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1NT.RODUCC1 OH 

ora a .. ·dra, .. sentimos la necesidad ,de discutl.r y seguir profundi­

zando en e1 p1ano de lo pedag6gico,. de recuperar parcelas de -­

una real (dad que aún puede tener. rincones poco explorados; es -

por .. e11o que con el desarrollo de este trabajo buscamos incur-­

sfonar en un campo al cual consideramos escasamente abordado, -

cuya incidencia y riqueza resulta difícil de precisar y captar 

en._la rigidez de una definición. 

Entonces, la idea es recuperar una problemática con frecuencia 

reconocida más pocas veces explicitada: nos referimos a la fal­

ta de claridad que existe en torno a la posibilidad de relacio­

nar al aprendizaje y la investigación, tema central de este tr!!., 

bajo. Esto nos lleva a una reflexión acerca de estas elaboraci~ 

nes teórica~ que han configurado campos y prácticas claramente 

reconocibles. Pero, independientemente de su aceptación o de -

su pretensión de legitimarse corno discursos científicos impl i-­

can una orientación que trata de hacerlos partfcipes en la pro­

ducción de conocimientos. 

Por lo anterior, en la mayorra de los casos se trata al aprend]_ 

zaje y la investigación de manera disociada, pues aún cuando ªEl 

bos se inscriben en el ámbito de lo pedagógico, pocas veces se 

les e.xpllcita a través de algún vínculo. Es por ello que nues­

tra exposición se centra en la labor de construir y reivindicar 

la posibilidad de este vfnculo y tratar de favorecer la re---­

ftexi6n del pedagogo, sobre el mismo, pero además con la idea -

de llegar a generar -en torno a esta relación-, nuevas vfas -

de expl le.ación. 

Por otra parte, partimos del supuesto de que tanto aprendizaje 

como investigación, son concebidos como procesos flexibles que 
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involucran avances, saltos, ch~qU·e·s·~.·'.:·.·rét"roce.sos, en tanto se -­

van construyendo lo cual no puede hacerse ·de una manera 1 lneal, 

antes bíen, en forma conjunta impl ica·n destrucciones, recons--­

trucciones, a partir de que lo 'real conlleva un movimiento his­

t6rico involucrando, al mismo tiempo, la necesidad de rebasar -

lo ya aprendido, lo ya investigado, lo ya conocido. Dentro de 

este marco, es que pretendemos generar el carácter crítico que 

nos permita arribar al esclarecimiento y reflexión de nuestra -

problemática para configurarla y aprehenderla y al mismo tiempo 

dejar cl~ra nuestra crítica ante posturas teóricas capaces de -

adoptar explicaciones que a lo largo de su recorrido llegan a -

tornarse lineales y 1ir.1itan la praxis del sujeto, pues buscan -

imponer ciertos modelos preconcebidos del hacer humano en tanto 

irrumpen en un marco que procede a la negación de alguna posibl 

1 idad de apertura hacia el r.:ovimiento de la realidad, lo cual -

puede dar lugar al surgimiento de opciones que giran en torno a 

una praxis social. 

Por \o tanto, la relación aprendizaje e investigación es una -­

problemática que puede se aprehendida y configurada desde dife­

rentes ángulos -a partir del marco de referencia abordado-, -

sin embargo, ésto no evita que siga siendo un hecho poco manl-­

fiesto en el ámbito de lo pedagógico constituyéndose como pro-­

blemáticas separadas, donde frecuentemente adquiere mayor impo.!. 

tancia una o la otra, relación poco abordada, poco reconocida -

pero que también comparte la necesidad de construcción de cono­

cimientosª Al respecto, podemo~ decir que aprendizaje e inves­

tigación van íntimamente unidos, y uno de los ámbitos donde es 

posible ubicar esta relación, es en lo concerniente a la produs 

ción de conocimientos, como una actitud que no se estanca sólo 

en este nive1 sino que cristal iza en una praxis¡ la ejercida - ... 

por un sujeto social el cual se encuentra en continua fnterac-­

ción con su objeto de estudio, para poder construirlo y modifi­

ca r1 o. 



