sumamente complejos. El analisis pSICO-
légico y el descubrimiento de esta red subterranea, in-
~ terna de procesos en desarrollo es una tarea de suma
 importancia.

Una segunda consecuencia, no menos importante,
es que a pesar de este vinculo entre aprendizaje y de-
sarrollo, ninguno de los dos se realiza en igual medida,
de forma paralela y biunivoca; existen por el contrario,
relaciones dindmicas muy complejas enire estos dos
procesos que no pueden quedar atrapados en férmulas
invariables. "En los nifios, ha afirmado Vigotski, el desa-
rrollo no sigue nunca al aprendizaje escolar del mismo
modo que una sombra sigue al objeto que la proyecta®
(27,11).

Por eso, toda disciplina escolar, cada actividad espe-
cifica que se realiza, posee una relacion particular con

el curso del desarrollo del estudiante que incluso varia
de acuerdo no sdélo con los estadios por lo que pasa en




su vida, sino con sus propias particularidades individua-

-les. Ello justifica con creces el estudio pormenorizado

o™

| -de cada aspecto, de cada tema en particular, desde el
_punto de vista de la funcién que desempena en el desa-
rrollo de la personalidad del estudiante.

¢ Qué implica para la pedagogia seguir una concep-

C|on del. enfoque histérico-cultural? ..

“EARtE todo supone desde nuestro punto de vista, partir
del caracter rector de la ensenanza para el desarrollo
psiquico, ‘considerandolo como fuente de ese desarro-

“llo: Lo'central ‘en el proceso de ensefianza consiste en

estudiar la posibilidad y asegurar las condiciones (siste-

- ma de relaciones, tipos de actividad) para que el estu-
~diante’‘se eleve mediante la colaboracién, la actividad

-conjunta,-a un nivel superior. Partierido de lo que aun no

puede hacer solo, llegar a Iograr un dominio indepen-
diente de sus funmones

- Desde un punto de vista social general, implica tener

clara conciencia de las ideas y valores que mueven el

desarrollo social perspectivo de la humanidad en fun-
cién de las condiciones sociohistéricas del presente, la
historia de las ideas y valores sociales en sus hitos fun-
damentales, las caracteristicas del sistema de relacio-
nes y vinculos de la institucién y del grupo en los que se
inserta el estudiante, los recursos de que dispone para
movilizar a sus miembros.

En lo que concierne al proceso de aprendizaje, signi-
fica colocarlo como centro de atencién a partir del cual

~ se debe proyectar el proceso pedagégico. Supone utili-

zar todo lo.que esta disponible en el sistema de relacio-
nes mas cercano al estudiante para propiciar su interés
y un mayor grado de participacion e implicacion perso-
nal en las tareas de aprendizaje.

Aunque Vigotski, al tratar el tema de la interaccion entre
ensefanza y desarrollo, limitd el concepto de zona de de-
sarrollo préximo al aprendizaje escolar, este concepto tie-



ne una trascendencia que desborda los marcos de esta
institucion. La creacién de condiciones favorables de inte-
raccién y colaboracién que se pueden dar desde que el
nino nace, en el marco de su familia y las que pueden ocu-
rrir en los marcos mas amplios de los diferentes contextos
institucionales, de la comunidad y otros, pueden sin dudas
ser interpretados y reorganizados con el objetivo preciso
de favorecer el desarrollo del hombre, creando condicio-
nes sociales adecuadas para el despliegue maximo de sus
posibilidades. Sélo asi se podra conocer todo lo que es
capaz el ser humano cuando se le brindan las condiciones
propicias para su desarrollo.

s En lo relativo al estudiante, implica utilizar todos los
resortes de que dispone en su personalidad (su historia
académica, sus intereses cognoscitivos, sus motivos
para el estudio, su emocionalidad) en relacién con los
que aporta el grupo de clase, involu¢rando a los proplos
estudiantes en la construccién de las condiciones mas
favorables para el aprendizaje.

> Desde el punto de vista del profesor, supone extraer
de si mismo, de su preparacion cientifica y pedagdgica
todos los elementos que permitan el despliegue del pro-
ceso el redescubrimiento y reconstruccion del conoci-
miento por parte del estudiante; de sus particularidades
personales, la relacién de comunicacion en sus distin-
tos tipos de funcidn (informativa, afectiva y reguladora)
que permita un ambiente de cooperacion y de colabora-
cién, de actividad conjunta dentro del aula.

