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PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA DIDA’CTICA TRADICIONAL,
TECNOLOGIA EDUCATIVA Y DIDACTICA CRITICA

LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA DIDACTICA TRADICIONAL

Primeramente nos referiremos a la problematica de los programas de estudio como una
estructura formal a través de la cual se vehiculiza la instrumentacion didactica.

Haciendo | una revision de la didactica tradicional, nos encontramos que en términos
generales, no existe una preocupaciéon sustantiva por parte del profesor y autoridades
institucionales por la confeccién de programas de estudio, esta tarea corresponde mas bien
a otro tipo de instancias académicas. Se puede afirmar que el profesor recibe ya hechos los
programas, y que por tanto, es una responsabilidad que no le compete. Es frecuente usar
temarios, muchas veces copia del indice de libros de texto, o bien, listados de temas o
capitulos exhaustivamente desglosados, los cuales son elaborados por los profesores de
mayor experiencia en la asignatura o por comisiones departamentales u otras instancia
académicas.

LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA TECNOLOGIA EDUCATIVA

Se puede decir, que el tema de la Elaboracion de Programas de Estudio, inserto en la
influencia de la Tecnologia Educativa, surge a partir de la década de los sesentas, pero
cobra rapidamente un auge inusitado en todo nuestro medio educativo y particularmente en
la ensefianza universitaria.

El reflejo de este movimiento “innovador® de la planeacion de la ensefianza y
especificamente, en la construccion de programas, se concreta predominantemente, en una
propuesta técnica: la Carta Descriptiva, cuyo elemento fundamental son los objetivos
conductuales. Sobra decir, que este modelo técnico, se convierte muy pronto en una
practica dominante en las instituciones educativas.

La Carta Descriptiva surge como alternativa para elaborar programas de estudio; "es un
modelo de ensefianza en funcion de cuatro opciones basicas: a)definir objetivos;
b)determinar puntos de partida caracteristicos del alumno; c)seleccionar procedimientos
para alcanzar los objetivos y d) control de los resultados obtenidos"

Es indiscutible que el punto central de la Carta Descriptiva lo constituyen los objetivos
conductuales; son ellos los que marcan la pauta a seguir en los momentos de planeacion,
realizacion y evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien, en el modelo técnico de Carta Descriptiva, no se agota el problema de
elaboracion de programas de estudio, desde luego que dentro de la corriente de la
Tecnologia Educativa se generan otras propuestas de elaboracion programas que, si bien
no trascienden totalmente el problema de la programacion por objetivos de aprendizaje,
ciertamente amplian los elementos de discusion con el fin de sustentar alguna base
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referencial que permita argumentar la validez de los aprendizajes propuestos en el
programa, a partir de su ubicacion en el Plan de Estudios.
Tenemos que admitir que la propuesta de elaboracion de programas, fincada en la
formulacidon de objetivos conductuales, tuvo tal penetracion en nuestro medio educativo que
incluso, dio origen a reglamentos institucionales que condicionaron su aceptacion, en tanto
satisficieran el requerimiento técnico de estar confeccionados por "objetivos de
aprendizaje”.

Finalmente, un problema sumamente grave provocado por la influencia de la Tecnologia
Educativa y a través de ella, la aplicacion de las taxonomias de los objetivos conductuales
en la elaboracion de programas de estudio, es el hecho que los profesores se concentren
tanto en la formulacion técnica de los objetivos que pierden de vista la necesidad de
plantear aprendizajes curriculares verdaderamente importantes para la formacion de los
alumnos. Mas aun, es tal la objetividad en la atomizaciéon de los objetivos que nos
encontramos programas con nuameros exagerados de objetivos. Esta situacion se torna
seria por las implicaciones que tiene tanto en la fragmentacion del conocimiento, como para
la propia instrumentacién del proceso de ensefianza-aprendizaje.

LOS PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA DIDACTICA CRITICA

Dentro de la concepcidn de la Didactica Critica, la tarea de elaborar programas de estudio
adquiere una dimensién diferente a los dos modelos educativos ya desarrollados
anteriormente (Didactica Tradicional y Tecnologia Educativa).

Esta diferencia se da tanto en el marco teorico que la sustenta, como en la interpretacion y
aplicacién que los profesores hacen de ellos en su practica cotidiana.

Empezaremos por decir que a los programas de estudio se les entiende en esta
perspectiva, como eslabones fundamentales de todo el engranaje que es el plan de
estudios del que forman parte. Son asimismo, propuestas de aprendizaje minimas que el
estudiante debe alcanzar en un determinado tiempo, pero de ninguna manera se
consideran exhaustivas y, menos aun, proposiciones acabadas.

Mas bien, se trata de una herramienta basica de trabajo del profesor cuyo caracter es
indicativo, flexible y dindmico. Se subraya que los programas de estudio representan, a su
nivel, un reflejo fiel de los grandes propdésitos que persigue un plan de estudios. Este
planteamiento tiene la ventaja de garantizar en alguna medida, la necesaria interrelacion y
congruencia entre planes y programas de estudio. No obstante, cabe reconocer que por
desgracia esta situacion, pocas veces se manifiesta en nuestra realidad educativa. Si
analizamos un poco la causa de este problema, veremos que los planes de estudio
vigentes, con frecuencia, son producto de practicas de disefio empiricas, de tipo politico e
ideolégico mas que académicas, razon por la cual las mas de las veces los planes de
estudio cumplen con los requerimientos metodolégicos, pero no responden a las
expectativas de la Practica Profesional, y menos aun, con las demandas de la sociedad en
Su conjunto.
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En estas circunstancias resulta labor poco menos que imposible introducir cambios de
fondo en las reformulaciones de los programas de estudio. Quiza éste sea uno de los
problemas mas serios que enfrentan los profesores que participan en la tarea de replantear
e interpretar sus programas de estudio para adaptarlos a las condiciones particulares de
SuS grupos.
Otra consideracion que puede ser importante, sobre todo a partir del surgimiento de nuevas
alternativas curriculares en los ultimos afos, es que los programas de estudio modifican su
propuesta de elaboracion de acuerdo con el modelo curricular al cual respondan. Esto es,
gue los programas de estudio presentaran caracteristicas tedricas y técnicas distintas,
segun se inscriban en modelos curriculares por asignaturas o lineales, por areas de
conocimiento, o bien, por organizacion modular o interdisciplinarios. Esta afirmacion se
funda en el hecho de que cada modelo curricular, como lo deciamos en la primera parte de
este trabajo, responde a concepciones diferentes de aprendizaje, conocimiento, ciencia y
hombre.

Estas reflexiones en torno a la propuesta de elaboracidbn de programas, nos lleva a
considerar que no es suficiente el que las instituciones educativas con afan "innovador" se
limiten a sefalar que el modelo curricular por materias es tradicional, mientras que el
Modular es de Avanzada. Creo que es necesario desmitificar estas apreciaciones y
discutirlas tanto a la luz de sus concepciones tedricas como en sus implicaciones
educativas y sociales.

La Didactica Critica rechaza definitivamente que el docente se convierta en un reproductor
o0 ejecutor de modelos de programas rigidos y "prefabricados” por departamentos de
planeacion o por expertos tecnologos educativos. Ante hechos como el anterior cobra
relevancia el planteamiento de Javier Palencia, cuando apunta que las instituciones
educativas tienen el deber de proponer a los maestros un programa basico, que no es de
caracter obligatorio.

Es decir, que los maestros tienen la obligacion de elaborar su programa personal, partiendo
de la interpretacion de los lineamientos generales. Esta practica que para algunos pudiera
parecer de excesiva libertad, constituye, a nuestro juicio, el rescate de una de las
atribuciones esenciales de todo profesor.

CONCEPTUALIZACION DE INSTRUMENTACION DIDACTICA

Cuando hablamos de Instrumentacién Didactica se hace necesario partir de un concepto de
aprendizaje que nos sirva de marco de referencia. Esta claridad teorica sobre el aprendizaje
serd condicibn necesaria para atender y trabajar otros conceptos que le son
consustanciales a la instrumentacion didactica, tales como: objetivos, contenidos,
actividades o situaciones de aprendizaje, evaluacion, etc. En una palabra, la concepcion de
aprendizaje determina el manejo que se haga de todos los componentes de una planeacion
o programacioén didactica.

El concepto de Planeacion Didéactica, a juzgar por las evidencias de la practica docente, es
un concepto que se presta a interpretaciones de acuerdo con el marco teérico desde el cual
se le enfoque vy, claro estd, que dependiendo de la postura que se adopte serd la forma

MAESTRO: DR. ALEJANDRO BARBA CARRAZCO. Derechos reservados 3



4
especifica de como se operacionalice. Es decir, que ala practica docente, y mas

concretamente, a la instrumentacion didactica, suele ubicarsele con mucha frecuencia en
los limites estrechos del aula la posibilidad de un analisis que contemple otros aspectos
sustantivos inherentes a la instrumentacién didactica, como pueden ser los esquemas
referenciales de los alumnos, su importancia en la dindmica interna del grupo, la
problematica especifica de la institucion, del plan de estudios, de la organizacion académica
administrativa, etc.

Entendemos la planeacion didactica (instrumentacion) como .'la organizacion de los factores
gue intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje a fin de facilitar en un tiempo
determinado el desarrollo de las estructuras cognoscitivas, la adquisicion de habilidades y
los cambios de actitud en el alumno".

La planeaciéon didactica asi concebida pudiera aparecer como una actividad de caracter
estatico, fundamentalmente previa al proceso de ensefianza-aprendizaje, pero muy por el
contrario, en el presente trabajo la entendemos como un quehacer docente en constante
replanteamiento, susceptible de continuas modificaciones, producto de revisiones de todo
un proceso de evaluacion. Esto nos lleva a considerar tres situaciones basicas en las que
se desarrolla:

Un primer momento, en que el maestro organiza los elementos o factores que incidiran en
el proceso, sin tener presente al sujeto (alumno) relativamente, mas alla de las
caracteristicas genéricas del grupo.

Un segundo momento, en que se detecta la situacion real de los sujetos que aprenden y en
donde se comprueba el valor de la planeacion como propuesta tedrica, tanto en sus partes
como global mente.

Un tercer momento, donde se reformula la planeacién a partir de la puesta en marcha
concreta de las acciones o interacciones previstas. Con la visidn de estos momentos, el
maestro puede estar en condiciones de emprender la tarea de planeacion didactica a nivel
de unidad, cursos, seminarios, etc., pero l6gicamente esta accion sera mas congruente Si
se inserta en el contexto del plan de estudio de la institucion.

También apuntamos que en esta Unidad concebimos a la Instrumentacién Didactica, no
Unicamente como el acto de planear, organizar, seleccionar, decidir y disponer todos los
elementos que hacen posible la puesta en marcha del proceso de ensefianza-aprendizaje,
sino que el acontecer en el aula lo entendemos como una actividad circunstanciada con una
gama de determinaciones, tanto institucionales como sociales.

Asimismo, al desarrollar el tema de la instrumentacion didactica, no se abordara de manera
especifica ninguno de sus tépicos: Objetivos, contenidos, actividades o situaciones de
aprendizaje y evaluacion; sino que estos temas se analizaran ;;a través de la Odptica
particular de cada uno de los enfoques educativos que son objeto de estudio de esta
unidad: Didactica Tradicional, Tecnologia Educativa y Didactica Critica.
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a) LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA
DE LA DIDACTICA TRADICIONAL

Antes de desarrollar la propuesta tedrica de Instrumentacién Didactica en el contexto de la
Didactica Tradicional, apuntaremos algunas ideas sobre la naturaleza de este enfoque de la
ensefianza. El propésito es introducir al lector en esta tendencia de la educacién y al mismo
tiempo, crear las condiciones de analisis a través de las cuales podamos desentrafiar la
senda recorrida por esta concepcidn educativa respecto a la problematica de la
instrumentacién didactica.

Generalmente cuando oimos hablar de educacion tradicional. nuestra referencia inmediata
es la imagen de un profesor que habla y unos alumnos que escuchan, pero pocas veces
nos detenemos a reflexionar sobre las caracteristicas y las implicaciones de este tipo de
ensefianza.

Mas aun, la nocién de didactica tradicional que se maneja con frecuencia, es muy relativa,
dado que esta corriente educativa no se puede considerar como un modelo puro, sino que
existen distintas versiones e interpretaciones al respecto.

Podriamos decir con Anibal Ponce que "la educacion tradicional pone en marcha
preponderantemente la formacion del hombre que el sistema social requiere. En ella cuenta
el intelecto del educando mientras deja de lado el desarrollo afectivo y en la domesticacion
y freno del desarrollo social suelen ser sinénimos de disciplina.

Esta forma de educacion sistematica, institucionalizada, formal, etc., el maestro, consciente
0 no, ha venido siendo un factor determinante en la tarea de fomentar, entre otras cosas, la
conformidad a través de la imposicién del orden y la disciplina vigentes, las cuales tienen su
origen en la propia familia.

Tratando de escudrifiar un poco mas, en las caracteristicas de esta corriente educativa,
apuntamos con Aebli, en que la practica de la didactica tradicional halla su expresion
esencial en lo que se ha dado en llamar 'ensefianza intuitiva, es decir, una propuesta
educativa que consiste en ofrecer elementos sensibles a la percepcion y observacion de los
alumnos.

Considerando la gran importancia de los supuestos teéricos y la practica todavia dominante
de la Didactica Tradicional, insistiremos ahora en sus fundamentos psicolégicos. Segun
Hans Aebli, esta corriente educativa se ubica en la l6gica de la psicologia sensual-empirista,
dado que concibe la nocién de las cosas y de los fenomenos, como derivados de imagenes
mentales, de intuiciones y de percepciones.

La psicologia sensual-empirista explica el origen de las ideas a partir de la experiencia
sensible y no atribuye al sujeto sino un papel insignificante en su adquisicion. Esta postura
encuentra su expresion en la clasica concepcion filosofica de que el espiritu del nifio es una
tabla rasa sobre la que se imprimen progresivamente las impresiones proporcionadas por
los sentidos, lo Unico que varia de un sujeto a otro, es el grado de sensibilidad.
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La escuela tradicional, dice Justa Ezpeleta, es la escuela de los modelos intelectuales y
morales. Para alcanzarlos hay que regular la inteligencia y encarnar la disciplina, la
memoria, la repeticion y el ejercicio son los mecanismos que lo posibilitan.

Finalmente, creemos conveniente sefalar que los tedricos de la educacion, al enjuiciar la
didactica tradicional, suelen caer con mucha frecuencia en generalizaciones, imprecisiones
y las mas de las veces, en posiciones reduccionistas.

Una vez que hemos formulado algunos sefialamientos en torno a las nociones que se
generan al interior de la Didactica Tradicional; pasamos ahora a develar como realizan la
tarea de instrumentar el proceso de ensefanza-aprendizaje. Para lograrlo creemos
necesario explicitar la concepcion de aprendizaje que subyace en este modelo educativo,
puesto que sin esta condicién resultaria sin fundamento trabajar el problema de la
instrumentacion didactica.

En la didactica y mas ampliamente, en la educacion tradicional, se maneja un concepto
receptivista de aprendizaje, se concibe como la capacidad para retener y repetir
informacion. Es decir, la accidn cognoscitiva consiste en  registrar los estimulos
procedentes del exterior y el producto de este proceso de conocimiento, es un reflejo cuya
génesis esta en la relacion mecanica del objeto sobre el sujeto. En este modelo los
educandos no son llamados a conocer sino a memorizar y el papel del profesor es el de
mediador entre el saber y los educandos.

Tomando como punto de referencia esta concepcion de aprendizaje, abordaremos en
consecuencia, los componentes de la instrumentacion didactica siguiente:

a) Problematica de los objetivos.

b) Seleccion y Estructuracion de Contenido.

c) Actividades y/o Situaciones de Aprendizaje.

d) Problematica de la Evaluacion del Aprendizaje.
a) Objetivos de aprendizaje

Este es un tema al cual la didactica tradicional no le concede mayor importancia.