En este sentido, se hace necesario comprender esta interacción 

en el marco de la práctica social en la que se mueve tanto e1 -

sujeto como e1 objeto, lo cual influirá de alguna manera en la 

interpretación -es deci;, de acuerdo a su inserción personal -­

dentro de la sociedad- que haga del objeto y de él mismo como 

sujeto social, más que individual; sin caer en una postura de -

absoluto determinismo social, antes bien se trata de buscar, -­

abrir y recuperar nuevos espacios que le permitan superar lo ya 

dado. En líneas muy generales, es con estos parámetros que in­

tentamos un acercamiento a nuestro objeto de estudio, tratando 

de generar una reflexión sobre nuestro propio hacer. 

Acercamiento que real izamos a través del análisis teórico de: -

conductismo, cognoscitivismo, psicoanálisis (trabajadas en los 

dos primeros capítulos), verificacionismo y constructivismo (en 

el capítulo tercero), percibidas como cosmovisiones que contem­

plan al aprendizaje y la investigación. Aclaramos que aún cua.!!. 

do no todas se mueven entre ambos planos, contribuyen a su es 

c1arecimiento. Las teorías y opciones metodológicas arriba me~ 

cionadas han sido elegidas por la importancia que tienen en es­

tos campos, respectivamente, pero también por el panorama que -

muestran del hombre, de la realidad, de la relación sujeto-obj~ 

to -principalmente y que es diferente en cada una de ellas-, 

y nos han llevado al compromiso de analizarlas y en algunas OC!_ 

slones contrastarlas con la finalidad de ampliar una visi6n que 

pueda dar apertura a un ámbito de posibilidades -en donde qui­

zá no se conjugan totalmente los momentos arriba anotados-, en 

e1 cual se entretejan los elementos más relevantes de el las. 

Una aclaración más; conductlsmo, cognoscltivlsmo y psicoanál 1-­

sis son abordados con autores como Watson, Skinner, Piaget y -­

Freud, respectivamente, que más que postularlos como los cread~ 

res únicos los reconocemos como los organizadores de cada mome~ 

to, y nos remitimos a el los debido a la relevancia que cada uno 



de ellos ha adquirido dentro del campo que les compete. 

A Watson, 1o trabajamos por los aportes que brinda al condu.cti!_ 

mo \os cuales nos permiten rastrear sus fundamentos fi1osóflcos 

-.. y construir un vínculo con 1a investigación. Reconocemos, al .. 

mismo tiempo, el avance de1 conductismo y las modificaciones -­

que éste sufre, de donde se deriva el neoconductismo que tiene 

como uno de sus máximos representantes a Skinner 1 que es en PªL 
te donde se centra el aná1 is is pues sus planteamientos son cla 00 

ramente incisivos en lo que a 1a educación corresponde llegando 

incluso a la creación de la tecnotogra educativa como una pro-­

puesta prescriptiva la cual resuelve todos los. problemas de la 

humanidad, pues la clave es: adaptar al hombre desde pequeño a 

las exigencias marcadas por 1a sociedad. Piaget, en cambio co! 

sidera al hombre como un ser creador que debe cor.:unicarse con -

el objeto pura poder construirlo, a través de múltiples aproxi­

maciones; desconociendo una re1aci6n estática ent1·e sujeto-obJ! 

to, reconociendo de manera paralela, una realidad i?n fl'lovimiento. 

A Freud, quizá no se le de r.iucho crédito en el campo de lo ped~ 

gógico -del aprendizaje y la investigación explícitamente-, -

sin embargo, detrás de sus principios subyace una visión de ha~ 

bre como ser social el cual posee una historia muy particular -

y que tendrá relación con la forma en que produce su aprendiza­

je. 