Los fundamentos de esta concepcidn encontraron una
répida resonancia en los cientificos e investigadores del
campo de la educacion. Aparte de los clasicos estudios
de V. Davidov, y D. Elkonin en’ escuelas experimentales
en las cuales se demostré el logro de niveles superiores
de desarrollo de formaciones psicolégicas tan comple-
jas como el pensamiento tedrico en nifos de edad esco-
lar (1,2); son conocidas también experiencias, el desa-
rrollo de importantes categorias y |a reformulacion de



los principios de ensefanza existentes, por P. Galperin,
N. Talizina y colaboradores (3,4,5,23).En Alemania so-
bresalen en esta direccion los trabajos de J. Lompscher
y colaboradores (15) sobre la estrategia de ensefianza
de ascenso de lo abstracto a lo concreto (16). Estos tra-
bajos, realizados durante mas de treinta afios de experi-
mentacion con muestras de diferentes edades y proce-
dencias han permitido lograr un nivel de sistematizacion
de una concepcién del proceso pedagdgico fundamen-
tada en este enfoque.

2, Su concepcion de la ensefianza

En las situaciones socioecondmicas en las cuales se
posibilita la igualdad de condiciones para la plena reali-
zacién de todos los miembros de la sociedad, y en la
cual se priorizan los recursos y se promueven las condi-
ciones para el desarrollo de todas las potencialidades
individuales, necesariamente tiene que concebirse un
sistema de ensenanza que coadyuve al proceso de trans-
formacién social y personal.

Partiendo de la finalidad sociopolitica de las institu-
ciones escolares, éstas se consideran parte integrante
del todo social y por tanto, como elemento fundamental
en el proceso de transformacién de la sociedad en fun-
cion de los intereses populares. Para lograr este propé-
sito deben garantizar para todos una buena ensehanza,
entendiéndose estd como la difusion del acervo de co-
nocimientos, métodos, procedimientos y valores acumu-
lados por la humanidad con resonancia en la vida per-
sonal del estudiante. En estas condiciones, la tarea fun-
damental de las instituciones escolares es garantizar el
pleno desarrollo de la personalidad del hombre, prepa-
rar al alumno para el mundo adulto, proveyéndolo de
instrumentos, de condiciones propicias para todos, de
medios de orientacién en su realidad para una participa-
cibén organizaday activa en el proceso eternamente cam-



biante de transformacién social. De esta forma, el pro-
yecto escolar responde a las exigencias y necesidades
_del desarrollo de la sociedad en cada periodo histérico.

En este nuevo tipo de instituciones escolares la en-

senanza se fundamenta en una serie de principios, que

aunque existen algunos en la ensenanza tradicional,
adquieren en ésta un nuevo significado.

Ante todo, el principio del caracter educativo de ‘Ia

_ ensefanza. La necesidad de que el ser humano se de-
sarrolle integralmente de forma plena supone que la
ensefnanza brinde las condiciones requeridas, no sélo
para la formacién de la actividad cognoscitiva del estu-
diante, para el desarrollo de su pensamiento, de sus
capacidades y habilidades, sino también para los distin-
tos aspectos de su personalidad.

En correspondencia con este propdsito, en la peda-’

gogia se formula el principio de la unidad de ia instruc-
cion y la educacion. Sin embargo, la propia denomina-
cion de este problema ocasiona interpretaciones falsas.
El hacer referencia por separado a la instruccién y la
educacion encierra ya una dicotomia que conduce a
pensar que no hay educacién durante la instruccién, o
que al menos, ambas tienen una existencia independien-
te que se trata luego de unir, aunque en realidad resulta
muy dificil unir lo que de antemano se ha separado.