Los planes y programas de estudio cubren este rubro de manera muy general; puede
decirse que hasta ambigua y difusa. Suelen formularlos a manera de grandes metas, quiza
como politicas orientadoras de la enseflanza mas que del aprendizaje. Es decir, que el
aspecto de intencionalidad de la ensefianza centra su atencion en ciertas metas o
propdsitos de la institucion y del profesor, mas que en explicitar los aprendizajes
importantes a que deben arribar los educandos. En consecuencia, el profesor no tiene
suficientemente claros los propdsitos que persigue, y parece logico suponer que si el propio
profesor no tiene claras las metas, o bien las maneja implicitamente, menos claras las
podrian tener los alumnos.

b) Contenidos de la Ensefianza

Este tema asume una caracteristica muy distintiva: se maneja el consabido listado de
temas, capitulos o unidades, etc. Un signo también muy caracteristico de este enfoque de la
didactica es el enciclopedismo, representado por el gran camulo de conocimientos que el
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alumno tiene que 'aprender'. Este fenOmeno se expresa en la fragmentacion y abuso del
detalle. Como se puede ver, los contenidos presentados de esta manera no requieren del
estudiante esfuerzo de comprensién e interpretacion, sino de memorizacion y repeticion. En
suma, los contenidos se consideran como algo estatico, recortado, acabado, legitimado, con
pocas posibilidades de analisis de discusion, de objecion y de proposicion de alternativas
por parte de profesores y estudiantes.

c) Actividades de aprendizaje

Respecto al método, igualmente se advierte que en este tipo de ensefianza no existen
variantes significativas, por el contrario, el profesor se limita en términos generales, al uso
de la EXPOSICION.

Es el predominio de la catedra magistral, del secular magister dixit, de la clasica leccion,
donde el alumno asume fundamentalmente, el rol del expectador. ElI extremo de esta
practica se da cuando se cae en el verbalismo, considerado como el mecanismo a traves
del cual esta educaciéon oculta la verdad en la palabra, en detrimento de la observacion
sistematica y la experiencia vivida. Para ilustrar mejor esta peculiar caracteristica de la
didactica tradicional recurro a Freinet, quien afirma:'El enemigo ndmero uno de la
regeneracion de nuestra escuela es la explicacion a ultranza, la leccion permanente en la
gue la voz del maestro es el principal instrumento de la vida de la ensefianza.

La experimentacion es lenta y caprichosa; exige instrumentos e instalacion, la observacion
misma supone atencion y perseverancia. La escuela tradicional encontré un camino que ha
considerado eficaz: el maestro explicara. Pero la explicacion, previa a la experimentacion ya
la observacion, se ha convertido en la principal funcién del educador". ..

La explicacion se vuelve rapidamente verbalismo y éste suple en clase al razonamiento ya
la accion; los suprime y los sustituye, a riesgo de que se atrofien las cualidades de donde
ellas emanan”. Los recursos empleados en este modelo de ensefianza, son escasos,
listaremos los siguientes no porque se usen a la vez, sino por ser los mas frecuentes: notas,
textos, laminas, carteles, gis, pizarrdn, pero las mas de las veces, sin criterios tedricos
claros que permitan seleccionarlos, organizarlos y aplicarlos adecuadamente en cada
situacion de aprendizaje.

d) La Evaluacion del Aprendizaje

La practica de esta actividad quizd sea la que mas adolece de imprecisiones, abusos y
arbitrariedades. No es casual que en el modelo de ensefianza tradicional se haya
caracterizado a la labor del profesor como una tarea que consiste esencialmente, en
transmitir conocimientos y en comprobar resultados. No se necesita hacer agudas
reflexiones para darse cuenta de la enorme pobreza y superficialidad que encierra dicha
afirmacion.

Tradicionalmente se ha concebido y practicado la evaluacién escolar como una actividad
terminal del proceso de ensefianza-aprendizaje; se le ha adjudicado una posicion estatica e
intrascendente del proceso didactico; se le ha conferido una funcion mecanica, consistente
en aplicar examenes y asignar calificaciones al final de los cursos; se ha utilizado ademas,
como una arma de intimidacion y de represion que algunos profesores suelen esgrimir en
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contra de los alumnos. En una palabra la evaluacién, no obstante su trascendencia en la
toma de decisiones en el acto docente, ha cumplido preponderantemente el papel de
auxiliar en la tarea administrativa de las instituciones educativas.

Estas puntualizaciones solo pretenden destacar algunos aspectos negativos que
contaminan y denigran la tarea educativa, y al mismo tiempo sefialar la necesidad de
sustituir el actual concepto de calificaciéon, via la practica casi exclusiva de los examenes,
por una verdadera evaluacion pedagdgica.

Los sefalamientos anteriores hacen referencia a la evaluacion del aprendizaje, porque en lo
concerniente a planes y programas de estudio, este sistema educativo, no lo contempla a
nivel nacional, metddico y sistematico. Mas bien, se trata de acciones un tanto formales y
con tintes burocratizantes que se llevan a cabo a través de Academias de Profesores,
Consejos Técnicos, Jefaturas de Departamentos, etc.

LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA DE LA
TECNOLOGIA EDUCATIVA

Esta corriente se genera en nuestro pais en la década de los cincuentas, como
consecuencia de la expansion economica, la cual se caracterizd por las considerables
inversiones extranjeras, asi como por el empleo de una tecnologia cada vez mas
sofisticada. Este fendmeno de expansion econdémica y desarrollo tecnolégico marco
histéricamente dos derroteros, por un lado, division, y por otro, complejizacion de la
naturaleza del trabajo.

Si analizamos los factores socioecondmicos y politicos que originan esta situacion,
constatamos que este hecho es coincidente con la organizacion empresarial de los Estados
Unidos que con base en criterios racionales y sisteméaticos, cuyo propdsito es aumentar la
produccion, misma que tiene decidida influencia en nuestro pais y en América Latina.

Como producto de esta serie de conclusiones cientificas y tecnoldgicas, surge una
concepcion de Tecnologia Educativa que se inserta en la nocién de "progreso”, "eficiencia"
y "eficacia”, que responde explicitamente aun modelo de sociedad capitalista ya una serie
de demandas que se gestan en su interior, aunque se hagan aparecer como una propuesta
alternativa al Modelo de Educacion Tradicional.

En este contexto, la Tecnologia Educativa retoma el caracter instrumental de la didactica
para racionalizar al maximo la ensefianza en el salon de clase. Esta corriente didactica se
convierte asi en un espacio donde convergen e interacttan una serie de practicas
educativas, pero sin una reflexion mayor sobre ellas, con lo que se cae en un practicismo
inmediato, sin una critica previa a su implantacion.

Si bien es cierto que la Tecnologia Educativa se propone explicitamente superar los
problemas de la Escuela Tradicional, en la practica esta pretendida idea de superacion gird
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en torno a las formas, es decir, al COMO de la ensefianza, sin cuestionarse el qué y PARA
QUE del aprendizaje.

La introduccién de la tecnologia educativa en el campo de la didactica tradicional cambia en
alguna medida su dinamica: se pasa del receptivismo al activismo. A este estado de cosas,
algunos estudiosos de la tecnologia educativa, entre ellos Vainstein, lo califica como la
ocurrencia de un "salto vertiginoso del problema a la solucion”, sin mediar para ello un
proceso de reflexion y de elaboracién, como condicion necesaria para reconceptualizar el
marco tedrico a través del cual se trabaje esta propuesta didactica.

Una de las premisas de la tecnologia educativa es el replanteamiento del rol de poder del
profesor con respecto al alumno, pero lo que en realidad sucede, es que el poder del
maestro cambia de naturaleza; en términos que su autoridad ya no reside tanto en el
dominio de los CONTENIDOS, como sucedia en la didactica tradicional, sino por el dominio
de las TECNICAS, condicion que le sigue permitiendo el control de la situacion educativa.

Es decir, en esta corriente educativa se da la impresion que el maestro eclipsa, que
desaparece del centro de la escena y deja el papel principal al alumno. Pero esta actitud no
deja de ser una simple ilusién, porque detras de ese clima democratico se esconden
principios rigurosos de planeacién y de estructuracion de la ensefianza.

A manera de corolario, apuntamos que estas ideas que hemos venido vertiendo a propdsito
de la tecnologia educativa, apenas resultan un esbozo de este complejo tema. No obstante,
las consideramos necesarias como soporte teérico para su propuesta de instrumentacion
didactica.

Sefialadas ya algunas reflexiones en torno a las concepciones tedricas que se manejan al
interior de la Tecnologia Educativa, nos proponemos ahora revisar como lleva a cabo esta
corriente educativa la tarea de instrumentar el proceso de ensefianza-aprendizaje, para lo
cual seguiremos el mismo esquema de analisis utilizado en paginas anteriores para la
didactica tradicional.

Para la Tecnologia Educativa, en tanto que se apoya en los supuestos tedricos de la
Psicologia Conductista, entiende el Aprendizaje como el conjunto de cambios y/o
modificaciones en la conducta que se operan en el sujeto como resultado de acciones
determinadas y la Ensefianza como el control de la situacion en la que ocurre el
aprendizaje. De ahi que la didactica en esta version puramente instrumental, brinda una
amplia gama de recursos técnicos para que el maestro controle, dirija, oriente y manipule el
aprendizaje, es decir, que el maestro asi, se convierte modernamente hablando, en un
ingeniero conductual.

Apoyandonos en esta concepcién de aprendizaje, nos abocamos a desarrollar los
elementos sustantivos de la instrumentacién didactica, objeto de este estudio.

a) OBJETIVOS DE APRENDIZAJE |
La sistematizacion de la ensefianza, como una de las expresiones de la Tecnologia
Educativa, reconoce como punto de partida de la programacion didactica, la especializacion
de los objetivos de aprendizaje, los cuales se definen como la descripcion y delimitaciéon
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clara, precisa y univoca de las conductas que se espera que el estudiante logre y
manifieste al final de un ciclo de instruccién: tema, unidad, capitulo, curso, area, etc.

Para Federico Stockton, la accion educativa parte esencialmente de la definicion de los
propdsitos que se pretenden alcanzar a través de ella. Tradicional mente -sigue diciendo-
estos propésitos han sido planteados por medio de temarios de asignatura que por si
mismos no informan al estudiante ni a las personas interesadas en su aprendizaje, qué es
lo que se espera de él al finalizar un curso determinado.

Una de las tesis fundamentales del discurso de la Tecnologia Educativa, en términos de
programaciéon didactica, es la especificacion de objetivos de aprendizaje, los cuales,
insistimos, constituyen la definicidbn operacional de los cambios propuestos en la conducta
académica del estudiante como resultado de su interaccidn con las experiencias de
aprendizaje.

Con el surgimiento y auge de la Sistematizacion de la Ensefianza, a partir de los afos
setentas, sus defensores e impulsores califican este enfoque de la ensefianza como
aplicacion de un método de investigacion, donde los objetivos de aprendizaje (sometidos a
los dictados técnicos de taxonomias que normatizan su especificacion juegan un papel
central. En este método de investigacion, las hipétesis son las relaciones entre los objetivos
de aprendizaje y los métodos de ensefianza para lograrlos; los experimentos son las
experiencias de aprendizaje a que se somete a los alumnos y la informacion resultante son
los testimonios del éxito o fracaso obtenido en los experimentos. Creemos pertinente
aclarar que esta problematica no forma parte de los propositos de este trabajo, solo la
mencionamos para subrayar la importancia que se le dé en ella a los objetivos de
Aprendizaje.

Mager es quiz4, uno de los autores mas ampliamente difundidos y con mayores adeptos
entre las instituciones y los profesores, que aborda la temética de los objetivos, para cuya
redaccion estipula recomendaciones precisas, tales como: redactarse en términos del
alumno, identificar la conducta observable deseada, establecer las condiciones en que se
muestra la conducta y los criterios de realizacion aceptables.

Benjamin Bloom, con su obra "Taxonomia de los objetivos de la Educacion",es
indiscutiblemente el autor que mayor influencia tuvo y sigue teniendo en el campo de la
programacion por objetivos de aprendizaje en casi todo nuestro medio educativo. Sus
trabajos desarrollados en torno a la taxonomia de los objetivos de la educacion con sus
dominios Cognoscitivo, Afectivo y Psicomotor, marcaron pautas a seguir en el terreno de la
formulacién de objetivos conductuales.

Esta concepcion teorica, a nuestro parecer, tiene serias implicaciones que se reflejan
fundamentalmente en la forma de entender el aprendizaje. Uno de sus rasgos
caracteristicos es sostener que en el aprendizaje prevalece como condicién necesaria, un
criterio rigido de organizacién légico-psicolégico como factores condicionantes para que el
aprendizaje se produzca.
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En esta perspectiva, cuando se alude a los dominios o esferas del conocimiento, se cae,
irremediablemente, en una vision fragmentaria del propio conocimiento y una vision casi
microscopica del comportamiento humano. En la nocién de objetivos conductuales que
sustenta la Tecnologia Educativa, subyace un concepto fragmentado y mecanicista del
aprendizaje, del conocimiento y consecuentemente de la realidad.

b) ANALSIS DE LOS CONTENIDOS

En la Tecnologia Educativa el problema de los Contenidos pasa a segundo plano. Estos
son algo ya dado y validado por la institucion educativa y sus grupos de "expertos". En
estas condiciones pensamos que no hay diferencias sustantivas al respecto entre Didactica
Tradicional y la Tecnologia Educativa. En la linea de la nocién técnica de la formulacion de
objetivos conductuales, al contenido se le considera formando parte del binomio: Conducta-
Contenido en la especificacion del objetivo, pero no en el entendido de que es el medio a
través del cual se manifiesta la CONDUCTA. Ello viene a confirmar que lo importante no
son .los Contenidos, sino las conductas.

Justa Ezpeleta, apunta algo que resulta muy revelador de esta problematica: "La escuela
del siglo XVII se proponia imprimir CONTENIDOS en la mente de los educandos, tres siglos
después, en el reinado de la Tecnologia Educativa, Skinner cambia el acento y habla de
imprimir CONDUCTAS en los alumnos".

Pienso que esta aseveracion corrobora, una vez mas, el status del contenido en la corriente
de la Tecnologia Educativa. Es un hecho que los Contenidos constituyen la columna
vertebral de Planes y Programas de estudio y, consecuentemente, de la Instrumentacion
Didéactica con la que el profesor promueve el aprendizaje en sus alumnos; sin embargo, en
el contexto de la Tecnologia Educativa, el estudio del Contenido ha sido desvirtuado por la
generacion de diversas técnicas surgidas fundamentalmente en la Ensefianza Programada
y por tanto, bajo la tutela del Conductismo.

Lo cierto es que los contenidos, dada la gran carga ideoldgica que comportan, se oficializan,
se institucionalizan y por tanto pocas veces se someten a discusion, cuestionamiento y
menos aun, a revisiones criticas y replanteamientos. Son algo legitimado sobre el cual
profesor y alumno, las mas de las veces, tiene vedado opinar; queda claro que su tarea
consiste en acatar pasivamente.

De ahi que la Tecnologia Educativa el maestro idéneo es el Ingeniero Conductual, no el
especialista en contenido. Este control ideolégico en que se debaten los contenidos de la
ensefianza, en el marco de la Tecnologia Educativa, tiene graves consecuencias para la
orientacion de la educacion, en el sentido de que los contenidos se conciben institucional y
socialmente como asépticos, neutrales y cientificos; validos para todos y cada uno de los
horizontes educativos. Estamos ciertos que en vista de la gran complejidad que implica el
problema de los contenidos, por ahora solo dejaremos planteado el tema, el cual
retomaremos mas adelante cuando desarrollemos la propuesta de la Didactica Critica.
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c) ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE
Para la Tecnologia Educativa la ensefianza se define como el control de la situacion en que
ocurre el aprendizaje. Una nocion complementaria al respecto, es la que explica la
Tecnologia como cualquier cosa que se realice en el salon de clase para ensefiar.

Es decir, como apunta Esther Carolina Pérez en la Unidad Il de esta misma obra: "la
enseflanza se centra en el reforzamiento de las conductas y en consecuencia, en la
programacion de las circunstancias contingentes o emergentes. .."

"El profesor dispone de eventos, si es posible muy especificos, para lograr la conducta
deseada y tiene como principal funcion el control de estimulos, conductas y reforzamientos,
aunque la sofisticada tecnologia pretende llegar a prescindir de él. El alumno se somete a la
tecnologia, a los programas creados para él supuestamente de acuerdo con su ritmo
personal y sus diferencias individuales, a los instrumentos de ensefianza: libros, maquinas,
procedimientos, técnicas, en pocas palabras el discurso ideoldgico del individualismo y de la
neutralidad".