Por otra parte, debe quedar claro que buscamos la construcción 

de un conocimiento el cual puede adquirir un sentido histórico, 

es decir, el propio movimiento del objeto proporciona elementos 

para comprender que el eonocimicnto al cual arribemos será per­

tinente a un momento, responderá sólo a él y como tal deberá -

ser vigilado pues ha impl lcado un quehacer y una postura teóri­

ca que reconoce la ausencia de validez eterna en el conocimien­

to y aún cuando alquien más la comparta; dada la multiplicidad 

de determinantes personales, sociales e incluso escolares, es -



decir 1as dlfer.entes histo·r1a,s 1 da~á~-\Íf~-~-¡';~~~" ;~~~·U:{~·~·doS\ ·nis 
cuales más adelante posib_l .. em.entii ~~'~:in ~~:p,e·,aJ¿:¿?)1·1:-,,i_~¿ur'~lfo-·~.::. 

::~··¡ ;y~" 

nar en nuevos caminos. 

Por 1o tanto, 1a elaboración /pr~~en~.a~'{óri-·d~{:-~-~~"bC:j~·~: p·arte 

de una necesidad de organizar en forrña ,c;Ohe·rente·":·1~·s º'E!1Cmeni:.os 

que la Integran, con esta Intención es que se conforma en dos -

etapas funda~e~ta.les: la primera, ·c¿~resp~~dé"-a 1a intención de 

ab~rdaje del obj_~tt?.-de. e-S'tudio,' a partl~ de·-:~na p~'imera percep­

ción _caótica del mismo que ~ue ne~·~s~rÍ.o ir desen·t.rañando, des­

truyendo y re-construyendo tomando como baSe la ~onfrontación -

de diversas teorías. 

Desglosando aún más el proceso de investigación, las teorías -­

psico16gicas acerca del aprendizaje, son trabajadas en dos cap,!. 

tulos; en el primero abordamos sus principios más relevantes, -

aquellos que les permitieron adquirir importancia dentro de su 

campo, es decir, hacemos una presentación general del cuerpo -­

te6rico de cada una de ellas. Este primer capítule; genera 1í-­

neas de trabajo que dan pauta para anal izar, en el capítulo dos, 

la idea que sobre aprend1zaje se desprende de cada una de ellas, 

su concepción de hombre y la relación sujeto-objeto \Jue detrás 

de ellas subyace avanzando hacia la recuperación de estos ele-­

mentas directrices; y el trabajo queda centrado de manera par-­

tlcular en el aprendizaje, tomando en cuenta que se han config~ 

rado líneas que nos permiten reconocer el sentido que cada una 

de ellas encierra, sin olvidar \o que a la investigación se re­

fiere, más aclarando que hasta aquí, aún no se cuenta con los -

elementos necesarios para abordarla de una manera amplia. 

Dentro de este mismo momento, y en un tercer capítulo abordamos 

de manera específica a la investigación --en conjunción con e1 

aprendizaje-, en dos posturas metodológica (el verificacionis­

mo y el constructivlsmo), que se presentan y pueden concebirse -
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c~~o posi~iones ·divergentes y se confrontan como opciones meto­

do1óg(ca's opuestas, donde además tratamos de aplicar una canee.e. 

tual izacfón sobre aprendizaje cuyo marco se ha configurado ant!:_ 

riormente y por sus postulados básicos, sus perspectivas; la r~ 

lacfón sujeto-objeto, la realidad y el hacer humano, se subsume 

a una postura ante la Investigación. 

Se presenta, una segunda etapa, que podríamos denominar de sín­

tesis, en la que intentamos una mayor precisión en cuanto a la 

relación aprendizaje e investigación y los elementos que la atra­

viesan, a través de los ejes de análisis obtenidos en la etapa 

anterior, los cuales permitirán la comprensión de la problemátJ. 

ca como procesos históricamente determinados. 