Esta comprensidn inicial ha ocasionado que, aun
cuando se formule la unidad de educacién e instruccion
como un principio de la ensenanza, éste quede como
"letra muerta" ya que la separacion de la cual se parte
conduce a que se formulen objetivos estrictamente edu-
cativos sin aparente relacién con los instructivos, se or-
ganicen actividades especificas y se desarrollen proce-
dimientos de andlisis y valoracion de diferentes aspec-
tos de la personalidad, sin vinculo alguno con los
cognoscitivos. Es decir, que se planifique y organice un
sistema pedagégico que pretende lograr esta formacion
de forma paralela a la instruccion.

Vv



Por otra parte, la dicotomia entre instruir y educar, hace
seguir la idea de que la formacién de la actividad
. cognoscitiva del hombre, que la apropiacién de conoci-
mientos, el desarrollo del pensamiento tedrico, de capa-
cidades y habilidades intelectuales y profesionales, que
tradicionalmente se consideran como resultado de la
instruccién, no constituyen un producto fundamental de
la educacion. De esta forma, no se toma en considera-
cion el papel de este componente (la instruccién) como
condicién basica fundamental de la relacién del hombre
con la naturaleza y con los demas hombres, de su activi-
dad transformadora de Ia realidad que a su vez contie-
ne, de formaindisoluble, aspectos éticos y emotivos. Por
otra parte, estos Ultimos aspectos de la personalidad,
considerados como objeto de estudio e influencia de la
educacion, no pueden formarse ni expresarse haciendo
abstraccién de los componentes cognoscitivos, como
expresion de la unidad que en el plano psicolégico se
da entre lo afectivo y lo cognoscitivo.

La verdadera unidad no se logra por la separacién y
ulterior ylxtaposicién de estos dos aspectos, con la or-
ganizacion de actividades especialmente concebidas con

la intencién de "educar”, sino por su tratamiento diferen-

ciado, a la vez que unido, en la propia realizacién de la
instruccién. De lo que se trata es de utilizar al maximo
las posibilidades educativas que brinda cualquier situa-
cién de instruccidén que al ser concebida intimamente
vinculada con la vida de ia sociedad y de la profesion,
en el contexto sociohistérico er que vive el estudiante,
ha de encerrar necesariamente facetas que pueden ser
analizadas y valoradas con una perspectiva axioldgica,
ante la cual se puede adoptar una determinada actitud.

Esto no supone que lo educativo se diluya, o que pier-
da su especificidad. Antes bien, de lo que se trata es de
que, partiendo de actividades o situaciones Unicas, se
analicen las potencialidades formativas, tanto en el or-
den cognoscitivo, como el afectivo-valorativo y



comportamental, de las diferentes actividades que ha
de realizar el estudiante y de las variadas situaciones
docentes en que ha de participar.

Otros principios que'adoptan un nuevo contenido (2)
o que surgen de esta nueva concepciéon en la ensenan-
~za, son: .

- El principio del caracter cientifico del proceso de
ensenanza, entendido no de forma estrecha, sino en su
dimension dialéctica como procedimiento especial de
reflejo mental de la realidad por medio de la ascension -
de lo abstracto a lo concreto en el pensamiento, ligado
con la formacién de abstracciones y generalizaciones
de tipo no sdlo empirico sino, sobre todo, de caracter
tedrico. )

Uno de los objetivos centrales del aprendizaje esco-
lar es la asimilacién por el estudiante de los conocimien-
tos cientificos de su épocay la formacién en su perso-
nalidad de una concepcién y una actitud cientifica hacia
los fendémenos de la realidad natural y social, de un pen-
samiento cientifico.

La profundizacién en la realidad que exige este nivel de
desarrollo, no alcanzable por via empirica, a través de una
confrontacién directa con ellos, plantea el problema de la
via o el método que, trascendiendo lo aparente, lo
fenoménico, permita llegar a un conocimiento de la natura-
leza interna de los objetos y fenémenos de la realidad, ele-
varse al nivel de un conocimiento tedrico del mundo. La
solucién de este problema tiene una significacion funda-
mental para todo sistema de ensenanza.

En la dialéctica marxista la via que permite al pensa-
miento resolver el problema especifico del conocimien-
to tedrico del mundo consiste en "elevarse de lo abs-
tracto a lo concreto". Este método que consiste en mo-
verse de las determinaciones abstractas a la reproduc-
cién de lo concreto en el pensamiento, es definido por.
Marx como "el método cientifico correcto”. Aunque Hegel )



fue el primero en concebir el desarrollo del conocimien-
to como un proceso histérico sometido a leyes y descri-
bir la fey del paso de lo abstracto a lo concreto, lo hace
en calidad de simple constatacion empirica.