Uno de los valores o aportaciones que se ponderan con insistencia y que se le atribuye a la
corriente de la Tecnologia Educativa, lo constituye el rechazo terminante a la improvisacion.
Suele decirse cuando se establecen comparaciones, que "la diferencia capital con respecto
a los enfoques tradicionales consiste en que el profesor debe tener organizado el curso
antes de impartirse, evitando asi toda improvisacion irresponsable”. Los procedimientos y
las técnicas didacticas son estudiados, seleccionados, organizados y controlados con
anticipacion al proceso de ensefianza; a mayor abundamiento, se habla de que a cada
tiempo de enseflanza o clase le corresponde un tiempo mayor aun de preparacion.

Es evidente, que en este modelo educativo se privilegia sobremanera la planeacion y
estructuracion de la ensefianza, en detrimento de las condiciones siempre diferentes y
cambiantes de cada situacion de aprendizaje. Cuando no se reconoce y se actla en
consecuencia a la consideracion anterior, se desvirtla la esencia misma de la emergencia y
la creatividad que encierra toda experiencia docente.

La propuesta tecnolégica enfatiza el caracter objetivo y de facil interpretacion de la
programacion, de tal suerte que estas condiciones propicien la experimentacion y la
modificacién constantes, asi como los productos de aprendizaje rigurosamente previstos en
los objetivos de aprendizaje.

En esta concepcion, el salon de clase se considera un auténtico laboratorio donde se
experimentan técnicas, recursos y experiencias de aprendizaje. Es un espacio donde los
datos, las cifras y los fendmenos cobran vida y se convierten en facturas de eficiencia y de
eficacia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En parrafos anteriores hemos asentado que al interior del discurso de la Tecnologia
Educativa se preconizan posiciones de vanguardia e innovaciones en relacion a la
ensefianza tradicional, pero la realidad es que mucho de lo que pregona este movimiento
"modernizador” de la educacion a nivel tedrico, en la practica no se ha traducido en cambios
de fondo, méas bien pensamos que tales aportaciones han cumplido, y muy bien, el requisito
de "poner al dia" a las instituciones en el uso de adelantos tecnolégicos, pero la realidad es
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gue estas modernizaciones han resultado incapaces de superar afiejas concepciones
mecanicistas sobre el conocimiento, el aprendizaje y la ensefanza.

d) EVALUACI6N DEL APRENDIZAJE

En la corriente de la Tecnologia Educativa la evaluacidon se concibe directamente
relacionada con los objetivos de aprendizaje y, por supuesto, con el concepto de
aprendizaje mismo. Esta posicibn nos parece ldgica, puesto que si por aprendizaje se
entiende la modificacion de la conducta como resultado de la experiencia. Esta concepcion
de aprendizaje, como hemos venido diciendo, subraya el caracter observable y medible del
mismo, es decir, reduciéndolo Unicamente a lo que el sujeto cognoscente es capaz de
manifestar objetivamente.

De ahi que en esta corriente tecnoldgica resulta muy importante la formulacion técnica de
los objetivos de aprendizaje consecuentes con la concepcién conductista del aprendizaje,
es decir, que la conducta explicitada en el objetivo debera ser clara, univoca y precisa.

En concordancia con esta linea de pensamiento, la evaluacion, en tanto que se ocupa de la
verificacion y/o comprobacion de los aprendizajes planteados en los objetivos, busca
evidencias exactas y directamente relacionadas con las conductas formuladas en dichos
objetivos. Para el cabal cumplimiento de estas prescripciones de la Tecnologia Educativa,
se hace necesario elaborar instrumentos de evaluacion idéneos para tal fin. Es a partir de
esta nocién de evaluacion (en realidad se trata de medicion) donde cobra auge el uso casi
indiscriminado de las pruebas objetivas, por considerarse que éstas reunen las propiedades
técnicas de validez, objetividad y confiabilidad; avalando asi el caracter observable y
medible del aprendizaje.

Esta nocion de la evaluacion del aprendizaje en la Tecnologia Educativa, resulta muy
coherente cuando se afirma que: "las preguntas o reactivos de examenes (pruebas) no son
otra cosa que definiciones operacionales de los objetivos de aprendizaje.”

En este sentido, coincidimos con Villarroel en que "la acelerada tecnificacion de la
evaluacion ha originado que se conciba a ésta como una estructura solamente
psicométrica, divorciada casi totalmente del aspecto didactico. Tal concepcidon resulta
equivocada y ha ocasionado que los mejores esfuerzos y recursos para mejorar la
evaluacion se hayan dirigido hacia el problema del mejoramiento de las técnicas o
instrumentos y no hacia el mejoramiento del proceso de ensefianza-aprendizaje como un
todo, dentro del cual esta inmerso el proceso de evaluacion.

Esta tendencia de "tecnificar" la evaluacion lleva aparejada la idea de adjudicarle un
caracter de objetividad a través del perfeccionamiento técnico de los instrumentos y la
aplicaciéon del tratamiento estadistico a los datos arrojados por los mencionados
instrumentos. Esta pretension nos parece parcial y ademas equivocada, puesto que el
aspecto realmente importante radica en la concepcion e instrumentacion de la evaluacion
en el proceso de ensefianza-aprendizaje y no solo centrar la atencion en los resultados de
examenes u otras evidencias de aprendizaje.

En la Tecnologia Educativa se maneja una nocion de evaluacion cuyos rasgos distintivos se
expresan en mecanismos de control de eficiencia y retroalimentacion del sistema o de
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codificacion del sujeto a proceso, considerandolo como un ente aislado, sin
determinaciones, es decir, descontextualizado de lo social.

D) LA INSTRUMENTACION DIDACTICA EN LA PERSPECTIVA

DE LA DIDACTICA CRITICA
Pensamos que una forma sensata de aproximarnos al analisis y desarrollo de algo que
convencionalmente hemos denominado Didactica Critica, bien podria empezar por
formularnos algunas preguntas al respecto: ¢Qué vamos a entender por Didactica Critica?
¢, Como es que ha surgido esta propuesta Educativa para abordar el proceso de Ensefianza-
Aprendizaje? ¢Qué tan caracterizado se encuentra el discurso y la praxis de esta
propuesta?

¢,Cudl es el grado de incidencia en el abordaje de la practica docente Universitaria?

Como se ve, surgen al momento muchas preguntas, pero ello no nos des- alienta, por el
contrario, el hecho mismo de que se multipliquen las interrogantes, se convierte en un reto
para seguir indagando en torno a esta problemaética.

Estamos convencidos que no hay respuestas acabadas al respecto, tampoco creemos estar
en posicién de ofrecerlas, nos conformamos por ahora con empezar a co-pensar con los
lectores de ésta unidad sobre esta problematica de la Didactica Critica y reflexionar sobre
algunas implicaciones tedricas y técnicas de su planteamiento de Instrumentacién did4ctica.

Consideramos asimismo, que la didactica critica es todavia una propuesta en construccion
gue se va configurando sobre la marcha, una tendencia educativa que no tiene un grado de
caracterizacion como es el caso de la Didactica Tradicional y la Tecnologica Educativa.

La didactica Critica, en contraposicion a las practicas cotidianas inmersas en el
instrumentalismo y en la pretendida neutralidad ideoldgica, necesita con caracter urgente
dos cosas:

A) Considerar de su competencia el analisis de los fines de la educacion.

B) Dejar de considerar que su tarea central es la guia, orientacion, direcciébn o
instrumentalizacion del proceso de aprendizaje, en el que solo se involucra al docente y al
alumno.

En este sentido sostenemos que resulta impostergable que la nueva opcién didactica
necesita romper definitivamente con atavismos de modelos anteriores, donde el docente no
se perciba mas como un técnico responsable Unicamente de la eficaz aplicacion de
procedimientos encaminados a procurar un mayor rendimiento académico.

Al respecto Susana Barco sefiala: los docentes, justo es reconocerlo, se han preocupado
mAas por renovar y perfeccionar su instrumentacion, que por indagar sus supuestos tedricos.
Esta postura apunta mas a como ser técnicamente mejor docente, que a cuestionar y
replantear problemas fundamentales de la didactica.
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La Didactica Critica es una propuesta que no trata de cambiar una modalidad técnica por
otra, sino que plantea analizar criticamente la practica docente, la dinamica de la institucion,
los roles de sus miembros y el significado ideoldgico que subyace en todo ello.

Consideramos, por otra parte, que es toda la situacion de aprendizaje la que realmente
educa, con todos los que intervienen en ella, en la cual nadie tiene la Ultima palabra, ni el
patrimonio del saber. Todos aprenden de todos y, fundamentalmente, de aquéllo que
realizan en conjunto.

Somos conscientes de que las modificaciones en el terreno didactico no se pueden realizar
por decreto, aplicando burocraticamente, aceptando irrestrictamente, sino que las mismas
deben ser producto del analisis y la reflexion. La Didactica Critica supone desarrollar en el
docente una auténtica actividad cientifica, apoyada en la investigacion, el espiritu critico y la
autocritica.

Coincidimos con Susana Barco, en que una Didactica Critica necesita tener presente dos
consideraciones:.que las renovaciones o alternativas en el terreno didactico, no pueden ser
vistas ya como una implementacién puramente tecnoldgica factible de ser aplicada, sin
grandes trastornos, en un contexto educativo previamente organizado y, en cuya estructura
no se operan modificaciones,.que las actitudes aisladas carecen de valor y en tanto no se
encuadran a un sistema de actitudes congruentes, que respondan a claros objetivos y
valores asumidos conscientemente, resultan inoperantes. Las actitudes no se pregonan, se
actian, y no afectan a un aspecto aislado de la actividad docente, sino que comprenden
todos los ambitos, areas y campos en que ésta tiene lugar.

Estas reflexiones nos hacen ver que la Instrumentaciéon Didactica no puede, en ninguna
circunstancia, asumirse como asceéptica, descargada de connotaciones ideolbgicas y
politicas.

En este contexto, pensamos que las propuestas didacticas instrumentalistas
intencionalmente han dejado fuera el factor humano, las interrelaciones personales, el
manejo del conflicto y la contradiccion en el acto de aprender, promoviendo asi una vision
individualista del aprendizaje, es decir, "contemplando al grupo Unicamente como objeto de
enseflanza y no como sujeto de aprendizaje”. Estas son algunas de las consideraciones
que es preciso llevar a cabo si en verdad se desea replantear el enfoque de la didactica.

Estamos ciertos que dejar las cosas como estan en nada contribuye al mejoramiento de la
practica educativa, muy por el contrario, actitudes conformistas, pusilanimes y carentes de
compromiso y de entusiasmo son el mejor aliciente para promover en el educando
sentimientos de sumisién y acatamiento pasivo. Siguiendo el curso de nuestra exposicion,
damos paso a la formulacion del concepto de aprendizaje, el cual nos servira para
encuadrar el desarrollo de este trabajo.

Consideraremos, con Azucena Rodriguez, el aprendizaje como un proceso Dialéctico. Esta

aseveracion se apoya en que el movimiento que recorre un sujeto al aprender, no es lineal,
sino que implica crisis, paralizaciones, retrocesos, resistencias al cambio, etc.

MAESTRO: DR. ALEJANDRO BARBA CARRAZCO. Derechos reservados 15



16
Estas crisis surgen porque la apropiacion y transformacion del objeto de conocimiento no
esta determinada solo por la mayor o menor complejidad del objeto de conocimiento sino
también por las caracteristicas del sujeto cognoscente.

El sujeto que inicia un determinado aprendizaje, no es un sujeto abstracto sino un ser
humano en el que todo lo vivido, su presente, su pasado y su futuro, ain para ser negado,
estd jugando en la situacién. Siguiendo a Bleger, asumimos que el ser humano participa
siempre integra"..Mente en toda situacion en la cual interviene, por eso deciamos que
cuando ser opera sobre un objeto de conocimiento, no sélo se estd modificando el objeto
sino también el sujeto y ambas cosas ocurren al mismo tiempo.

Ademas es importante tener en cuenta que de acuerdo ala idea de proceso, cada una de
las fases: apertura al problema, analisis y sintesis parciales y sintesis final, es preparadora
de la siguiente, aun en sus eventuales crisis, y no es posible esperar de una fase todas las
respuestas o la solucion del problema.

Por razones de coherencia con el desarrollo de las corrientes educativas trabajadas con
anterioridad, enunciamos los componentes sustantivos de nuestra propuesta de
instrumentacion:

a) Problematica de los objetivos en la Didactica Critica.

b) Seleccion y Organizacion de Contenido en el contexto de la Didactica

Critica.

c) Elaboracién de Situaciones de Aprendizaje.

Problematica de la Evaluacion en la Didactica Critica.

a) PROBLEMATICA DE LOS OBJETIVOS EN LA DIDACTICA CRITICA
El tema de los objetivos ya lo hemos abordado en las corrientes educativas de la Didactica
Tradicional y la Tecnologia Educativa, en su respectiva version sobre este tecnicismo.
Ahora vamos a intentar analizarlo en el plano de la Didactica Critica. Para lo cual estaremos
haciendo referencia a los planteamientos de la Tecnologia Educativa, por ser esta
propuesta la que mayor influencia tuvo y sigue teniendo en la instrumentacion didactica de
todos los niveles de nuestro sistema educativo.
A grosso modo los "objetivos de aprendizaje” se definen como enunciados técnicos que
constituyen puntos de llegada a todo esfuerzo intencional y, como tales orientan las
acciones que procuran su consecusion y determinan predictivamente la medida de dicho
esfuerzo.

Quiza uno de los mayores "aportes" del campo de la pedagogia de la década del 60 haya
sido el de elucidar con mayor precision el problema de las metas educacionales y el de
generar en los docentes una actitud de disposicién hacia su empleo.

Es posible que ya resulte lugar comun subrayar la importancia de fijar puntos de arribo
concretos a la tarea didactica. No obstante, existe consenso acerca de que la ausencia de
una clara formulacion de metas imposibilita la elaboracion de estrategias de ensefianza-
aprendizaje y la adopcion de criterios de evaluacion que proporcionen informaciones de
diferente indole que apoyen sensatas tomas de decisiones
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Autores como Ausubel y Bruner coinciden en que es necesario el uso de objetivos en la
tarea didactica, pero con la condicibn de que se formulen de manera general y no
especifica; es mas tienen serias objeciones sobre la terminologia que utilizan Bloom y
colaboradores en el estudio y clasificaciones taxonémicas de los objetivos, dado que lejos
de aclarar méas bien obscurecen la naturaleza de lo que se quiere ensefiar.

Bruner considera que es necesario establecer objetivos para la ensefianza, admite incluso,
gue son Uutiles para orientar al profesor y al alumno en el desarrollo de su trabajo. Pero
concibe la formulacion de los objetivos en relacion directa con la solucion de problemas.
Destaca sobre todo la importancia de analizar la estructura de la disciplina a estudiar, sus
conceptos fundamentales, la significatividad de los aprendizajes y su aplicacion a nuevas
situaciones.

En este sentido, consideramos muy rescatable la idea de unidad y totalizacion del
conocimiento que plantea Manacorda, porque rompe definitivamente con la nefasta practica
de fragmentar los contenidos de la ensefianza a través de la propuesta de los objetivos
conductuales.

Como ya lo apuntdbamos anteriormente, el surgimiento de la elaboracién de programas de
estudio utilizando la nocién técnica de los objetivos conductuales, es una consecuencia
histérica del desarrollo de la Tecnologia Educativa, la cual se introduce en el medio
educativo en los afios 70.

Como es sabido uno de los supuestos tedricos de la Tecnologia Educativa es la corriente
psicolégica del Conductismo. Esta corriente se inscribe tedricamente en el paradigma
empirista y utiliza como estrategia de trabajo, el método experimental.

En esta concepcion del conocimiento se sostiene que "el dato habla por si mismo". Ya partir
de esta explicacion del conocimiento se genera la nocion de aprendizaje como fenbmeno
observable, registrable y ademas medible. Puede decirse que una de las consecuencias
implicitas de esta tendencia de formulacién de objetivos conductuales, es la fragmentacion
del conocimiento.

Esta situacion tiene serias implicaciones para el proceso de aprendizaje del estudiante, en
la medida en que impide la integracion de la informacidén, el establecimiento de relaciones,
el tener una visibn de conjunto de los objetos de estudio, asi como la posibilidad de
comprender la complejidad de los problemas que presenta la propia practica profesional.
Las anteriores puntualizaciones nos hacen arribar a lo siguiente: si para el conductismo el
aprendizaje "es la modificacion de la conducta" y por conducta se entiende lo manifestable,
observable de una manera molecular y atomizada; es de suponerse que al redactarse los
objetivos bajo estos principios, las conductas se multipliguen y los contenidos se
desintegren en pequefas particulas.