En esta etapa, es que tratamos de arribar a un mayor nivel de -

concreción en cuanto al tema central del trabajo -esclarecer -

la relación aprendizaje e investigación- en donde se retoman los 

elementos primordiales de las teorías y opciones metodológicas 

anal izadas y se avanza en la construcción y precisión de una -­

primera relación que lejos de ser una propuesta o una a1ternatl 

va que tratase de resolver los problemas concernientes al tema, 

es sólo una aproximación que procura generar 1 íneas de anát isis 

en torno a un nacer corno praxis re ... creada y re"'construlda. 

El trabajo final iza con un apartado que más que una conclusión, 

trata de ser una reflexión sobre el proceso seguido, un poco en 

tano de crítica sustentada y argumentada en los elementos adqui 

ridos a lo largo de su elaboración. 



CAPITULO l. ANALISIS TEORICO CONCEPTUAL EN susqUEDA DE LA 

RELACION APRENDIZAJE E INVESTIGACION 

1. 1 CONDUCTI SMO 

1.2 COGNOSCITIVISMO 

1.3 PSICOANALISIS 



l. 1 CONDUCTI SHO 

Seguir pensando en un concepto tradicional tanto de aprendizaje 

como de investlgaci6n 1 no ha.ce más que detenernos, aferrarnos a 

elaboraciones teóricas que carecen del menor sentido de histor.i.. 

cidad y, que en consecuencia nos sitúa en una postura, donde se 

debaten dos quehaceres; primera impresión que parece diferen--­

ciarlos de manera clara, sin embargo, verros que aún cuando ambos -

competen al CJmpo de lo educativo se les ha separado de manera 

tajante de tal suerte, que en la mayoría de los casos el apren­

dizaje ha sido abordado por psicólogos que se centran en su de­

sarrollo pero evaden o toman con indiferencia lo que a la inve=. 

tigación se refiere; en lo concerniente a ésta, el caso es sim!_ 

lar, su estudio se del imita al área de las ciencias sociales, -

situación que nos permite reconocer la existencia de un gran -­

abanico de discursos en torno al aprendizaje Y la investigación 

y cómo se ha minimizado una posible relaci6n entre los mismos -

aún cuando con mucha frecuencia se hace referencia tanto al --­

aprendizaje como a la investigación, escasamente se les aborda -

de manera conjunta. Esta es la problemática a la que ahora nos 

enfrentamos y a la cual trataremos de esclarecer, sin pretender 

por ello dar por resuelta y terminada esta situación tan densa 

y diffcil de desentrañar pero que, Sin embargo, es un primer p~ 

so para adentrarnos en ella y tratar de aprehenderla. 

Nos abocamos entonces a la tarea de intentar aclarar esta posible 

relación, es por ello que a lo largo de este trabajo abordamos 

dos elementos fundamentales: El aprendizaje y la investigación, 

pero antes de explicitar cada uno de ellos, es menester recu--­

rrir a un encuadre teórico que facilite su comprensión y perm.!_ 

ta hacer avanzar el trabajo, en tanto de pauta para ir reflexiE!_ 

nando y elaborando los elementos necesarios que posibll iten es­

tablecer o refutar, la relación que se esta buscando, pero que 



requiere de este antec'edente para poder ubica'r a nuestra probl!_ 

mátlca en un campo cuyas semillas no son aún muy fecundas. 

Por. el·lo, se hace necesario centrarnos ahora a la noci6n de --­

aprendizaje precedida por el marco teórico que le da sustento, aclarando, 

desde luego, que nos interesarros en primera Instancia por aquellas teo-­

~ías que lo abordan y que han tenido una gran Influencia en el 

terreno educativo, para el presente caso nos referimos fundame~ 

talmente al conductisrm, al cognoscitivlsrro y desde otra 6ptica (sin por 

ello, entender que las anterlores son similares, sino que es -­

más común ubicarlas en el terreno que nos compete --el aprendi­

zaje-), haremos referencia también al psicoanálisis como una -­

teoría Que trata de irse abriendo camino en el mismo cart'4Jo, pero que aún -

no es totalmente reconocfdo. 