Como materialista que es, Marx parte del hecho de
que todas las abstracciones y las sintesis que se alcan-
zan a partir de ellas en el proceso de reconstruccién del
mundo por el pensamiento tecrico, representan image-
nes mentales de los momentos particulares de la reali-
dad objetiva evidenciadas por el analisis.

Por esto, el camino histérico recorrido por las cien-
cias tiene su punto de partida en lo real y lo concreto
sobre cuya base se liega a "abstracciones descarnadas”
y de ellas a un sistema, a una sintesis que forma una
teoria. Esta relacién de la totalidad concreta de la reali-
dad a su expresion abstracta en la conciencia es una
condicion, una premisa, un momento organico del pro-
ceso de elaboracién de teorias cientificas, de la activi-
dad de sintesis de la mente. Cuando el tedrico organiza
las abstracciones ya existentes en su ciencia, incluso
aun cuando ellas ya hayan sido elaboradas con anterio-
ridad, siempre realiza un andlisis critico de ellas, las ve-
rifica en confrontacion con los hechos, y en consecuen-
cia "...recorre, en cierta forma de nuevo, el proceso que
va detlo concreto en la realidad, a lo abstracto en el pen-
samiento" (9,3).

El principio de la ensenanza que desarrolla. Adife-
rencia del principio del caracter accesible de los conoci-
mientos, parte no de las caracteristicas psicolégicas lo-
gradas por el estudiante en un determinado periodo de
la vida, sino de la esfera de sus posibilidades de desa-
rrollo -de la zona de desarrollo préximo.

El proceso se estructura de forma de orientar el con-
tenido y los ritmos de desarrolio de formaciones psicolé-
gicas a través de la promocién de las acciones que la
facilitan, tal como ya ha sido expuesto en el acapite so-
bre el aprendizaje.



El principio del caracter consciente, no limitado
como en la pedagogia tradicional a la sucesiva expre-
-sién de abstracciones verbales en relacién con su ima-
gen sensorial, que en esencia constituyen los mecanis-
" mos internos del pensamiento empirico y clasificador,
sino como consecuencia de la asimilacién de los proce-
dimientos de la actividad del sujeto cognoscente "...para
~quien la transformacién de los objetos, la fijacion de los
medios de tales transformaciones constituye un compo-
~ nente tan indispensable de los conocimientos como su
..cobertura verbal®. (2,178). o

" Solo es posible llegar a un verdadero nivel de con-
ciencia de los conocimientos cuando los estudiantes no
los reciben ya preparados, sino cuando ellos mismos en
su actividad revelan las condiciones de su origenyy trans-
formacion.

El principio del caracter objetal senala precisamente
aquellas acciones especificas que son necesarias para
revelar el contenido del concepto a formar y para repre-
sentar este contenido primario en forma de modelos co-
nocidos de tipo material, gréfico o verbal. Este principio
permite que los alumnos descubran el contenido gene-
ral de un determinado concepto, como fundamento de
la posterior identificacién de sus manifestaciones parti-
culares, entendiéndose lo general como la conexidn ge-
néticamente inicial que permite explicar el desarrollo del
sistema. -

La aplicacién de estos principios y de la teoria de en-
sefianza que de ellos se deriva impone la transforma-
cion de la forma actual en que se trabajan las categorias
pedagdgicas fundamentales para la organizacioén y de-
sarrollo de los programas docentes. De manera sintéti-
ca, pueden resumirse dichas transformaciones en las
siguientes:

- Partiendo de que todo conocimiento surge y se expre-
sa en la actividad, los fines de la formacién profesional
han de estar estrechamente ligados a las exigencias e



intereses del desarrollo social, y en particular del de-
sarrollo de la profesion, y ser definidos en términos de
las acciones generales, tipicas de la profesion, segin
la l6gica de su-realizacion.

Estos objetivos deben concretarse en las acciones a
realizar en las distintas actividades o situaciones docen-
tes, con independencia de la forma de organizacién que
~ adopten (por disciplina, médulo u otro).