Por el contrario si siguiendo a Bleger concebimos al aprendizaje "como la modificacion de
pautas de conducta". Solo que aqui la conducta es molar, es..decir total, integral del ser
humano. En esta linea los objetivos de un determinado programa resultaran restringidos en
cantidad, amplios en contenido y significativos en lo individual y social.
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Angel Diaz, parafraseando a Bleger considera que la conducta humana, es una conducta
total. No se puede entender ni interpretar el significado de una conducta si no se le ubica en
relacion a los elementos en que se le configuré.

Esto es, el movimiento de una mano, no puede ser interpretado Unicamente como un
cambio de conducta observable, sino que se requiere ubicar el contexto y la situacion en la
gue se origind el movimiento de la mano, para entenderla como una conducta total del ser
humanao.

FORMULACION DE LOS OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
Advertimos que desde la perspectiva de la didactica critica evitaremos hablar de
clasificaciones exhaustivas de los objetivos, Unicamente usaremos las categorias de
Objetivos Terminales en un curso y objetivos de Unidad.

Ahora bien, al emprender la tarea de formular objetivos de un curso sean estos Terminales
o de Unidad; es indispensable plantearse algunas interrogantes. Por ejemplo: ¢Cuales son
los grandes propésitos del curso, los contenidos fundamentales a desarrollar, los
aprendizajes esenciales; de tal manera que a partir de esta etapa de esclarecimiento se
tengan elementos para plantear criterios de acreditacion de un curso, un taller, un
seminario, etc.

No se debe perder de vista que una de las funciones fundamentales que cumplen los
objetivos de aprendizaje es determinar la intencionalidad y/o la finalidad del acto educativo y
explicitar en forma clara y fundamentada los aprendizajes que se pretenden promover en un
curso.

Otra funcion también muy importante de los objetivos de aprendizaje en la programacion
didactica, es dar bases para planear la evaluaciébn y organizar los contenidos en
expresiones que bien pueden ser unidades tematicas, blogues de informacion, problemas
eje, objetos de transformacion, etc.

Asimismo, advertimos al profesor que emprende la tarea de formular objetivos de
aprendizaje tener presente, entre otras, las siguientes consideraciones

$ Que expresen con claridad los aprendizajes importantes que se pretenden alcanzar.
La determinacion de esta importancia se basard en un analisis critico de la practica
profesional.

$ Formularlos de tal manera, que incorporen e integren de la forma mas cabal, el
objeto de conocimiento O fendmeno de la realidad que se pretenda estudiar .

Esta tarea se facilita cuando ha habido una etapa de analisis y explicitacion de los
aprendizajes sustantivos que se plantea todo un plan de Estudios; tratese de materias,
areas o modulos.

Finalmente queremos dejar asentado que el problema de los objetivos en el campo de la
educacion, tiene una importancia y una trascendencia mucho mayor de la que suele
darsele frecuentemente. Nos solidarizamos con Teddulo Guzméan cuando afirma "nosotros
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nos olvidamos con demasiada facilidad que el debate en torno a la DEFINICION DE LOS
OBJETIVOS DE LA EDUCACION es parte de la lucha ideoldgica y politica que existe en la
sociedad. por mantener la hegemonia cultural y la reproduccion del sistema social. o por
transformarlo”.

En suma. la didactica tradicional y la corriente de la Tecnologia Educativa. cuyas
caracteristicas distintivas son lo técnico. lo instrumental y lo metodolégico, al dejar al
profesor y al alumno fuera del planteamiento de los fines de la educacién; convierte al
primero en un ejecutor robotizado de metodologias ideadas y disefiadas por "expertos'.
tecnodlogos educativos y al segundo, en un pasivo consumidor del mensaje educativo,
aunque en apariencia se le haga sentir la ilusién de que participa.

b) SELECCION Y ORGANIZACION DEL CONTENIDO EN EL CONTEXTO
DE LA DIDACTICA CRITICA.

Tradicionalmente la seleccion y organizacion de los contenidos de asignaturas que integran
los planes de estudio de las carreras de ensefianza superior. han constituido una tarea casi
exclusiva del profesor con mayor experiencia de cuerpos técnicos o el titular de la catedra.
Generalmente el profesor recibia el titulo de la materia, los temas a incluir los puntos a
subrayar. Los enfoques, eran parte del principio o de la libertad de catedra. Todo intento de
armonizacion, de busqueda, de coherencia y organizacién, de unificacion de criterios al
interior de los programas mismos y con la estructura general del plan de estudios, ha sido
percibido. en muchos casos como una amenaza al ejercicio de dicha libertad.

Si analizamos los programas de cualquier carrera ain no sometida aun cuestionamiento
critico sobre el particular, no seria dificil descubrir que la gran mayoria adolece de
enciclopedismo, falta de funcionalidad para la propia especialidad, desequilibrio en las
exigencias bibliograficas, superposicion de tematicas. incoordinacion con prerrequisitos
formalmente acordados en las reglamentaciones, escasa aplicacion de lo aprendido en
areas instrumentales. Planteos carentes de legitimidad cientifica y social, etc.

Por ello pensamos que el no contemplar estas consideraciones sobre teoria curricular como
algo importante para efectos de una correcta formacién de los educandos, constituye. una
riesgosa omision. En consecuencia, el problema de las relaciones entre el desarrollo de la
personalidad y la integracion del individuo en la sociedad debe ser replanteado y examinado
méas ampliamente. desde un punto de vista radicalmente diferente, no se trata sélo de
preguntarse qué contenido es el pertinente a las necesidades de cada situacién educativa,
sino de preguntarse a quién corresponde seleccionarlo y estructurarlo y si la tarea del
profesor s6lo debe concretarse a cubrir el requisito de programarlo o bien si le compete
participar en su analisis y determinacion.

Hoy en dia hay un cuestionamiento real tanto de los contenidos de las carreras, como de
las formas de allegarse o apropiarse a ese conocimiento. Incluso no es aventurado afirmar.
gue mucho del descontento estudiantil y de la propia sociedad, obedece justamente a esta
falta de significatividad del conocimiento y/o formacidn que adquieren en la escuela.

El siglo XX, afirma Manacorda, es el siglo del gran desarrollo de la ciencia y de la técnica:
teorias, conocimientos, posibilidades mecénicas e inventos invaden nuestro tiempo en
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apresurada marcha. Ya no podemos conformarnos con el empirismo de épocas pasadas.
La cultura cientifica ha pasado a ser un elemento indispensable para la formacion del
hombre de hoy. De ahi la impetuosa necesidad de someter a revision y replanteamiento
constante los contenidos de Planes y Programas de estudio, a fin de que respondan a las
demandas de esta sociedad en constante cambio.

Asimismo, es indiscutible que uno de los problemas mas serios a que se enfrenta la
propuesta de la Didactica Critica y la Educacion en general, es el relacionado con los
contenidos. Es decir, que ante la gran explosién del conocimiento, la variedad de los
campos disciplinarios y la influencia de concepciones positivistas vienen a complicar ya
comprometer la unidad y el sentido de integracién de los contenidos.

Esta condicién resulta indispensable para que el estudiante se forme en la perspectiva de lo
gue Taba llama ideas basicas, conceptos fundamentales y sistemas de pensamiento; sin
embargo, estos requerimientos generalmente estan ausentes de la practica educativa. Los
Planes y Programas de estudio estan formados por unidades episoddicas, donde cada una
de ellas se convierte en una tarea por derecho propio.

De ahi nuestra reiteracién, de que el problema de los contenidos es un renglén fundamental
en la tarea docente; no obstante, su tratamiento sufre silencios, vacios y olvidos frecuentes
tanto en la concepcién como en la implementacion curricular. Si bien se han considerado,
su estudio, refiere Guerrero Tapia, sus conclusiones no han trascendido el simple
sefialamiento de que el contenido es un tema condicionado por el avance de la ciencia, la
naturaleza de la profesion, los rasgos de la cultura, etc.

Lo cierto es, apunta Manacorda, que el problema del contenido de la ensefiaza es muy
complejo ya que comporta practicamente, toda la problematica pedagdgica. Si al abordarlo
no se habla explicitamente de la formulacion de los fines de la Educacion, es evidente que
el contenido y el método solamente pueden ser fijados en funcion de los diferentes 6rdenes
de finalidad a los cuales la educacion misma debe responder y es que detras del problema
del contenido de la ensefiaza, como ya lo deciamos anteriormente, estan los problemas del
conocimiento y de la ideologia.

Y el problema del conocimiento por sus multiples determinaciones e implicaciones politicas
e ideoldgicas, convierte al contenido en una verdadera encrucijada, cuyo analisis, enfoque y
metodologia de abordaje aln hoy en dia, confronta carencias, dificultades y limitaciones.

A manera de recapitulacion, reproduzco a continuacion algunas ideas que plantea Ana
Hirsch acerca del conocimiento:

Si el conocimiento es un proceso infinito y no existen las verdades absolutas, el contenido
de un programa no puede presentar como algo terminado y comprobado.

Toda informacion esta siempre sujeta a cambios y al enriqguecimiento continuo.

La realidad y el conocimiento cambian constantemente. En la actualidad la informacion vy el
contenido de los programas caducan mas rapidamente. Existe pues una necesidad de
actualizar la informacién y enriquecerla constantemente.

20



PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA DIDACTICA TRADICIONAL,, EDUCATIVA Y CRITICA 21
Es necesario historizar los contenidos de un programa, ver como una idea, una teoria, un
hecho, una informacion tuvo su origen, como fue su proceso de cambio, su desaparicion
como algo dado y su transformacion en algo nuevo.

En nuestra época, por efectos de la carga ideoldgica, el conocimiento escolarizado se ha
fragmentado excesivamente impidiendo a profesores y alumnos contemplar la realidad
como una totalidad concreta y coherente.

Es fundamental en el Proceso de Ensefianza Aprendizaje, presentar los contenidos lo
menos fragmentadamente posible y promover con frecuencias operaciones mentales de
sintesis y andlisis que permitan aprehender conceptos y acontecimientos mas completos.

El conocimiento es complejo, pues ningun acontecimiento se presenta aisladamente. Se
requiere buscar las relaciones e interacciones en que se manifiesta y no presentarlo como
un fragmento independiente y estético.

c) PLANEACION DE SITUACIONES DE APRENDIZAJE
Como hemos sefialado con anterioridad, en toda practica docente subyacen diferentes
concepciones, mismas que orientan, la practica educativa en general y el proceso
ensefanza-aprendizaje, en particular.

Las situaciones de aprendizaje no son ajenas a lo anterior, sobre todo si consideramos que
ellas son parte importante de la estrategia global para operacionalizar este proceso, es
decir, que se supeditan a la concepcion de aprendizaje que se sustente. Asi por ejemplo, si
el aprendizaje es considerado solamente como modificacion de conducta, las actividades de
aprendizaje son vistas como un elemento mas de la instrumentacién, pero no se analiza el
papel fundamental que desempefian en la consecucion de aprendizajes.

Por supuesto que no es suficiente con definir el aprendizaje como un proceso dialéctico,
como algo que se construye, sino que es necesario seleccionar las experiencias idoneas
para que el alumno realmente opere sobre el conocimiento y en consecuencia, el profesor
deje de ser el mediador entre el conocimiento y el grupo para convertirse en un promotor de
aprendizajes a través de una relacion mas cooperativa.

Lo anterior no implica desplazamiento O sustitucion del profesor como tal, por el contrario,
en esta nueva relacion la responsabilidad del profesor y el alumno es extraordinariamente
mayor, pues les exige, entre otras cosas: investigacion permanente, momentos de analisis y
sintesis, de reflexién y de discusién, conocimiento del Plan y el programa de estudios en
donde realizan su practica y mayor conocimiento de la misma practica profesional.

Retornando lo ya expuesto, nos parece importante destacar que las actividades de
aprendizaje son una conjuncién de objetivos, contenidos, procedimientos, técnicas y
recursos didacticos. Dado este caracter integrador de las actividades de aprendizaje, su
seleccion debe apegarse a ciertos criterios. Los siguientes son algunos de ellos:

$ Determinar con antelacion los aprendizajes que se pretenden desarrollar a través de
un plan de estudios en general y de un programa de estudios en particular .
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$ Tener claridad en cuanto a la funcién que debera desempefiar cada experiencia de
aprendizaje.

$ Que promuevan aprendizajes de ideas basicas o conceptos fundamentales.

$ Incluir en ellas diversos modos de aprendizaje: lectura, redaccién, observacion,
investigacion, analisis, discusion, etc., y diferentes tipos de recursos: bibliogréficos,
audiovisuales, de la realidad misma, etc.

$ Incluir formas metddicas de trabajo individual alternado Con el de pequefios grupos y
sesiones plenarias.

$ Favorecer la transferencia de la informacién a diferentes tipos de situaciones que los
estudiantes deberan enfrentar en la préactica profesional.

$ Ser apropiadas al nivel de madurez, experiencias previas, caracteristicas generales
del grupo, etc.

$ vy sobre todo, que generen en los alumnos actitudes de seguir aprendiendo.

En la perspectiva de la Didactica Critica, donde el aprendizaje es concebido como un
proceso que manifiesta constantes momentos de ruptura y reconstruccion, las situaciones
de aprendizaje cobran una dimension distinta a los planteamientos mecanicistas del
aprendizaje, pues el énfasis se centra mas en el proceso que en el resultado; de aqui la
gran importancia de las situaciones de aprendizaje como generadoras de experiencias que
promueven la participacion de los estudiantes en su propio proceso de conocimiento.

En contraposicion ala idea del aprendizaje acumulativo, Azucena Rodriguez, propone que
las actividades de aprendizaje se organicen de acuerdo a tres momentos metodicos, los
gue a su vez se relacionan Con toda forma de conocimiento, a saber: a) una primera
aproximacion al objeto de conocimiento; b) un analisis del objeto para identificar sus
elementos, pautas, interrelaciones y c) un tercer momento de reconstruccion del objeto de
conocimiento, producto del proceso seguido, correspondiendo a estas distintas fases del
conocimiento, diferentes procedimientos de investigacion o actividades elementales:
observacion, descripcion, experimentacién, comparacion, induccién, deduccién, analisis,
sintesis, elaboracion y generalizacion.

Transfiriendo lo anterior al aspecto didactico, estos tres momentos metddicos aplicados a la

organizacion de situaciones de aprendizaje los concibe como momentos de Apertura,
Desarrollo y Culminacion.
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Las actividades de APERTURA estarian encaminadas basicamente a proporcionar una
percepcion global del fenbmeno a estudiar (tema, problema) que implica seleccionar
situaciones que permitan al estudiante vincular experiencias anteriores Con la primera
nueva situaciéon de aprendizaje. Esta sintesis inicial (general y difusa) representa una
primera aproximacion al objeto de Conocimiento.

Las actividades de DESARROLLO se orientaran por un lado a la busqueda de informacion
en torno al tema o problema planteado desde distintos puntos de vista, y por otro, al trabajo
con la misma informacién, 'o que significa hacer un andlisis amplio y profundo y arribar a
sintesis parciales a través de la comparacion, confrontacibn y generalizacion de la
informacion. Estos procesos Son los que permiten la elaboracién del conocimiento.

Las actividades de CULMINACION estarian encaminadas a reconstruir el fenémeno, tema,
problema, etc., en una nueva sintesis (obviamente distinta cualitativamente a la primera).
Creemos importante sefialar que esta sintesis no es final sino que a su vez se convertira en
sintesis iniciales de nuevos aprendizajes.

e) PROBLEMATICA DE LA EVALUACION EN LA DIDACTICA CRITICA
La evaluacién, no obstante su importancia y trascendencia en la toma de decisiones del
acto docente, asi como en las propuestas de Planes y Programas de Estudio histéricamente
ha cumplido fundamentalmente el papel de auxiliar en la tarea administrativa de las
instituciones educativas, es decir, la certificacion de conocimientos a través de la asignacion
de calificaciones.

Estas préacticas evaluativas merecen ser analizadas y replanteadas porque empafan,
contaminan y denigran la tarea educativa y al mismo tiempo, nos revelan la necesidad de
sustituir ese concepto tan arraigado de .'calificacion” por una verdadera acreditacion y
evaluacion pedagdgica.