La selección de estas teorias quizá pueda ser objeto de debate, 

más no se ha recurrido a un juego de azar o a un ~entldo arbi-­

trario para real izarla, sino que su ubicación dentro del traba­

jo cobra sentido al buscar un panorama que nos permita orientar una pers­

pectiva crftica, obteniendo previamente, a modo de explicación 

un conocimiento generado de sus principios básicos, pero además porque 

su elecci6n brinda la posibilidad de trabajar replanleando una 

problemática que trata de romper con obstáculos que no hacen más que im­

pedir e1 avance tanto del aprendizaje como de la investigación, 

considerando también que tienen un mayor sentido de lnc1usividad, mas no 

por ello pensando al conductismo, al cognoscitivismo o al psi-­

coanál is is como paradigmas definitivos, sino como herramientas 

a u xi 1 iares para configurar una conc~pción de aprendizaje que trascienda 

el marco que se podría empobrecer si se trabajara sólo con una 

de ellas. En este sentido, es que el conocimiento de los fundamentos 

de estas teorías nos permitirá obtener una panorama más amplio 

que aporte una mayor comprensión acerca del aprendizaje, sin perder de -

vista su posible relación con la investigación que a la vez, 

nos permita ir desentrañando y comprendiendo al aprendizaje 
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como uno de los ejes directrices que nos guían. 

Una última aclaración antes de incursionar en el conductismo, -

tanto éste COITD el cognoscitivisrro y el psicoanálisis, se trabajan en el -

capTtulo uno y dos debido a que en el primero abordarros tanto los aspec­

tos teóricos corro históricos que les dan sustento, es decir, lo más gen~ 

ra 1, pero a 1 a vez fundamental de cada una de el tas, y el capítulo dos -

queda centrado en los elementos que nos permiten hablar de aprendizaje. 

Partimos entonces, abordando al conductismo, al cual vislumbra­

mos como una teoría de la conducta que hace extensivas sus ela­

boraciones teóricas al campo del aprendizaje. En el terreno de lo educat.!_ 

va causó un gran impacto siendo aceptado y aplicado, mís sus principios 

dieron pie a enormes polémicas que propiciaron la búsqueda de nuevas -

fronteras para rebasar lo ya planteado. Pero, a pesar de la crisis sus .... 

planteamientos siguen vigentes aún en nuestros días, sus formas desde -

luego han cambiado, pero sus principios han cristalizado -solo por nombrar 

algunos- en el seguimiento de una estructura escolar tradicional -donde el 

alumno tiene que ser rrodelado por el maestro-, en la tecnología educativa, 

descuidando la explicación que en torno al raisrro problema brindan otras. teo­

rfas, las cuales aún tienen mucho que decir en lo concerniente al aprendiza­

je. 

~asemos entonces a ver cuales son los principios del conductis­

mo. Encontramos que existen algunos lineamientos sobre el mis· 

mo, anteriores al siglo XX(l), pero surge como teoría 

(1) Al respecto, Watson afirma que: 11 Nadie sabe con axactitud córro surg10 -
la idea de lo sobrenatural. Probablemente halló terreno favorable en la 
holgazanería de la especie hunana. Algunos individuos de la sociedad -­
primitiva a quienes repugnaba trabajar con sus manos, sal ir de caza, fa 
bricar armas, escarbar la tierra en busca de raíces, se hicieron psic6-=-
1ogos conductistas -observadores de la naturaleza del hombre 11

• Co'ñ""e'Ste 
ejemplo pretendemos resaltar el hecho de que el autor antes mencionado, 
considera que los principios del conductisno son tan antiguos corro la -
especie hurrana y no se postula colTD el descubridor del misrro, sino más 
bién corro el organizador y expositor. Watson, J.B. La batalla del con-­
~' Paidós, Argentina, 197lt, p. 286. 
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- - ·. - --. - '- . 