-+ La definicion de los fines u objetivos a lograr determina la
_inclusidn de aquellos contenidos necesarios para garan-
- tizar la apropiacién de conocimientos y las nuevas for-

maciones de la personalidad necesarias para la realiza-
cion de los diferentes tipos de actividad. Asu vez lainclu-
sion de determinados conocimientos, mas estrechamente
ligados con la realizacién exitosa de una actividad, supo-
ne el conocimiento de otros que estan en su base, segin
la l6gica de la interrelacién que se produce entre los co-
nocimientos cientificos. Finalmente, debe considerarse
la inclusion de aquellos contenidos que funcionan como
instrumentos o medios de realizacién de la actividad
cognosditiva y profesional en nuestras actuales condi-
ciones sociohistéricas (dominio de idiomas extranjeros,
computacién, técnicas de direccion y otros).

El diagnéstico del nivel inicial del estudiante, para de-
terminar, si posee el grado de desarrollo necesario en
su actividad cognoscitiva, lograndose asi un perfil ini-
cial del alumno. Cuando los alumnos no dominan es-
tos conocimientos o acciones previas es necesario con
antelacion asegurar su formacioén, o en algunos casos,
planificar su formacién durante el propio proceso de
aprendizaje.

En los programas y en el proceso de orientacion de
contenido, éstos deben organizarse de forma sistema-
tica, revelando las condiciones de su origeny su desa-
rrollo y los contenidos mas generales, esenciales que
permiten luego que el estudiante deduzca su forma de
expresion en los casos particulares.



..~ De esta manera, la apropiacién de los conocimientos
de;caracter general precede a la familiarizacién con co-
nocimientos mas particulares y concretos, en correspon-
dencia con el principio de ascensién de lo abstractg a lo
concreto. Al estudiar la fuente objetal-material de unos u
“otros, conceptos los alumnos deben, ante todo, descu-
br|r Ié conexion genetlcamente ihicial! general que de-
termma el contemdo yla estructura,del’ .campo de con-
; ceptos dados Es| necesario reproducir esta conexién en
modelos objetales graﬁcos o simbdlicos especnales que
* permitan estudlar sus propledades en *forma puratcs

‘nrul Ar“_ namyey Vyes renat b ete punbeiens ,-ot—\p“

g g
Estac orgamzacnon del contemdo comuga la‘aphcacmn
del enfoque sistémico en su dimension estructural-fun-
cional y. genetlca propiciando asi la elevacién «del nivel
tedrico y de sistematizacién de los contenidos. De esta
forma, contribuye también a elevar el grado de generali-
zacién del estudiante, y de forma mas mednatlzada facn-
lita la formacuon de su pensamlento tedrico. -

s —««q,

™ Es.hecesario orgamzar el proceso de aS|m|IaC|on del
estudiante garantlzando los tres componentes funcio-
.nales en toda actividad; la parte onentadora Ja
e;ecutora yla de control., .

La parte orientadora es la que permlte al individuo rea-
lizar y regular su actividad seguin su representacion de la
situacion y del objeto de su transformacion, de las condi-
ciones en que se produce y de las exigencias que se le
presentan. Es lo que el sujeto sabe de la accién y el objeto
.con el que interactia, de las condiciones en las cuales debe
reahzarse Para -asegurar que la onentacxon del estudiante
“se adecle a las caracteristicas y exigencias 'de 1a situa-
cion, la orientacién del profesor debe ser general, comple-
ta y propiciar que ella regule la actividad del alumno de
forma independiente, sin la intervencion del profesor, quien
no debe nunca sustituir la actividad del alumno.

La parte ejecutora exige que el profesor seleccione o
elabore las tareas o problemas docentes de acuerdo con
el contenido y las habilidades (acmones) que pretende



formar y que proyecte los indicadores. para su valora-
~cién, de modo que se creen las condiciones para su for-
- macidn correspondiente, asi como para la formacion del
autocontrol y la autoevaluacion por parte del estudiante.