Por otro lado, se ha reconocido que la evaluacion es necesaria en toda accion educativa;
sin embargo, en general, ha habido una marcada deficiencia en su concepcion y aplicacion
en los distintos niveles del sistema educativo. Por ejemplo, para algunos autores todo
puede ser evaluado: el curriculo, los programas, los profesores, etc., pero jamas se dice
coémo; para otros es el juicio valorativo emitido por un experto; otros mas identifican la
evaluacion con la nota o la calificacion; en el terreno didactico una nociéon muy generalizada
es ver ala evaluacion como la comprobacién O verificacidén de los objetivos.

Lo cierto es que la evaluacién constituye una empresa mucho mas amplia y compleja que la
de someter a los estudiantes a examenes. Para Taba, esta tarea comprende:

$ Clarificacion de los aprendizajes que representan un buen desempefio en un campo
particular.

$ Desarrollo y empleo de diversas maneras de obtener evidencias acerca de los
cambios que se producen en los estudiantes.

$ Medios apropiados para sintetizar e interpretar evidencias, y
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$ Empleo de la informacién obtenida acerca de si los estudiantes progresan o no con
el objeto de mejorar el Plan de estudios y la ensefianza.

Asi, la evaluacion es un proceso eminentemente didactico, se concibe como una actividad,
gue convenientemente planeada y ejecutada puede coadyuvar a vigilar y mejorar la calidad
de toda practica pedagogica.

Es importante destacar que existe una interrelacion muy estrecha entre los conceptos de
aprendizaje, de ensefianza y de evaluaciéon. De ahi que una redefiniciébn de aprendizaje y
de enseflanza implica necesariamente el de evaluacion.

En este sentido, la experiencia que relata Villarroel tiene relevancia en la medida en que
pone en claro ese vinculo indisoluble entre ensefianza evaluacion, apunta, "hemos podido
observar, sobre todo a nivel universitario, que los docentes que se salen del esquema de
enseflanza memoristica han tenido que introducir nuevas formas de evaluacién que quiza
no son las mejores, pero que evidencian la necesidad de buscar un estructura evaluativa
mas acorde con las nuevas formas de ensefianza.

Una de las maneras mas comunes de concebir la evaluacién, en el contexto de la practica
docente, es el hecho de confundirla con la Medicion. Pensamos que esto obedece a la
carencia de una explicacion teérica del discurso de la evaluaciéon. A falta de esta
explicacion, los tedricos sobre este tema se han abocado a desarrollar la teoria de la
medicién. "En este sentido resulta muy clara la vinculacion de la psicologia conductista con
el problema de la medicion. La psicologia conductista define como objeto de estudio la
conducta observable, utilizando para su aprehensiéon el método experimental. Es
precisamente el método experimental donde aparece la teoria de la medicibn como un
elemento que posibilita un tratamiento estadistico de ciertos datos".

A partir del surgimiento de la teoria de la medicién y de la tecnificacion de la evaluacioén,
aparece también la idea de adjudicarle a ésta un caracter de objetividad a través del
perfeccionamiento de los instrumentos de que se vale para su operacionalizacion. Estamos
de acuerdo con Villarroel cuando afirma que la evaluacién del aprendizaje no puede ser
propiamente objetiva, pues, filos6ficamente, algo es objetivo cuando existe
independientemente del sujeto; sin embargo, el proceso de evaluacién, aun en el caso de
gue se utilicen pruebas objetivas, no puede prescindir de la influencia del sujeto docente,
quien es, en Ultima instancia, el que delimita los objetivos y elabora los instrumentos.

De ahi que no se justifique el excesivo culto a la objetividad de la evaluacion ya la
identificacion de esta pretendida objetividad con la cientificidad y si, en cambio, convenga
desentrafiar en esta tesis la implicita propuesta empirista surgida de las ciencias naturales,
misma que a su vez propicio el desarrollo de la psicologia conductista, para la cual los
fendmenos del comportamiento humano son vélidos en tanto retnan las caracteristicas de
observables, registrables, repetibles y medibles.

En consecuencia, consideramos que es necesario replantear el problema de la evaluacién
escolar, de tal manera que las alternativas que se ofrezcan, no se reduzcan a propuestas
basicamente instrumentales. Nos hemos percatado que si en este replanteamiento no se
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cuestionan los fundamentos tedricos de la evaluacion, las alternativas que se den frente
al mismo, resultardn necesariamente reduccionistas e inadecuadas.

Coincidimos con Angel Diaz que es necesario explicitar la misma nocion de aprendizaje, de
conducta y de personalidad; puntualizar la dinamica del aprendizaje escolar y el significado
y el valor del grupo en el mismo; encontrar diferentes fundamentos epistemoldgicos del
objeto de la actividad evaluativa, que permitan una reconstruccion del discurso de la
evaluacion que supere las propuestas empirico-analiticas e inserte el estudio en la
problematica de la comprension y la explicacion de las causas del aprendizaje, de las
condiciones internas y externas que lo posibilitaron, del proceso grupal en el que se inserto.

Asi la evaluacion educativa no puede ser realizada Unicamente por personal experto, por
departamentos especializados de evaluacion, etc., sino que seran fundamentalmente los
docentes y alumnos quienes participan de manera privilegiada en la misma.

EVALUACION Y ACREDITACION
Pensamos que una forma posible de ofrecer una alternativa al problema de la evaluacion
educativa, pudiera ser la que vinimos trabajando en los programas de jdocencia del CISE.
Esta propuesta consiste en distinguir operativamente entre ACREDITACION Y
EVALUACION.

La acreditacion se relaciona "con la necesidad institucional de certificar los conocimientos;
con ciertos resultados de aprendizaje; resultados de aprendizaje referidos a una practica
profesional; resultados que pueden estar generados en los objetivos terminales o generales
de un curso, pero que no dejan de ser cortes artificiales en el proceso de aprendizaje de
una persona. En el fondo de esta probleméatica sigue estando presente la psicologia
conductista, con su concepcién de aprendizaje como producto, en contraposicion a otras
explicaciones mas acertadas del aprendizaje como un proceso de conocimiento”

Conviene aclarar que cuando aqui se habla de evidencias de aprendizaje, éstas no se
refieren Unicamente a los examenes, se incluyen en ellas toda una gama de posibilidades:
trabajos, ensayos, reportes, investigaciones bibliograficas, investigaciones de campo, etc.

"La evaluacion vista como un interjuego entre una evaluacién individual y una grupal. Es un
proceso que permite reflexionar al participante de un curso sobre su propio proceso de
aprender, ala vez que permite confrontar este proceso con el proceso seguido por los
demas miembros del grupo y la manera como el grupo percibié su propio proceso. La
evaluacion asi concebida tenderia a propiciar que el sujeto sea autoconsciente de sus
procesos de aprendizaje”.

La evaluacién entonces, apunta a 3nalizar o estudiar el proceso de aprendizaje en su
totalidad. Abarcando todos los factores que intervienen en su desarrollo para favorecerlo u
obstaculizarlo; sobre las condiciones que prevalecieron en el proceso grupal, las situaciones
que se dieron en el abordaje de la tarea; las vicisitudes del grupo en términos de:
racionalizacion, evasiones, rechazos ala tarea, asi como interferencias, miedos,
ansiedades, etc.; elementos todos, que plantean una nueva concepcion de aprendizaje, que
rompe con estructuras o esquemas referenciales rigidos y que encauza al grupo a nuevas
elaboraciones del conocimiento.
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Platica incluida en las “Jornadas de Formacién Docente” impartidas en Diciembre 2006 por parte del SEMS

ESTRATEGIAS

Las estrategias son los métodos que utilizamos para hacer algo. Si tengo que, por
ejemplo, tirar una pared, puedo utilizar distintos sistemas: darle golpes con la cabeza, o
darle golpes con un martillo, o llamar a un albafil profesional, por mencionar unos pocos.

No se tarda lo mismo en tirar una pared a cabezazos que con un martillo neumatico.
Los resultados que obtenga, e incluso mi bienestar, dependeran en gran medida de que
sepa elegir el método mas eficaz para cada tarea. Un martillo neumatico puede ser muy
eficaz para tirar una pared, y un desastre si lo que quiero es hacer un agujero para colgar
un cuadro.

Cuando aprendemos algo también podemos elegir entre distintos métodos y sistemas
de aprender. Dependiendo de lo que queramos aprender nos interesara utilizar unas
estrategias y no otras. No existen estrategias buenas y malas en si mismas, pero si
estrategias adecuadas o inadecuadas para un contexto determinado. Los resultados que
obtenemos, lo bien o rapido que aprendemos dependen en gran medida de saber elegir la
estrategia adecuada para cada tarea.

La mayoria de las veces el trabajo en el aula consiste en explicar conceptos, en dar
informacion, y en hacer ejercicios para comprobar si esos conceptos se entendieron.
Muchas veces lo que no se explica ni se trabaja son las distintas estrategias o métodos
gue los alumnos pueden emplear para realizar un ejercicio o absorber una determinada
informacion.

Cuando las estrategias no se explican en clase cada alumno se ve obligado a
descubrirlas por su cuenta. Lo que suele suceder es que algunos alumnos, por si solos y
sin necesidad de ayuda, desarrollan las estrategias adecuadas. De esos alumnos decimos
gue son brillantes. Pero habra otro grupo de alumnos que desarrollaran métodos de
trabajo inadecuados. Esos alumnos que trabajan y se esfuerzan y, sin embargo, no
consiguen resultados son casos tipicos de alumnos con estrategias inadecuadas.

Son como esquiadores intentando esquiar sin esquis 0 con unos esquis rotos, Yy
compitiendo con otros esquiadores equipados a la dltima, por mucho que se esfuercen los
mal equipados nunca podran ganar la carrera.

Muchas veces esos alumnos (y los mismos profesores) no son conscientes de que el
problema radica en la utilizaciéon de unas inadecuadas estrategias y lo atribuyen a falta de
inteligencia.

Cuando no consiguen los mismos resultados que sus compaferos (0o cuando se
rompen la cabeza en el intento) no se plantean que el método de trabajo no es el
apropiado sino que ellos son burros, no valen, son poco inteligentes. La vision prevalente
en nuestra sociedad de que la inteligencia es una cualidad innata y no algo a desarrollar
hace el resto, los alumnos con malas estrategias muchas veces acaban creyéndose
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incapaces y por lo tanto dejan de intentarlo. Cuando eso sucede el problema de las
estrategias se convierte en un problema de motivacioén y actitudes.

No solo los alumnos, los profesores también somos el producto de esa vision de la
inteligencia como algo inamovible. Estamos acostumbrados a pensar que la inteligencia
no se desarrolla, que la gente 'es' de una determinada manera. Muchas veces
etiguetamos a los alumnos como brillantes o torpes y esa misma etiqueta hace que no nos
planteemos la necesidad de trabajar de otra manera y, mas importante, de ensefarles a
ellos a trabajar de otra manera.

Pero los métodos de trabajo se pueden cambiar, las estrategias se pueden aprender.
De hecho nos pasamos la vida aprendiendo nuevas maneras de hacer las cosas. ¢Quiere
decir esto que cualquiera alumno puede pasar de 'torpe’ a 'brillante? O, dicho de otro
modo, ¢ puedo yo, que no he jugado al fatbol en mi vida, llegar a ser Pele si aprendo las
estrategias adecuadas?

Me temo que tengo pocas probabilidades de aprender a jugar al fatbol, no ya como
Pele, sino ni siquiera como cualquiera de mis alumnos. Para empezar las capacidades se
desarrollan, pero el punto de partida es distinto para cada uno de nosotros. Seguro que
cuando se trata de jugar al fatbol el estado fisico del que parten mis alumnos es mejor que
el mio, ademas, la motivacion y el interés son distintos. A mi no me gusta el futbol, a mis
alumnos si. Eso sin contar con la influencia de otros factores, como por ejemplo, que jugar
al fatbol es socialmente adecuado para los nifios, pero no tanto para las nifias y desde
luego no para las cuarentonas.

Con todo y con eso, seguro que si me pongo a jugar todos los dias puedo aprender a
jugar mucho mejor que ahora. En cualquier caso no es suficiente con jugar. Si me pongo a
jugar todos los dias, tal vez, como mis alumnos brillantes, aprenda a jugar bien yo sola,
pero lo mas seguro es que sin un buen entrenador que me explique como hacerlo mejor
me limite a perpetuar mis errores iniciales.

Quizas mis alumnos 'torpes' no siempre puedan convertirse en 'brillantes', pero todos
pueden mejorar respecto a su punto de partida y, muchas veces, con el entrenamiento
adecuado, mejoran mucho mas de lo que ni ellos ni yo creiamos posible.

No estd claro que es lo que hace que unos alumnos desarrollen unas estrategias
adecuadas y otros no, lo que si esta claro es que las estrategias se aprenden, y que un
alumno con estrategias inadecuadas puede cambiarlas si se le dan las indicaciones
necesarias.

El primer paso de ese proceso de cambio es desarrollar la percepcion de que las
estrategias existen e influyen en el aprendizaje. Esa percepcion se crea tan pronto como
las estrategias se convierten en parte habitual del trabajo del aula.
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Identificar la estrategia o conjunto de estrategias mas eficaces para una tarea concreta
naturalmente supone plantearnos nuestra materia no desde el punto de los conocimientos
gue queremos que adquieran nuestros alumnos, sino desde el punto del tipo de
habilidades que necesitan desarrollar para poder adquirir esos conocimientos.

En mi experiencia trabajar estrategias muchas veces supone sacar a la luz y
sistematizar conocimientos que tenemos de forma intuitiva. Todos los que hemos pasado
por un aula, sea como alumnos o como profesores, sabemos distinguir a un alumno bueno
de otro no tan bueno. Decimos que Rubén es muy bueno en Inglés y que a Jesus se le
dan bien las matematicas. Pero, ¢qué es lo que me demuestra que un alumno es bueno
en matematicas, inglés, dibujo, historia, filosofia, o educacién fisica?

No es el nivel de conocimientos teoricos, sino como realizan las actividades de aula vy,
por lo tanto, el tipo de estrategias que utilizan.

Si lo que diferencia a un alumno bueno de otro malo es el tipo de estrategias que utiliza
y nosotros sabemos identificar a los buenos alumnos, eso implica que también sabemos
cudles son las estrategias que determinan el éxito o el fracaso en nuestra asignatura. Lo
gue nos hace falta no es aprender nada nuevo, sino sistematizar lo que ya sabemos,
hacerlo explicito. Las preguntas de este cuestionario te pueden ayudar a identificar las
estrategias que determinan el éxito de tus alumnos.

Por ejemplo, la lectura es una de las tareas que nuestros alumnos necesitan realizar
bien para poder obtener resultados en gran cantidad de areas. Pero ¢cuales son las
estrategias que caracterizan a los buenos lectores?

IDENTIFICAR LAS ESTRATEGIAS QUE UTILIZAN LOS ALUMNOS
EN ESTE MOMENTO

Las estrategias de aprendizaje son procesos mentales y, por lo tanto, no son directamente
observables. Sin embargo si son detectables.

Ademas, aungque nuestros alumnos (nosotros tampoco) no estan acostumbrados a
prestarle atencién a las estrategias que utilizan eso no quiere decir que no las puedan
explicar. Una forma rapida de averiguar que estrategias utilizan nuestros alumnos es
preguntarles. La pregunta béasica es ¢ COMO LO HACES?.

Los cuestionarios de estrategias nos sirven para extraer informacion general, pero muchas
veces necesitaremos, ademas, trabajar con los alumnos de forma individual hasta
identificar las principales estrategias que utilizan los alumnos buenos malos y regulares de
un determinado nivel. Por eso el principal obstaculo para detectar estrategias es con
frecuencia la falta de tiempo.

Cuando se trata de estrategias tenemos que buscar las estrategias dentro del nivel de los
alumnos a los que se las queremos ensefiar. Las estrategias que yo, profesora, utilizo
cuando leo un texto en inglés no tienen nada que ver con las que utilizan mis alumnos de
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nivel elemental, nuestro grado de conocimientos es tan distinto que necesitamos recurrir a
estrategias distintas. Lo que a mi y a mis alumnos nos interesa saber es que estrategias
les son mas utiles en ese momento, y por lo tanto lo que necesito detectar es las
estrategias de los alumnos buenos de ese nivel.