pslcol6gica _en 1913, teniendo como principal expositor de sus -

t undame n·tos. ~--:~·J_~.h~ _: .. B -~~·ad·~-~- W~ t_;s~-~-- _ q u~~" ~" --.~~ :(~ ~ 1t·e~-·{~ ---~~~:r~ ua ~ 
lar-:a.·1~ ,pSi-C~10~ía_ ¿6~·'1.as· '~.i~~-Cias rlát~r_ales---·~·e_J<s-"u;(Je'rar..:~-
quTa de.clencl~·.;...;., se opone aliier~amenta a i()s príaí'élp"i~s de la 

psicología tradlclo~~l 're'chazando la' lntrosp~ccl6n··¿o,,;()'método 
de estudio de la pslccilogfa po.rque para'éi'tánt() eÍ-alnia como -

la conclencla( 2 ) son aspectos que no pueden s~r ~studlados por­

que son intangibles. 11Desde la é¡ioca de \lundt, la conciencia -

se constltuy6 en el tema fundamental de la psicología. lnclus.!_ 

ve hoy lo sigue siendo. Nunca se ha visto, tocado, olfateado, 

gustado o movido. Es un nuevo supuesto, con tan escasas posibl 

lidades de ser probado corro el antiguo concepto de alma"(J). De es­

ta manera, \Jau.on justifica su inconformidad con aquella psico­

logía que se basa sólo en aspectos meramente subjetivos, y vie­

ne a reafirmarlo cuando además asevera que el alma no puede ser 

estudiada en un laboratorio, aduciendo que no es un objeto más 

que pueda ser observado. 

Con lo hasta ahora expuesto, es claro que para el conductista -

el hecho de seguir trabajando con un elemento llamado concien-­

cla no permitía el avance de la psicología, ya que no se conta­

ba con parámetros que permitieran medirla y controlarla --que -

en primera instancia era su interés central-, oponiéndose 

abiertamente a los conceptos de alma y de conciencia porque --­

afirma que nadie había explicado que eran realmente -alma y -­

conciencia-; lCómo él podría entonces anal izar algo tan subj~ 

tivo1, que no existe; no le es posible desde luego apl fcar mét~ 

do alguno de control, abordarlo experimentalmente y mucho menos 

hacerlo extensivo al campo cientfflco sobre todo cuando los co~ 

ductistas: 11 Veían cómo sus colegas científicos progresaban en m~ 

dicina, en química, en física. Todo descubrimiento en esos cam 

(2) Es necesario aclarar que el concepto de alma es manejado con anteriori 
dad al de conciencia y que éste sustituye al primero en cuanto se le":" 
trata de dar un giro a la psicología y se instalan laboratorios, sin -
embargo para Watson ambos son términos inoperantes porque no son cuan­
tificables. 

(3) liatson, J.B. Op. cit., p, 288 
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pos tent~' t-r-~sc~};d·~·-ntSJ ¡·mportancia (. •• ).se i~corporab~. e int!_ 

graba·:e~·se·~-ui_d.á' en:-la trama y urdidur.bre de la ·ci~ncia. LEs me-­

nes.~e/·-~-~e,{rd~·i:_ -el radium, ta telegraffa si~ hil~s, la iiisul 1-:. 

n~.·-.-~-~- ~~¡'~:~-~-1~-~ ~·cientos de otros? Elementos así aislados y -

métod¡,s fo~mu.la-dos empezaban a funéConar en la obra humana 11 (
4 ). 

A~í ;·-en un intento de dar un respaldo científico a la psicolo--

9~~· ~atson argumenta que es necesario cambiar el concepto de -

conciencia y en su lugar propone como objeto de estudio.ª I~ .. -­

conducta, porque considera que ~sta sr es observable y ~~di~1~-. 

con esta 11 innovación 11 se le pretende dar ese carácter-·d!!c~-f:~n.tI 
fictdad que tanto se busca, en este sentido, 11 ••• tos co-~-~~P''t~S 

>'. ': '' .< 

del doctor Watson, además de dar la impresión de_ a_~r~~~~_va sen· 

cillez 1 proclaman que llevan a la pslcologfa -:Y-.-::!~-~~"':p~"'-'~~~~~--··~ 
hacerlo- al mismo plano de las ciencias naturales·,:transfo-rn1án­

dola en una disciplina rigurosamente clentff·l~~-,',(Sr_,,""-E-~'t~~- -in~: 
" ,.-.•,, 

quietud surge, en parte debido al gran auge que e¿t&n teniendo 

tas ciencias, sobre todo aquellas en las que se investiga en un 

laboratorio y se presentan resultados precisos, por su alto gr~ 

do de objetividad. 