- En general, hay que garantlzar en los estudiantes el
desphegue de aquellas acciones. objetales que le permi-
.tan revelar el contenido del material de estudio, del ob-

i ]eto de transformacién, y reproducir en los modelos su

i conexion esencial para poder estudiar sus propiedades,
.Sus tiposy. niveles de desarrollo, los procedimientos para

osu transformacién. Todo esto exige de forma correspon-

rdiente un sistema de tareas docentes, especialmente di-

:sefiadas con variaciones en el contenido y en su estruc-
tura logica.

+'Los estudiantes deben tener la posibilidad de actuar
. en los distintos momentos o fases que propician un
. aprendizaje eficaz; desde las acciones objetales en un
: plano préctico a su realizacién en el plano mental, con-
r; ceptual, atendiendo a los cambios que se operan en
.'«las caracteristicas cualitativas de la accion, que luego
-~ funcionan como indicadores de calidad del aprendiza-
~~:je del estudiante: grado de generalizacidn, de reflexion,
de automatizacion, independencia, de solidez. En es-
pecial, es necesario tener en cuenta los momentos de
transito y de traduccién de una légica de la accién -
momento material o materializado del proceso- a una
‘l6gica de los conceptos -momento de verbalizacion,
de comunicacion en el proceso.

&, El control, como componente fundamental del apren-
dizaje,’ es un proceso sistematico que se dirige a la
accién especifica que se realiza y se debe efectuar en
gran medida por los estudiantes a partir del modelo o
alternativas de modelos que se propongan, y de los

. indicadores cualitativos mas adecuados..Debe incluir
siempre que sea posible los procedimientos de com-

- probacién de las operaciones de solucién del estudian-

.. te. Para facilitar la formacion- del autocontrol pueden



utilizarse variantes de control mutuo entre dos o mas
estudiantes que deben favorecer la autovaloracion y’
autorregulaciéon de su actividad.

En su funcién de retroalimentacion para el profesor,
el control debe estar dirigido sobre todo a rectificar los
errores en el proceso de aprendizaje, y no tanto a ubicar

. a los estudiantes en una escala o gradiente, con lo que
contribuye a eliminar las tensiones y la an5|edad por la
nota durante el aprendizaje.

\ La evaluacién final, al término de una unidad tematlca
o unidad de aprendizaje es un resultado natural de todo
este proceso dirigido a valorar en qué medida en el
estudiante se han formado los objetivos mncnalmen*e
proyectados.

+ De los postulados del enfoque histérico-cultural y de su
concepcién del aprendizaje se desprende la importancia
que se adjudica a la actividad conjunta, a la relacién de
cooperacion entre los alumnos y entre éstos y el profe-
sor. Esta concepcidén cambia e tradicional relacion de
autoridad y distancia existente entre ambos participan-
tes del proceso, sehala como funcion fundamental del
profesor la orientacién y guia del estudiante, con el fin de
potenciar sus posibilidades, convertir en realidad las po-
tencialidades de su zona de desarrollo proximo.

La definicién del aprendizaje como actividad social
conjunta supone asegurar las condiciones -sistema de
relaciones entre el alumno y el profesor, tipo de activi-
dad con el objeto de estudio o transformacién- para ha-
cer realidad la elevacion del estudiante a un nivel supe-
rior, como una via para lograr un dominio independiente
de sus funciones. Con esta perspectxva todos los logros
de'las técnicas de comunicacion pedagoégica y de entre-
namiento sociopsicolégico pueden ser procedimientos
efectivos para el logro de estos propésitos.

Para ejercer su labor como guia u orientador del pro-
ceso de aprendizaje del estudiante, el profesor debe



poseer competencia profesional y edificante calidad hu-
mana (18), capacidad para lograr una estrecha y célida
relacién con los estudiantes.

Cuando se organiza la ensefianza como actividad
conjunta donde interactian profesor y alumno o alum-
nos entre si, se fomenta en los jovenes el desarrollo de
una serie de cualidades de su personalidad, de formas
de relacion en las situaciones grupales, de intereses re-
lacionados con el estudio. Ademés, se genera un clima
emocional favorable muy eficaz para el aprendizaje. Para
ello es imprescindible el fomento de una comunicacién

pedagdgica que atienda de forma equilibrada a las dis-
tintas funciones: informativa, reguladora, y afectiva.