PRESENTARLES LAS ESTRATEGIAS ALTERNATIVAS

Una vez que sabemos que estrategias les interesa desarrollar a nuestros alumnos se las
podemos presentar y explicar. El primer paso es despertar la conciencia de los alumnos
de que las estrategias existen y concienciarlos sobre su importancia. Al realizar un
ejercicio cualquiera podemos, por ejemplo, dedicar unos minutos a preguntarles como lo
resolvieron y discutir con la clase las ventajas y desventajas de los distintos métodos.

Cambiar las estrategias que uno esta acostumbrado a usar exige, primero la reflexion
sobre lo que uno a hecho hasta ese momento. Por tanto otra manera de trabajar las
estrategias es ayudar a los alumnos a reflexionar sobre su propio proceso de aprendizaje,
hacerles preguntas que les hagan pensar en que les funcioné bien y qué no les funciond.
Los cuestionarios a toda la clase también nos pueden servir para fomentar la reflexion

Practicar las estrategias en el aula

Las estrategias se aprenden a base de practicarlas, por lo tanto tendremos que ofrecerles
a nuestros alumnos oportunidades y actividades para explorar y practicar nuevas
estrategias.

La pregunta que tenemos que hacernos cuando disefiamos actividades para practicar
estrategias es:

¢,qué proceso mental tiene que realizar el alumno para hacer esta actividad?

Cuando trabajo con mis alumnos reglas de gramatica lo puedo hacer de muchas maneras.
Si les explico yo las reglas mientras ellos toman apuntes el proceso mental de mis
alumnos es muy distinto que si les pide que ellos deduzcan reglas a partir de un texto. La
materia trabajada es la misma, pero el proceso mental que tiene que realizar mis alumnos
es totalmente distinto.

Si, volviendo al ejemplo de la lectura, lo que quiero es que mis alumnos aprendan unas
estrategias concreta y no otras ¢qué tipo de actividad promueve esos procesos y no
otros?

Cuando disefiamos actividades o ejercicios para afianzar conocimientos lo importante es
el resultado, sabemos que un alumno entendi6 la materia si el ejercicio esta bien hecho.
Cuando disefiamos ejercicios o0 actividades para practicar estrategias lo importante es el
proceso, y no el resultado, por lo tanto lo importante no es que el alumno haga bien el
ejercicio, sino que practique el proceso mental, la estrategia adecuada.
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Es importante recordarlo porqué practicar estrategias necesita tiempo, mas tiempo que
absorber conocimientos. Si un alumno lleva afos utilizando una determinada estrategia no
la va a cambiar de la noche a la mafiana. Cuando trabajamos conocimientos podemos
trabajar a corto plazo, pero las estrategias son normalmente un trabajo a medio o a largo
plazo.

El plazo que necesite el alumno para cambiar unas estrategias por otras dependera de
muchos factores. Entre otros su estilo de aprendizaje. Las estrategias son los métodos
que un alumno utiliza en una situacion concreta, el estilo de aprendizaje representa las
grandes tendencias que ese alumno muestra. Un alumno visual y con predominio del
hemisferio izquierdo puede, sin embargo, utilizar una estrategia auditiva en casos
concretos. Y viceversa, un alumno con un estilo muy auditivo puede utilizar estrategias
visuales en determinadas tareas.

Es decir, nos podemos encontrar alumnos con estilos de aprendizaje distintos utilizando la
misma estrategia en casos concretos. Paralelamente nos podemos encontrar alumnos con
estilos de aprendizaje muy parecidos que utilicen estrategias distintas para la misma
tarea.

Ademas las estrategias cambian segun el nivel de conocimientos. Un ejemplo claro son
las estrategias de lectura en lengua materna y lengua extranjera. Cuando los alumnos
estan en los estados iniciales del aprendizaje de una lengua extranjera muchos de ellos
utilizan estrategias auditivas para leer, incluso aunque esas no sean sus estrategias
habituales en lengua materna. Légicamente es mucho mas facil ensefarles a usar
estrategias visuales de lectura en lengua extranjera a aquellos alumnos con un estilo de
aprendizaje visual, que ya tienen esas estrategias en su lengua materna, que a alumnos
gue utilicen estrategias auditivas también en lengua materna.
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DISENO DE DINAMICAS PARA GRUPOS

Las dinamicas para Grupos pueden concentrarse en cuatro niveles distintos, y la
mayoria opera en mas de uno al mismo tiempo. Tenga presente en qué nivel desea
concentrarse primordialmente en cada dinamica.

a) Todo el grupo:

El grupo funciona como un todo, en el tratamiento, el debate o la visualizacion. Un
ejemplo podria ser cualquier invitacion abierta a que el grupo plantee cualquier duda o
pregunta. Las dinAmicas para todo el grupo suelen encajar bien al principio y al final de la
formacion, para crear o restablecer la sintonia de grupo.

b) Entre grupos:

Los grupos pueden ser grandes o pequefios. Un ejemplo de Dinamica entre grupos

seria aquélla en que un grupo disefa y dirige una actividad para otro grupo; otro ejemplo
son las dinAmicas de modelos competencia, en las que distintos grupos resuelven
problemas compitiendo entre si o bien se encargan de llevar una parte distinta del
proceso. Tanto los disefios para todo el grupo como los de entre grupos se concentran en
la competencia, cooperacion y el trabajo en equipo.

c) Interpersonales dentro de un grupo:

Esta es la estructura mas utilizada para practicar habilidades interpersonales, y es a la
gue prestaremos mayor atencion. Caracteristicamente, habra una persona que practica la
habilidad. Habra también un cliente o un sujeto que plantea un problema o una cuestion, o
bien que proporciona un problema real para que un participante trabaje con él. Ademas
puede haber un observador.

@ Este observador controlard el tiempo y al final proporcionara informacion util.

@ El tamafio de cada grupo puede oscilar entre dos y cinco personas.
Intrapersonal:
Aqui el centro de atencion esta en lo que ocurre en el interior de la persona. El individuo
incrementa su conciencia de si mismo sin trabajar con otra persona.
Como ejemplo de este tipo se podria citar el trance, las meditaciones, la fantasia guiada o
el trabajo escrito.

El disefio de Dinamicas, parte del fundamento que para la adquisicion de conocimientos

es indispensable una vivencia o experiencia. En las dinamicas, el grupo aprende mediante
la practica en un entorno seguro. Las buenas dindmicas proporcionan a los alumnos el
maximo aprendizaje en el mayor nimero posible de niveles Para disefiar Dindmicas
puede usted utilizar la estrategia Disney: Busque ideas y posibilidades, organicelas en una
secuencia de acciones y, a continuacion, critique el disefio y trate de descubrir posibles
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problemas. Al crear una Dindmica deberd estructurar un contexto para aprender o
descubrir habilidades, conocimientos y valores. Por otro lado, debe tener presente que por
muy bueno que sea la dindmica, los alumnos no aprenderdn mucho si les provoca
cansancio o aburrimiento.

También debe tener presente que es poco probable que los alumnos se vuelvan expertos
tras realizar un solo ejercicio, pero deberian marcharse con una semilla de habilidad para
practicarla y desarrollarla.

En el disefio de una dindmica pueden distinguirse la siguiente serie de pasos:

1. ESTABLECER OBJETIVOS:

Todas las dinAmicas deben tener un objetivo de aprendizaje. Si no tiene usted claros los

objetivos del ejercicio, el resultado sera aleatorio en el mejor de los casos, y no tendra
usted manera de juzgar su éxito. Asi pues, debe saber con claridad qué objetivos quiere
alcanzar con la dinamica, tanto los descubiertos o explicitos como los encubiertos o no
formulados. Una buena dinamica los tendra de ambas clases. ¢Quiere que los
participantes sean consecuentes de los objetivos encubiertos? En caso contrario, estara
usted ensefiando a la mente inconsciente de los miembros del grupo. En la formacion, se
comunica tanto con la mente consciente de los alumnos como con la inconsciente. Las
nuevas metodologias de aprendizaje afiaden una nueva faceta a las habilidades
tradicionales de formacién al concentrarse particularmente en los objetivos encubiertos y
la ensefianza a los niveles inconscientes. Asi, los alumnos terminaran la formacion
habiendo aprendido habilidades de las que no eran conscientes en el momento de
adquirirlas.

2. ESTABLECER LA EVIDENCIA DEL EXITO:

¢, Como sabra que ha alcanzado los objetivos planteados en la dinamica?

Necesita usted tener claro qué vera, oird y sentird durante su desarrollo y cuando haya
terminado. La evidencia puede derivarse de sus propias observaciones mientras supervisa
el grupo durante la dinAmica, y de las reacciones y el tratamiento del grupo al terminar.

3. ESTABLECER PASOS Y ACTIVIDADES ESPECIFICOS:

¢, Qué pasos y actividades utilizara para alcanzar el objetivo? ¢Qué marco de tiempo
utilizarq? ¢Cuanta gente formara el grupo? ¢Cudles seran sus papeles? ¢Qué estara
haciendo cada persona?

Puede usted crear situaciones especiales para llevar al limite a los participantes. Por
ejemplo, en una dinamica "fantasma”, el observador le entrega al cliente una "tarjeta
fantasma" con instrucciones escritas. EI mensaje puede ser algo asi como: "Pdngase a
llorar", "Limitese a hacer preguntas” o "Pierda constantemente la sintonia". La persona no
sabe qué dice la tarjeta, y tiene que esforzarse por alcanzar el objetivo del ejercicio a
pesar de esas continuas instrucciones "fantasmas" al cliente.
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4. EL PROCESO DE DISENO DE EJERCICIOS:

He aqui un ejemplo de disefio de ejercicio:

Objetivo principal: Aumentar la percepcidon del impacto profundo que ejerce sobre la
comunicacién el mero hecho de mantener o no una correspondencia en el lenguaje
corporal como ejercicio preliminar para aprender la utilizacion del lenguaje corporal con
objeto de establecer sintonia y mejorar la comunicacion.

Idea basica: Hacer que las personas igualen y desigualen su lenguaje corporal y
adviertan qué diferencia representa.

Igualar el lenguaje corporal implicara sentarse en una postura semejante, dar y recibir
la misma cantidad de contacto visual y mover el cuerpo en la misma medida. El conjunto
de estos factores equivale a lo que denominamos "prestar atencion”.

La no correspondencia en el lenguaje corporal implicara romper el contacto visual,
volverse y adoptar una postura distinta que la persona con la que hablamos.

Esboce aproximadamente los papeles: Tres personas en el grupo de ejercicio.

Tres tandas de tres minutos cada una mas dos minutos de discusion por cada tanda: 15
minutos de duracién total. El cliente habla de lo que quiera. La persona que atiende al
cliente no habla, pero iguala el lenguaje corporal del cliente de la manera mas natural
posible hasta que el monitor le da la sefal estipulada para que empiece a desigualar.
Sigue desigualando durante 30 segundos hasta que vuelve a oir la sefial, y entonces
empieza a igualar de nuevo. El observador controla atentamente el lenguaje corporal de
cliente y opera en la comunicacién cuando el lenguaje corporal esta igualado o
desigualado. Después, en el tratamiento, les pregunta qué diferencia han advertido.

Examen de problemas: Ahora que ya tiene un disefio basico, interprételo mentalmente
en cada uno de los tres papeles y fijese en lo que puede salir mal.

Lance al critico sobre el ejercicio. Suponga que los alumnos son ingenuos.

Cuando haya identificado los puntos débiles del ejercicio, vuelva atrds y vea qué
instrucciones debe dar al principio para evitar el problema. Por ejemplo, puede ser que
algunos alumnos se muestren reacios a desigualar porque les incomoda mostrase
groseros.

Si esto no es suficiente, ¢qué cambios puede introducir en el disefio para esquivar
esta dificultad? Vuelva a repasar de principio a fin el proceso de disefio hasta que se
sienta satisfecho de su estructura basica. Por ejemplo, puede usted suponer que
algunas personas protestaran que el ejercicio es antinatural.  Como se podria afrontar
esta objecion por adelantado? ¢Quiz& con una metéfora acerca de como los profesores
de tenis descomponen artificialmente el servicio en sus partes componentes para
facilitar el aprendizaje...?
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Cargue el disefio: Ahora que tiene un disefio basico, ¢qué mas puede afiadirles?
¢,Coémo puede mejorarlo? ¢Que matices adicionales puede introducir para que los
participantes aprendan en tantos niveles distintos como sea posible? Con una dinamica
de un solo objetivo, alcanzara usted ese objetivo...quizd. Con un disefio cargado, es
imposible que nadie haga la dindmica sin aprender algo. Advierta los objetivos

Encubiertos de familiarizarse con las tres posiciones perceptivas: la primera, la segunda
y la meta.

Ahora, vuelva atras y examine el disefio cargado en busca de posibles problemas.
Llegara un momento en que cualquier nuevo cambio sélo conseguira hacer la dindmica
mas dificil de manejar, en lugar de mejorarla.

También llega un momento en que la Unica manera de averiguar si la dinamica
funciona en la préactica consiste en ponerlo realmente en practica.

Identifique la evidencia de aprendizaje: ¢ COmo sabra que la dindmica ha alcanzado su
objetivo? En este caso, puede observar las diferencias que los alumnos declaran haber
percibido al terminar la dindmica. Con frecuencia advertird cambios en las habilidades o
el comportamiento mientras se desarrolla la dinamica.

Evaluacion posterior: Estrictamente considerada, no forma parte del proceso de
disefio, pero si quiere usted repetir la dindAmica en otra ocasion, necesitara datos para
saber si funcion6é bien y si tiene que introducir algin cambio. Los problemas que
inevitablemente se presenten pese a todos sus esfuerzos previos le permitiran depurar
su modelo mental para el examen de problemas.

En fisica tedrica hay un principio: todo lo que tenga la posibilidad de ocurrir, ocurrira.
En el campo de la formacién, dé por supuesto que cualquier cosa que pueda ir mal, ir&
mal (si le da el tiempo suficiente). Esté atento a las reacciones. El Unico consuelo, por
pequeino que sea, es que nadie es infalible.

CRITERIOS PARA EL EXITO EN EL DISENO DE UNA DINAMICA
PARA GRUPOS:

Que sea posible (adecuadamente dividida en fragmentos y etapas y con un lapso de
tiempo realista)

Que los alumnos experimenten cierta medida de éxito.

Que los alumnos aprendan algo.

Que tenga al menos un objetivo descubierto u ostensible.

Que tenga al menos un objetivo encubierto.

Que lleve a los participantes mas alla de sus niveles de habilidad habituales (su zona
de comodidad).

Que sea facil generalizarlo a otras situaciones fuera de la sala de formacion.

Que todos los papeles y actividades de la dindmica se utilicen para aprender.
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TIPS PARA DOCENTES:

¢, Como puedo utilizar las dinamicas en mi materia?
Nuestra experiencia nos permite sugerir varios momentos especificos en los cuales
un docente puede utilizar las dinamicas para grupos:

PRIMER DIiA DE CLASES:

Al inicio de cualquier curso es muy util manejar una dinAmica de presentacién para
gue los alumnos se conozcan y se inicie adecuadamente la conformacion de los
alumnos como una comunidad de aprendizaje. Después de la presentacion es
conveniente manejar una dinamica para conocer las expectativas que los alumnos
tienen con relacion a su materia.

El primer dia de clases también es muy importante establecer las reglas del salon,
sobre todo cuando se va a trabajar en la formacién de valores, para lo cual existen
muchas dinamicas para el establecimiento de reglas y muchas mas para revisar estar
reglas ya avanzado el ciclo escolar.

DURANTE EL DESARROLLO DEL CURSO ESCOLAR:

De acuerdo a las teorias modernas, el aprendizaje se facilita cuando los alumnos
estan libres de tensiones y se prepara su cuerpo a un proceso de aprendizaje. Por lo
anterior, antes de iniciar una clase es recomendable aplicar una dindmica de
"Preparacién al aprendizaje”.

Si usted detecta, antes de iniciar su clase, que el grupo se encuentra tenso, cansado
o por el contrario muy energetizado es conveniente manejar antes de iniciar la sesion
una dinamica para contrarrestar estas situaciones.

Nuestra experiencia nos permite afirmar que muchas dindmicas pueden ser
modificadas para reforzar el aprendizaje de su materia y hacer la ejercitacion una
experiencia divertida.

Cuando usted desee que sus alumnos realicen tareas o actividades en grupo,
ayudelos integrandolos primero en un autentico equipo de trabajo a través de una
dinamica con este objetivo

No cometa el error de esperar que este proceso se genere en forma natural.