Para los planteamientos conductis~as, sólo puede existir cien-­

cía, cuando se ocupa de hechos que resultan observables y cuan· 

tlficables, es por ello que: 11 Se impone pues el viraje desde el 

eje de la conciencia al de la conducta; este cambio de objeto -

obliga, por la indisolubilidad de lo que se estudia con el me·­

dio para abordarlo, a un cambio de m~todos. La introspecci6n 

es reemplazada por la observación y la experimentación 11
(
6
). Ex­

perimentación que es importada desde el campo de las ciencias -

naturales a la psicología, para así poder referirse a etla como 
corro una ciencia. 

(4) lbld, p. 289 
(5) Tbid, p. 300 
(6) Bíaünsteln, Néstor (et. al). Psicología: ideología y ciencia, Siglo XXI, 

México, 1979, p. 263. 
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. : ·, ·· .. ,' ·,. ' 
en que su estudio se d·esa.rro1.1a~ -·ro Cú·a1---·-tra~a--·de.,fmita·r~e1 _con 

d_uctJstat pe,ro serfa co~venle-nt.e lnt~r·;~:~'a·r:1e"'de·.'·í~-- _s19úlen·t'e: 

manera: l.Realmente es capaz de tener_ u.n ~:_lt_~.~--~ra.do __ ·d.e_- c~'ntrol 
_c_~~,"-d_o~,_eJ objeto de estudio son seres huma.nos.7, la_ ré_~sp~eS_t_a_ -­
sin. duda, sería cuestión de una gran polémica, pero Watson pos.!.. 

blemente argumentaría que sf, ya que según él no hay gran dife­

~enc la entre el hombre y 1 as bestias (7). 

Ante la preocupación de obtener resultados objetivos y cuantlfl 

cables Watson inicia sus experimentos sustentando que un animal 

irracional no puede anal izarse introspectivamente pero en cam-­

bio é1, si puede llevar a un organismo vivo -Inicialmente ani­

males inferiores- a un laboratorio para experimentar y anal i-­

zar su conducta, ya que al conductista le interesa saber cómo -

reaccionará o que actuaci6n tendrá ante una determinada situa­

ción, y para averiguarlo a él como experimentador, le es posi-­

ble alterar las condiciones ambientales en las que éste se en-­

cuentra y observar sus cambios de conducta. Y bien, es eviden­

te que detrás de todos estos planteamientos encontrarnos elemen­

tos que nos permiten ir infiriendo qué pasa con nuestra proble­

mática, dónde la podemos ubicar, en especial al aprendizaje, y 

ahora es cuando Interrogamos lQu~ tipo de aprendizaje subyace -

detrás de esta concepción7, de momento podríamos decir que se -

(7) Posición watsonlana de la cual discentimos, pues aunque el hombre forme 
parte de la escala filogenétlca, es un ser ampl lamente complejo en to-­
dos sus aspectos, capaz de desarrollar un lenguaje articulado y de re"'­
flex!onar sobre su mundo. Cfr. Braunstein, Néstor. ~ pp. 38 y -
s19u1entes. 
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reduce a un cambio de conducta, donde el hombre no es más que -

un receptáculo abierto a lo que en él se quiere depositar, y si 

no está dispuesto a- recib_írlo será severamente sancionado, cas­

tigado. Ltuál es entonces et papel del hombre, su actuación en 

el aprendizaje? 