Todas estas concepciones del proceso pedagdgico,
muy novedosas en su momento, tienen aun hoy plena
vigencia. Aparte de su importancia y congruencia tedri-
ca con el enfoque histérico-cultural, poseen una enorme
significacién préactica por su trascendencia en el desa-
rrollo plenn del hombre. Implican la reestructuracién com-
pleta del proceso de ensenanza sobre la base de una
concepcion muy progresista del desarrollo social y hu-
mano. Por esto, los fundamentos del enfoque histérico-
cultural en su proyeccion en el proceso pedagdgico han
encontrado eco en diversos paises del mundo.

En los Estados Unidos se ha creado, desde hace ya
algunos, anos la escuela Barbara Taylor en Harlem, ir-
fluida por las ideas de Vigotski para el desarrolio de una
educacion socioterapéutica con nifos procedentes de,
minorias nacionales y raciales. El trabajo central de esta
escuela consiste en "crear una zona colectiva de desa-
rroilo proximo”, construir ambientes no abusivos y nro
represivos que ayuden a las personas a relacionarse y
a conceptualizarse como agentes productores de cam-
bio social, a partir de crear condiciones donde los pro-
blemas de la comunidad puedan ser debatidos abierta-
mente. Los objetivos y concepciones de trabajo de la
escuela se trasjucen de lo afirmado por C. La Cerva su



directora, cuando refiriéndose a su afiliacion a las ideas
. de Vigotski, sefiala: "La escuela completa es una aplica-
cién de su trabajo. El enfoque sociohistérico de Vigotski
es una forma de ayudar a los nifios a ser transformado-
res del mundo y a hacer avanzar su habilidad de pensar
criticamente, comprender los origenes sociales de los
"ismos", y estar asf mejor equipados para poder imagi-
narse lo que quieren hacer con ellos. Estamos utilizan-
- do a Vigotski para hacer algo decente y progresista en
~ la comunidad, no como unateoriadela cognicién® (7,18).

.- Aportando elementos de su experiencia profesional,

C. La Cerva se refiere al proceso de implicacion en la
tarea, creando condiciones para que todos aprendan. -
Este cambio en la forma de producir el aprendizaje en el
aula reorganiza en su totalidad lo que ocurre en ella.
Los temores a la pérdida de la individualidad que algu-
nos sefalan, se refutan, segin la experiencia de esta
investigadora, con la realidad vivenciada de que"...mien-
tras méas atencion se presta a la construccién del grupo
mas capaz se hace el profesor de utilizar las fuerzas de
los estudiantes como individuos en lugar de responder
a sus debilidades" (7,12). =

De forma semejante se ha desarrollado desde hace
ya 15 anos la terapia social, fundada por Fred Newman,
modalidad de tratamiento que ayuda a las personas a
relacionarse con sus problemas emocionales especifi-
cos, implicandolos en la actividad de crear las herramien-
tas necesarias para reorganizar su "aparato emotivo" en
una forma tal que ayude a las personas a expresar su
rol histérico en el mundo como productores de las pro-
pias condiciones de su desarrollo (7).

Mencién aparte merecen los cursos sobre cognicién
humana comparada, brindados en la Universidad
Rockefeller de Nueva York por M. Cole, y el trabajo de-
sarrollado en el laboratorio que dirige este investigador
en San Diego, California, en donde se realizan estudios,
sobre esta tematica y se profundiza en la comprension




de la afirmacién de Vigotski de que el aprendizaje es
una actividad social, y las implicaciones de esta afirma-
_cion para el paradigma psicolégico dominante en su pais,
~que sostiene que el aprendizaje (y todo lo que los seres
humanos hacen) es individual (7). En estos Gltimos cin-
co anos se ha producido, en consecuencia, un incre-
mento cualitativo del interés por este enfoque.

Ha aumentado el nimero de libros sobre Vigotski'.
Algunas de sus obras se han traducido al Inglés (Pensa-
miento y lenguaje, Psicologia del arte, La mente en so-
.ciedad: el desarrollo de las funciones psiquicas superio-
res). Su nombre aparece en revistas profesionales o
semipopulares (de la Federacién americana de maes-
tros, de la Asociaciéon Montessori y otras).