Es posible que usted observe que, durante el desarrollo de su céatedra, el grupo no

se integra o existen emociones negativas producto de un conflicto surgido por un
problema entre los alumnos. Si esta situacién esta afectando el proceso de aprendizaje
es muy util para ayudar a sus alumnos a enfrentar y solucionar sus problemas el aplicar
una dinamica.
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UNIVERSIDAD DE LA VIDA

TEORIAS E INVESTIGACIONES SOBRE EL APRENDIZAJE

INTRODUCCION

El aprendizaje es el proceso de adquirir cambios relativamente permanentes en
el entendimiento, actitud, conocimiento, informacion, capacidad y habilidad por medio
de la experiencia. La experiencia puede implicar interaccion abierta con el ambiente
externo, pero también puede implicar procesos cognitivos cubiertos.

La presente monografia gira en torno a las distintas teorias desde las cuales se
intenta abordar el complejo proceso de aprendizaje en los seres humanos con el paso
del tiempo.

En un primer momento se aborda el conductismo que fue la primera corriente
de psicologia interesada en conocer como era que se daba el proceso de aprendizaje
primero en los animales (Pavlov) y después aplicado en los humanos (Thorndike) con
la finalidad de modelar conductas que pudieran ser observables y medibles, de tal
forma que a partir de estas mediciones se pudieran hacer cambios para una ensefianza
mecanicista y homogénea.

Después surge la corriente tedrica del aprendizaje social propuesta por
Bandura, misma que incluye algunos aspectos a los planteamientos de la teoria
conductista como son el aprendizaje por medio de la observacion de las otras personas
gue se encuentran en su entorno.

Posteriormente se aborda la postura del aprendizaje cognitivo donde se
exponen los tipos de esquemas y etapas de desarrollo por los que pasan los seres
humanos segun lo propuesto por Piaget. Como complemento a esta postura de aborda
la teoria de la Guestalt, que habla de un aprendizaje mediante la penetracion
comprensiva.

Se sigue con una teoria constructivista donde se abordan tres tipos de
constructivismo: exdgeno, enddgeno y dialéctico. Retomandose el aprendizaje por
descubrimiento postulado por Dewey y Ausubel que postulan los grados de proceso
didactico que se dan en el aprendizaje. Ademas se exponen el aprendizaje significativo
por recepcion y cdmo es que se da este proceso en el alumno.

Ademas se hablara un poco acerca de la teoria de desarrollo proximo de
Vygostki donde se expone que el aprendizaje y el lenguaje estan vinculados en la
obtencién de conocimiento. Asi como algunas estrategias propuestas por Bruner en la
basqueda disciplinar.

Por dltimo, se abordaran también algunas investigaciones que se consideran
importantes por sus aportaciones al aprendizaje.
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CONDUCTISMO

Los conductistas estudian el aprendizaje concentrandose en las conductas abiertas
gue pueden ser observadas y medidas. Ven las conductas como determinadas por
eventos externos al aprendiz, por estimulos que producen o dan sefales para
respuestas y por reforzamiento que mantiene estas relaciones estimulo-respuesta
(Lemke, 1997:129).

Empezaremos definiendo la forma béasica de aprendizaje, conocida como
condicionamiento. De acuerdo a Lemke (1997) el condicionamiento es un término
general (utilizado tanto en animales como en seres humanos) que se refiere a la
adquisicién de patrones conductuales objetivamente especificos, en la presencia de
estimulos bien definidos. Los tipos de condicionamiento son: clasico, operante e
instrumental.

CONDICIONAMIENTO CLASICO

Ningun organismo sobreviviria durante mucho tiempo sin aprender qué objetos en su
ambiente puede utilizar para satisfacer sus necesidades basicas (Morris 1995:184). Es
por eso que mediante el condicionamiento clasico aprendemos el tipo de elementos
gue conducen a la supervivencia y cuales no (Morris, 1995:184).

A principios del siglo XX, el psic6logo ruso Ivan Pavlov realiz6 experimentos sobre
aprendizaje por medio de condicionamiento (Metodologia de la investigacion cientifica,
2002:18). Segun el manual Metodologia de la investigacién, el condicionamiento se
fundamenta en la premisa basica de su formulacion es que la accion derivada del
condicionamiento de un estimulo en un individuo es un acto de aprendizaje. Este tipo
de aprendizaje se produce especificamente en el marco de una relacion asociativa,
acompafiada de una reiterada ejercitacion entre la accion y el estimulo que actia como
condicionante, y se autodefine mediante la denominada ley de la Relacion Causal: para
gue un organismo aprenda la relacion entre una accién especifica y un resultado, tiene
gue darse una relacion causal manifiesta entre ambos (Antologia de teorias de
aprendizaje, 2002:18).

El condicionamiento clasico es una accion refleja en la que un estimulo
incondicionado produce una respuesta incondicionada, que puede convertirse en
estimulo condicionado si se le aparea un respuesta condicionada. Es decir son
acciones reflejas que se vuelven responsivas ante estimulos condicionados ademas de
los estimulos incondicionados que las producen en forma natural. Se concentra en el
aprendizaje de respuestas fisiologicas o emocionales involuntarias, como el temor, el
incremento del ritmo cardiaco, salivacion o la sudoracion, etc. (Lemke, 1997:130)

Esta teoria tiene un valor histérico al situar el aprender vinculado a otros factores
colaterales en las situaciones en las que se produce y con las que se asocia
(Metodologia de la investigacion educativa, 2002). Lemke (1997) dice por ejemplo
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puede ligarse a las situaciones estimulo del salén de clases, en experiencias que
ocurren en forma repetida durante ciertas situaciones, donde los estudiantes pueden
comenzar a temer estas situaciones y a buscar evitarlas.

CONDICIONAMIENTO INSTRUMENTAL

Lemke (1997) menciona que, E. L. Thorndike estudié la conducta adaptativa en
situaciones de solucion de problemas con animales. Los estudios de condicionamiento
instrumental, agrega Lemke (1997:130), implicaban el uso de principios de
condicionamiento y del reforzamiento para ensefiar métodos de solucion de problemas
u otras conductas que fueran instrumentales para el logra del objetivo

De acuerdo a Lemke (1997), Thorndike generaliz6 el aprendizaje en los animales al
aprendizaje humano denominando la teoria “ley del aprendizaje causal”: donde el
organismo intenta repetir aquellas acciones particulares que tienen una relacién causal
aparente con el resultado deseado. el elemento fundamental de este modelo es la idea
del logro del éxito, que se asocia al resultado esperado, que a su vez repercute sobre
la accién que habria de producir tal resultado (Metodologia de la investigacion
educativa, 2002). Otra de las aportaciones de Thorndike fue el descubrimiento del
principio de ensayo y error para el aprendizaje humano: esto es que cuando el
individuo se encuentra en una situacion confusa o nueva se van realizando una serie
de pruebas (ensayos) que a veces y por casualidad conducen al resultado esperado
(Metodologia de la investigacion educativa, 2002:35).

En el conductismo también se destacan la ley de la frecuencia que hace referencia a
la importancia de la repeticion como forma de establecer la conexion entre un estimulo
y una reaccion y la ley del efecto que establece que las respuestas que generan
satisfaccion tienen mas posibilidades de repetirse, lo cual no sucede con las que no la
producen, que tienen menor probabilidad de repetirse (Morris, 1995:192). Segun
Feldman (1995), Thorndike creia que la ley del efecto operaba automaticamente, ya
gue no era necesario para un organismo comprender que habia un nexo entre la
respuesta y la recompensa. Pensaba que a lo largo del tiempo y por medio de la
experiencia el organismo formaria una conexion directa entre el estimulo y la
respuesta, sin tener conciencia de la existencia de dicha conexion (Feldman,
1998:173).

CONDICIONAMIENTO OPERANTE

Woolfolk (1999) menciona que Skinner partid de la idea de que los principios del
condicionamiento clasico solo dan cuenta de una pequefia parte del comportamiento
aprendido, puesto que casi toda la conducta humana es operante mas que
respondiente. El condicionamiento clasico solo describe la forma en que las conductas
se aparean con nuevos estimulos; no explica como se adquieren nuevas conductas
operantes.
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Segun Woolfolk (1999) no todo el aprendizaje humano es tan automatico y no
deliberado. La mayor parte de las conductas nos son provocadas por estimulos sino
emitidas o producidas a voluntad. La gente opera de manera activa en su entorno para
producir diferentes consecuencias. Se llama operante a estas acciones deliberadas y
condicionamiento operante al proceso de aprendizaje relacionado con este
comportamiento porque aprendemos a conducirnos de ciertas maneras al operar en el
medio (Woolfolk, 1999:208)

De acuerdo a Lemke (1997) para el conductismo, “Conducta” es lo mismo que
respuesta o accion, un término que se refiere a lo que la persona hace en determinada
situacion. Lemke considera que podemos pensar en una conducta como si estuviera
entre dos conjuntos de influencias ambientales las que la preceden (antecedentes), y
las que le siguen (sus consecuencias). También plantea que esta relacion puede
presentase muy simplemente como antecedente-conducta-consecuencia (estimulo-
conducta-respuesta). Segun Woolfolk (1999) las investigaciones del condicionamiento
operante muestran que la conducta operante puede ser modificada haciendo cambios
en los antecedentes, las consecuencias o en ambos.

De acuerdo con Feldman (1998), el reforzamiento, es el uso de las consecuencias
para fortalecer una conducta. Mientras que el reforzamiento contingente implica
reforzar la ejecucion de una conducta blanco administrando reforzamientos soélo
cuando la conducta ha sido ejecutada conforme a algun criterio. Segun el mismo
Lemke, la administracion del reforzador debe ser contingente a la ejecucion. El uso de
reforzamiento contingente de un modo activo moldea la conducta y acelera los
procesos de aprendizaje (Lemke, 1997:132).

Lemke (1997) plantea que los mecanismos de condicionamiento operante basicos
son cuatro:

Reforzamiento positivo o recompensa: las respuestas que son recompensadas
tienen probabilidades de ser repetidas.

Reforzamiento negativo: las respuestas que permitan la evitacion o escape de
situaciones indeseables tienen probabilidad de ser repetidas.

Extincion o no reforzamiento: las respuestas que nos son reforzadas no tienen
probabilidad de ser repetidas.

Castigo: las respuestas que tienen consecuencias dolorosas o indeseables
seran suprimidas.
Sin embargo el potencial conductual permanecera, asi que la respuesta puede
reaparecer si cambian las contingencias del reforzamiento (Lemke, 1997:133).

De acuerdo a Lemke (1997), se pueden distinguir un reforzador primario o
secundario, ya que el primero satisface alguna necesidad bioldgica y funciona de modo
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natural, independientemente de la experiencia previa de una persona. El secundario es
un estimulo que funciona como reforzador a consecuencia de sus acciones con un
reforzador primario. Lo que convierta a algo en un reforzador depende de preferencias
individuales y el unico modo de saber si un estimulo es un reforzador para determinado
organismo es observar si el nivel de respuesta de un comportamiento que ocurrio
previamente aumenta con posterioridad a la presentacion del estimulo (Feldman,
1998:174).

APRENDIZAJE SOCIAL

La teoria del aprendizaje social se enfoca, segun Morris (1995), a determinar en qué
medida aprendemos no sélo de la experiencia directa (el tipo de aprendizaje explicado
por los condicionamientos clasico y operante) sino también de observar lo que le ocurre
a otras personas o cuando se nos indica algo (Morris, 1995:216).

Lemke (1997) considera que los humanos aprenden en su mayor parte imitando a
otros. En ocasiones se aprenden consecuencias complejas de conducta con una sola
observacion de un modelo sin ningun indicio. También se aprende acerca de la
especificidad situacional de varias conductas sociales. En ocasiones aseveraba que las
capacidades conductuales adquiridas por medio de la observacién de modelos son
expresadas hasta mucho después (imitacibn demorada). Lemke creia que aunque no
so6lo se aprende imitando lo que hacen otras personas, sino también observando como
son afectadas por acontecimientos en sus vidas. Poniéndonos en sus lugares se
experimentan sus pensamientos y emociones de manera vicaria (aprendizaje vicario)
(Lemke, 1997:138).

BANDURA Y LA TEORIA COGNOSCITIVA SOCIAL

De acuerdo Woolfolk (1999), la teoria cognoscitiva social considera que los factores
internos son tan importantes como los externos, y que los acontecimientos
ambientales, los factores personales y las conductas interactian con el proceso de
aprendizaje. Supone Woolfolk (1999) que los factores personales creencias,
expectativas, actitudes y conocimientos), el ambiente (recursos, consecuencias de las
acciones y condiciones fisicas) y la conducta (acciones individuales, elecciones y
declaraciones verbales) se influyen en forma mutua. Segun lo escrito por Woolfolk
(1999), a esta relacion de fuerzas Bandura la denominé determinismo reciproco; es la
explicacion de la conducta que resalta a los efectos mutuos del individuo y del
ambiente (Woolfolk, 1999:225).

De acuerdo con Woolfolk (1999), en la teoria cognoscitiva social, la gente no esta
impulsada por fuerzas internas ni moldeada y controlada autométicamente por
estimulos externos. Ademas Woolfolk (1999) plantea que el funcionamiento humano se
explica en términos de un modelo de reciprocidad triadica en el que la conducta, los
factores cognoscitivos y personales y los acontecimientos ambientales operan como
determinantes que ejercen una accion reciproca. Estas mediaciones cognoscitivas han
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llevado a distinguir entre el estimulo nominal (las caracteristicas observables vy
medibles de la situacion) y el estimulo funcional (la situacion tal como la observa e
interpreta el aprendiz). Lemke (1997) propone que para entender el aprendizaje en
ambientes complejos, y en especial para comprender por que individuos diferentes
aprenden cosas diferentes de la misma experiencia, se debe identificar el estimulo
funcional que indica la respuesta de cada aprendiz.

Lemke (1997) menciona que Bandura cree que mediamos nuestro aprendizaje
utilizando 5 capacidades cognoscitivas basicas:

Simbolizacion: con base en las experiencias sociales se construyen modelos
cognoscitivos de la realidad social para guiar el pensamiento y la toma de decisiones
acerca de la conducta social.

Aprendizaje vicario: al observar a los demas se aprende acerca de acciones
potenciales y sus consecuencias probables en varias situaciones sociales.

Prevision: se puede recurrir al aprendizaje social acumulado a fin de generar ideas
acerca de acciones potenciales, evaluar estas acciones en cuento a su adecuacion a la
situacion y predecir sus consecuencias probables.

Autorregulacion: en respuesta al modelamiento y socializacion de otros que son
significativos se desarrollan normas concernientes a la conducta aceptable e
inaceptable. Algunas en relacién a la moral y otras son de inspiracion personal.

Autorreflexién: se pueden supervisar los pensamientos y las acciones, verlos en
retrospectiva y extraer inferencias acerca del futuro.

En resumen, Morris (1995) dice, que aprendemos las conductas que son valiosas v,
por lo tanto, somos capaces de anticipar las consecuencias de actuar de diferentes
maneras. Ademas, Morris (1995) plantea que Bandura subraya que los seres humanos
son capaces de fijarse a si mismos estandares de ejecucion y luego recompensarse (0
castigarse) por alcanzar o fracasar al tratar de alcanzar esos estdndares. En otras
palabras, Morris (1999) mencionaba, que las personas pueden ser su propia fuente de
reforzamiento o castigo y pueden, por lo tanto regular su propia conducta.

Dado sus énfasis en las expectativas el insight, la informacion, la autosatisfaccion y
la autocritica, la teoria del aprendizaje social tiene un gran potencial para ampliar
nuestra comprension no Unicamente acerca de coOmo aprenden las personas destrezas
y habilidades sino también de como se trasmiten actitudes, valores e ideas de una a
otra persona. De acuerdo con este punto de vista del aprendizaje, los seres humanos
poseen no sélo vision sino también insight (discernimiento), percepcién retrospectiva y
prevision. Utilizamos todo esto para interpretar nuestra propia experiencia y la de otros
(Morris, 1995:219).
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APRENDIZAJE COGNITIVO Y CONSTRUCTIVISMO

Lemke (1997) plantea que los tedricos cognitivos postulan que el desarrollo
progresa a través de una serie de fases cualitativamente diferentes. Cada nueva fase
representa un nivel nuevo de organizacion de conocimiento y afiade un tipo diferente
de conocimiento, no sélo mas del mismo tipo que antes (Lemke, 1997:28).

Segun Lemke (1997), el concepto de desarrollo en etapas incluye los conceptos de
maduracion y disposicion. Se va a dar el aprendizaje hasta que tenga lugar la
maduracion de las estructuras biologicas. Ademas menciona que no se debe intentar
ensefiar una habilidad hasta que el nifio desarrolle disposicion (la capacidad de
aprender una habilidad con relativa facilidad) (Lemke, 1997:27).

De acuerdo a Lemke (1997), la teoria de Piaget abarca la idea de la disposicion y
enfatiza en especial la disposicion cognoscitiva. Lemke (1997), considera que la
disposicion cognoscitiva se establece no sélo por la maduracion bioldgica sino también
por el aprendizaje previo acumulado a través de la exploracion personal y las
experiencias sociales. Segun Lemke (1997) Piaget veia a la mente como una
estructura que se desarrolla a través de niveles sucesivamente superiores de
organizacion e integracion. La secuencia de las etapas es invariable; los nifios siempre
progresan a través de las mismas etapas en la misma secuencia. Sin embargo, agrega
el mismo autor, el desarrollo es transformativo, de modo que la calidad de la conducta
intelectual posterior depende de la cantidad de las experiencias que la precedieron.

De acuerdo a Lemke (1997), Piaget proponia que los esquemas son marcos de
referencia cognoscitivos, verbales y conductuales que se desarrollan para organizar el
aprendizaje y para guiar la conducta.

Algunos tipos de esquemas son:

$ Los esquemas sensoriomotores son formas preldgicas intuitivas, de
conocimiento adquiridas al observar y manipular el ambiente.

$ Los esquemas cognoscitivos son conceptos, imagenes y capacidades de
pensamiento.

Segun Lemke (1997), los esquemas verbales son significados de palabras y
habilidades de comunicacion.

Para explicar el desarrollo de la inteligencia légica, Piaget propone tres tipos de
actividades mediante las cuales los seres humanos se desarrollan cognitivamente en
relacion con el medio, estas son: la asimilacién, la acomodacion y la adaptacion
(Metodologia de la investigacion educativa, 2002).

LA ASIMILACION: es la accién de organismos sobre los objetos que lo rodean.
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LA ACOMODACION: se refiere al hecho de que los seres vivos reaccionan a lo que
les rodea, modificando el ciclo asimilador y acomodandolo a ellos mismos, mediante la
comparacion de la nueva situacion con las experiencias y estructuras que ya poseen.

LA ADAPTACION: representa el equilibrio entre la asimilacion y la acomodacion y
permite la creacién de una nueva relacion o estructura de conocimiento.

Los desequilibrios que se producen en los mecanismos de asimilacion y
acomodacion son los responsables del desarrollo cognitivo. Piaget fundamentaba la
actividad adaptativa y operatoria de la inteligencia, de naturaleza autoestructurante y
transformadora (Metodologia de la investigacion educativa, 2002:30).

Por otro lado y de acuerdo a Lemke (1997), Piaget proponia que el desarrollo de
los esquemas se lleva a cabo a través de 4 periodos (Etapas) cualitativamente
distintas:

Periodo sensorio motor: del nacimiento a los dos afios de edad. Se concentra en
esquemas sensoriomotores conforme el bebé explora el mundo de los objetos. La
atencion se centra en los estimulos sobresalientes en el ambiente inmediato de aqui y
el ahora. Conforme se desarrollan las acciones fisicas que eran reflejas se refinan en
esquemas sensoriomotores controlados. Posteriormente empiezan a internalizar sus
esquemas sensoriomotores en la forma de esquemas cognoscitivos.

Periodo preoperacional: de los dos a los siete afios de edad. El aprendizaje se
vuelve mas acumulativo y menos dependiente de la percepcién inmediata y de la
experiencia concreta. Comienzan a pensar de manera logica usando los esquemas
cognoscitivos que representan sus experiencias previas. Es egocéntrica e inestable
esta etapa.

Periodo de operaciones concretas: de los 7 a los 12 afios de edad. Sus esquemas
cognoscitivos, en especial su pensamiento légico y sus habilidades de solucion de
problemas se organizan en operaciones concretas; representaciones mentales de
accion en potencia.

Las operaciones concretas implican habilidades de clasificacion, son reversibles.
Algunas de ellas son: la seriacion, los conceptos de conservacion, la negacion, la
identidad y la compensacion y reciprocidad.

El periodo de las operaciones formales: de los 12 afios y hasta la edad adulta.
Su sello es la capacidad para pensar en términos simbdlicos y comprender de manera
significativa el contenido abstracto sin requerir de objetos fisicos o incluso de
imaginacion basada en la experiencia pasada con tales objetos. Las operaciones
formales son los conceptos l6gicos y matematicos y las reglas de inferencia usadas en
el razonamiento avanzado.

44



PROGRAMAS DE ESTUDIO EN LA DIDACTICA TRADICIONAL,, EDUCATIVAY CRITICA 45

El desarrollo de un buen funcionamiento de las operaciones formales ocurre sélo
en individuos cuyas estructuras cognoscitivas han sido desarrolladas y bien integradas
en el nivel del pensamiento operacional concreto (Lemke 1997:33).

APRENDIZAJE MEDIANTE LA PENETRACION COMPRENSIVA

Este modelo esta vinculado a la escuela de la Gestalt, en los enfoques del
procesamiento de informacion, de resolucion de problemas, paradigma cognitivo, la
teoria del aprendizaje significativo de Ausubel (Metodologia de la investigacion
educativa, 2002).

David Ausubel destaca que los elementos que permiten establecer este relacion
procesal o de resolucion de problemas son los que tienen valor significativo, dentro de
la estructura de conocimiento del individuo (Metodologia de la investigacion educativa,
2002).

El que aprende juega un papel activo en el proceso de aprender y que aquello que
aprende no forma un depdésito en su mente, si no que el contenido de ese aprendizaje
se reconstruye de manera personal hasta llegar a formar parte de su propio bagaje de
conocimiento (Manual Metodologia de la investigacion educativa, 2002:22).

Segun Juan Carlos Vargas (s.a.), al hablar de aprendizaje significativo supone la
posibilidad de atribuir significado a lo que se debe aprender, a partir de lo que se
conoce mediante la actualizacion de esquemas de conocimientos, asi como el
aprendizaje no se limita a la asimilacién, sino también a la revision, la modificacion y el
enriguecimiento mediante nuevas conexiones y relaciones entre ellos. Esto permite a
los sujetos utilizar lo aprendido para abordar nuevas situaciones y efectuar nuevos
aprendizajes.

De acuerdo a Vargas (s.a.), hace una diferenciacion entre el aprendizaje significativo y
el memoristico, diciendo que el memoristico por repeticion hace que los contenidos se
relacionen de modo arbitrario, sin significado para el alumno. Aun que una informacion
planteada significativamente puede llegar a ser aprendida memoristicamente, la
ventaja que posee es que genera el tipo de motivacion intrinseca. El aprendizaje
memoristico so6lo sera superior en el caso (extremadamente frecuente, por cierto) de
gue la evaluacion del aprendizaje requiera un recuerdo literal del original. En todo
caso, debe recordarse que los tipos de aprendizaje construirian un continuo y no una
simple dicotomia, por lo que el aprendizaje significativo y el memoristico no son
excluyentes, sino que pueden coexistir (Vargas, s.a.).
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TEORIA CONSTRUCTIVISTA

Woolfolk (1997), destaca la actividad del individuo en la comprension y en la
asignacion de sentido a la informacion.

Woolfolk (1997), describe al aprendizaje como un proceso constructivo en el cual los
aprendices proceden en su propio modo para formar representaciones unicas del
contenido. Cada aprendiz construye una serie unica de significados e implicaciones de
la misma serie de ideas y las archiva en la memoria como corresponde.

Ademas, Woolfolk menciona que las teorias del procesamiento de informacion si bien
difieren en su postura ante la memoria, todas consideran a la mente humana como un
sistema de procesamiento simbdlico que convierte los datos sensoriales en
estructuras simbdlicas (proposiciones, imagenes y esquemas) y luego procesan tales
estructuras de forma que el conocimiento pueda mantenerse y recuperarse de la
memoria. El aprendizaje conduce a modificaciones en las estructuras simbolicas
internas (Woolfolk, 1997:277).

Algunas clases de constructivismo son:
Exogeno:

De acuerdo con Woolfolk (1999), el constructivismo exdgeno se concentra en las
formas en que el individuo reconstruye la realidad externa elaborando
representaciones mentales precisas como las redes de proposiciones, esquemas y
reglas de produccién condicidn-accion asi es que en el constructivismo exégeno el
aprendizaje consiste en construir estructuras mentales exactas que reflejan la forma
en que en realidad son las cosas del mundo.

Enddgeno:

De acuerdo con Woolfolk (1999), el constructivismo enddgeno supone que el
conocimiento se abstrae del conocimiento anterior y no es moldeado por la
organizacion precisa del mundo externo. El conocimiento se adquiere a medida que
las viejas estructuras cognoscitivas se hacen mas coordinadas y utiles.

Dialéctico:

Ademas Woolfolk (1999), menciona que el constructivismo es un terreno intermedio
gue sugiere que el conocimiento aumenta a partir de las relaciones entre factores
internos (cognoscitivos) y externos (ambientales y sociales).
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APRENDIZAJE POR DESCUBRIMIENTO

El aprendizaje por descubrimiento se considera progresista, retoma la escuela
activa al pretender juntar la experiencia de aprendizaje escolar, con la vida cotidiana
del alumnado, su entorno fisico y su ambiente social, uno de sus defensores fue Jonh
Dewey, quien plantea que los nifios sélo aprenden aquello que descubren por si
mismo es decir aquello que han de investigar, pensando de manera articulada,
entorno a una serie de fases de aprendizaje, que son al mismo tiempo grados del
proceso didactico (Manual Metodologia de la investigacion educativa, 2002):

1. Conflicto entre los esquemas de actuacion anterior y una nueva dificultad,
lo que conlleva a la motivacion por el reto que supone la nueva dificultad.

2. Relimitacion de esta dificultad: definicion del problema vy fijacion de una
meta de trabajo.

3. Desarrollo del inicio de nuevas soluciones: primeras hipotesis

4. Desarrollo l6gico de las consecuencias previsibles de este inicio de
posibles soluciones: aplicacion de una metodologia.

5. Aplicaciébn de las posibles soluciones: verificacion de las primeras
hipdtesis mediante las consecuencias practicas.

Para Ausubel el empleo ocasional de técnicas de descubrimiento inductivo, se
justifica didacticamente cuando el alumno se encuentra en la etapa definida por
Piaget, como de las operaciones concretas. Lo concreto de la experiencia como las
operaciones reales de abstraer y generalizar a partir de los datos empiricos dan
significatividad a lo descubierto (Metodologia de la investigacion educativa, 2002).
Ademas, Ausubel propone el principio de que el aprendizaje significativo es producto
del descubrimiento creativo, la capacidad de resolver problemas es el objetivo
principal de la educacion escolar, el adiestramiento en la comprension del
descubrimiento es importante creara estudiantes pensadores, creativos y criticos
(Metodologia de la investigacion educativa, 2002).

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO POR RECEPCION

El aprendizaje significativo por recepcion se produce cuando las ideas expresadas
de firma simbdlica son relacionadas de manera no arbitraria si no sustancial en la que
los alumnos saben sefalar y reconocer aspectos fundamentales de la estructura de
conocimiento que han de aprender ya sea una imagen, un simbolo, un contexto, una
produccion, etc. (Metodologia de la investigacion educativa, 2002).

Las aportaciones de Ausubel sobre el aprendizaje significativo por recepcion
aparecen como respuesta a las deficiencias de aprendizaje por descubrimiento. El
proceso de aprendizaje significativo por recepcion se da de la siguiente forma
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(Metodologia de la investigacion educativa, 2002):

1. Un diagnostico inicial sobre el conocimiento del alumno y la informacion a
asimilar.

2. Los resultados de este diagnostico han de organizar el tratamiento de la
informacion que se llevara a cabo.

3. La observacién evaluativa sobre la relacién que el estudiante a de actuar
y el producto generalizado de manera critica a otras situaciones es la pauta
sobre el proceso de aprendizaje que sigue cada estudiante.

4. Los resultados de estas acciones nos permiten incidir en los aspectos no
aprendidos que quedan pendientes.

Todo este recorrido implica aprender en ciclo de la misma manera que se supone
operan los esquemas cognitivos. De sus planteamientos se desprende una atencion a
las estrategias de aprendizaje de cada estudiante, la creencia de la no homogeneidad
de la informacion y la consideracion de que esta se procesa mediante esquemas
cognitivos de tipo relacional (Metodologia de la investigacién educativa, 2002).

TEORIA DE LA INSTRUCCION

En esta teoria se pretende incorporar y superar la dicotomia entre ensefianza y
aprendizaje mediante la reconstruccion de conocimiento de los alumnos (Metodologia
de la investigacion educativa, 2002).

Bruner advertia la necesidad de ser consciente del caracter no sélo técnico si no
también cultural, ideoldgico y politico de toda practica pedagogica o psicologica para la
busqueda de todo un sistema de instruccién o aprendizaje que pueda considerarse
eficaz (Metodologia de la investigacion educativa, 2002).

Conforme a Lemke (1997), Bruner ha enfatizado la importancia de hacer que los
aprendices se percaten de la estructura del contenido que se va aprender y de las
relaciones entre sus elementos de modo que pueda ser retenido como un cuerpo de
conocimiento organizado. Asi mismo el permitir a los estudiantes aprender por medio
de descubrimiento guiado, en especial por medio de la busqueda disciplinar (Lemke,
1997:161).

De cuerdo con Lemke (1997), a busqueda disciplinar consiste en utiliza las
herramientas necesarias para estudiar determinada disciplina. La estructura de cada
disciplina incluye principios claves que, una vez entendidos, guian el insight dentro del
campo como un todo, y estos principios pueden ser impartidos en alguna forma. La
clave para la ensefianza del conocimiento disciplinario es traducirlo a términos que los
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estudiantes puedan entender.

Ademas Lemke (1997), dice que Bruner hablo de tres formas en que las personas
podrian conocer algo: por medio de la accion, por medio de un dibujo o imagen de el o
a través de medios simbdlicos mediados por el lenguaje.

TEORIA DEL DESARROLLO PROXIMO

Conforme a Lemke (1997), Lev Vigotsky, creia que el pensamiento (cognicién) y
el lenguaje (habla) en los individuos comienzan como funciones separadas que se
conecta de manera intima durante los afios preescolares conforme aprenden a usar el
lenguaje como un mecanismo para pensar. De manera gradual su aprendizaje es
mediado por el lenguaje, en especial el aprendizaje por conocimiento cultural. Sugirié
que este aprendizaje procede de manera mas eficiente cuando son expuestos en
forma consistente a la ensefianza en la zona de desarrollo proximo. Esta se refiere a
la extension de conocimiento y habilidades que los estudiantes todavia no estan listos
para aprender por su cuenta pero que podrian aprender por medio de los profesores
(Lemke, 1997:166).

Lemke (1997), nombra la teoria de la zona de desarrollo préximo asume que la
disposicion del individuo para aprender algo depende mucho mas de su conocimiento
anterior acumulado acerca del tema que de la maduracidon de las estructuras
cognitivas y que los avances en el conocimiento seran estimulados sobre todo por
medio de la construccion social que ocurre durante el discurso sostenido, mas rapido
de la ensefianza en la zona de desarrollo préximo.

COMENTARIO DEL INVESTIGADOR ARGENTINO CAYETANO DE LELA.

Conoci al DR. ALEJANDRO BARBA CARRAZCO, en una de las visitas que
realice al pais de México, cuando se estaba llevando a efecto la realizacion del
PROYECTO DE LA EDUCACION ABIERTA, la cual posteriormente supe que se
llevo a cabo a partir de 1986, y que el pionero y autor fue el investigador,
politdlogo y amigo el creador de la misma, por lo cual completamente
agradecido de su amistad y sus ensefianzas, que gracias a el, la Educacién
Abierta, ya esta en todas partes. Sinceramente mis mejores deseos y mis mas
sinceras felicitaciones a México por tener un Investigador tan brillante y que dio
al mundo la mejor opcion que se tiene para las mejores oportunidades de
incrementar el estudio en una forma mas ligera, atractiva y facial.
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