En 1984, G. Blanch,, psiquiatra argentino, defendié el
sistema de Vigotski como el marco teérico mas valioso
de la psicologia. En ese ano, publicé un libro que abarcé
los diferentes aspectos de su teoria. En la primavera de
1990 se produjo un encuentro de ocho investigadores
de diferentes paises del mundo para debatir temas rela-
cionados con las concepciones de este autor. Mas re-
cientemente, la revista, Practice, dedicd un nimero al
analisis de vida y obra de Vigotski a través de las apre-
ciaciones y valoraciones de ocho profesionales que si-
guen sus ideas, procedentes ellos de EE.UU., Argenti-
na, Canad4, Dinamarca, los Paises Bajos y entrevista-
dos por L. Holzman.

No es ajeno a este proceso de descubrimiento de la
personalidad cientifica de Vigotski y de difusion de las
ideas de esta escuela, los congresos organizados por la
Asociacién Internacional para la Investigacion de la teo-
ria de la actividad, celebrados, el primero en Alemaniay
el segundo en Finlandia, en 1986 y 1990 respectivamen-




te, con la participacion en este tltimo pais de 24 paises
(casi todos los de Europa, EE.UU., Canada, Japén, Viet-
Namy Cuba) y la presentacion de centenares de trabajo
sobre el enfoque. Ambos revelan el amplio interés que
suscitan estas ideas en muchos paises, el grado de ac-
tualidad de estas concepciones que lograron superar
barreras ideolégicas e imponerse como un enfoque via-
ble para el desarrollo de las potencialidades humanas.

~ En Cuba, por su caracter de pais donde se promue-
ven las condiciones sociales para asegurar el desarrollo -
. pleno del -hombre, y donde se aspira a que cada ser:

N7

. humano sea un protagonista activo de su historia, algu- .-

nas de las ideas mas generales de este enfoque por su
fundamento filoséfico, constituyen principios
instrumentados en el sistema.

\ .
En lo que se refiere al proceso pedagdgico, sin em-

bargo, es necesario sefalar que mucha de las transfor-
maciones que él requiere no se realizan adn en la prac-
tica educativa de forma sistematica y generalizada. Re-
sulta esto comprensible si se tiene en cuenta el caracter
integral, novedoso y revolucionario de sus ideas que
supone, como hemos ya analizado, profundas transfor-
maciones en la organizacion y realizacion del proceso:
Pero sobre todo supone profundos cambios en la pre-
paracion psicopedagdgica del profesor.

En el campo de la psicologia del desarrollo y de la
psicologia- pedagdgica, se ha venido trabajando en su
aplicacién, tanto al diagnéstico como a la formacién de
aspectos especificos de la personalidad del mno en con-
diciones experimentales. -

En particular, en la educacién superior, durante aproxi-
madamente 10 anos se ha venido aplicando sus postu-
lados fundamentales al perfeccionamiento del proceso
pedagogico, en la creacion de condiciones de aprendi-
zaje mas favorables en distintas asignaturas y discipli-
nas en diversas carreras universitarias.



Como quiera que no existen precedentes de la utili-
zacién consecuente de estas ideas, el perfeccionamiento
" del proceso pedagdgico en la educacion superior en
condiciones que aunque experimentales, se aproximan
a las naturales, el trabajo que en esta direccion se reali-
-.za ha implicado y ha de seguir exigiendo la bisqueda
“‘creadora de las formas, vias, procedimientos de su utili-
- zacién concreta segln las caracteristicas y exigencias
. de este nivel, en la medida que estas ideas no constitu-
- yan féormulas hechas de rapida aplicacion, con indepen-
: dencia de las caracteristicas del sistema en que se in-
sertan y el contexto socio histérico en que se producen.

" Los resultados logrados en el perfeccionamiento del
proceso pedagdgico, en la calificacion psicopedagdgica
del profesor, en la calidad del aprendizaje y en la forma-
cién de la personahdad del estudiante, han demostrado
hasta el momento la efectividad y las perspectivas de
este nuevo enfoque del proceso pedagodgico. El esfuer-
zo realizado en esta direccién ha sido ademas, fructife-
ro en Ja medida en que ha demostrado su condicién de
enfoque viable para asegurar el desarrollo de las poten-
cialidades humanas.
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