A esta interrogante trataremos de ir contestando paulatinamente 

en el mismo desarrollo del trabajo, por ahora avancemos. En su 

lucha contra la instrospección donde el conductista 11 
••• se opo­

ne a toda psicologra que se refiera a la conciencia. Desestima 

el concepto de conciencia por inútil e imperfecto .•. 11 <8 ) y re .. -

curre a la experimentación con animales y niños pequeños porque 

considera que así elimina esos residuos de subjetividad que el 

análisis de sí mismo (instrospecclón) con!leva. Así, el condu.:,. 

tismo tiene dos tópicos que son la piedra angular del mismo: --

11a) un aspecto teórico. que implica la eliminación de la con--­

ciencia y sus derivados del campo de estudio de la psicologfa; 

b) una serie de respuestas técnicas, que constituyen un instru­

mental apto para producir ''cambios deseables11 en el comportamien­

to de los hombres y ejercer así un control eficaz sobre esos -­

comportamientos11(9) ª Esto es uno de los aspectos que lo impul­

san para ser aceptado ya que encaja dentro de los requerimien-­

tos de un sector social hegemónico ante el cual la instrospec-­

ción no era eficienteª 

Y es el momento de aclarar que los postulados en los que se su~ 

tenta el conduct ismo no son gratuitos, ni surgen por 11 genera--­

c ión espontánea 11
1 sino que se ven atravesados por una situación 

(S) Heidbreder. Edna. Psicologías del siglo XX, Paidós, Argentina, 1979, -
p. 177. 

(9) Braunstein, Néstor. Op. cit., p. 262. A lo largo de la exposición -­
que hacen los autores conductistas acerca de su teoría, se maneja el -
término 11conductas deseables11 pero no explican de manera abierta para 
quién o para qué. ni cual es la finalidad de las misrrasª 
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socl.al muy particul,a_r .• Antes qU.e· n·ada ubJ,qUémoslo .Y observemos 

pues que 11 
••• el co·~dúct.f_~~O.wa_~~o~:,~ª":º,:·~~: .. un producto peculiar­

mente americano. Hasta cabe afir'!la.r _ciue lleva muy claramente -

impresa la marca del genio nac_iona1, Siempre en busca de atajos 

para obtener grandes resultados 11 (lO). En este sentido se hace 

referencia a una incipiente sociedad capital is ta en plena indu~ 

tri al ización y ascenso, y que por lo tanto requiere de la mani­

pulación humana para lograr los fines que se propone: necesita 

respuestas técnicas que le permitan elevar la producci6n; pero 

surge la inquietud de pensar y preguntarnos l.Qué tan válido es 

manipular al hombre 11 en aras del conocimiento o la ciencia 11 7, -

presentando este hecho como una justificación olvidando --por -

ejemplo~ que es un ser pensante. 

Explicitemos aún más la posicidn watsonlana, argumentando, de -

entrada, que detrás de la orlentaci6n hacia la conducta objeti­

va, útil y práctica subyace un entramado ideológico que quizá -

tenga una estrecha relación con los principios que la fundamen­

tan. Se da a conocer abiertamente en 1913, momento previo a la 

Primera Guerra Hundial, época de tensión, donde la ciencia debe 

ponerse al servicio de la industria y Lpor qué no1, también al 

servicio de la guerra. 

La situación general previa a una guerra es necesariame~te dif! 

ctl • es por eso que 11 los hombres deber Tan ºadaptarse" a la gue­

rra o a los altos precios de los productos que los capitalistas 

destruyen así como los animales deben adaptarse a la sequía( ••• ) 

Aqui se ve con claridad la existencia de un "encargo social" -­

emanado de las clases dominantes que actúa como telón de fondo 

en el escenario donde la psicología conductista tiene el papel 

protagónico. La meta es tratar al hombre como animal, ''prede--

(10) llatson, J.D. Op. cit., p. )CO 
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clr y controlar su conducta 11 (l I). Predecirla para poder asig .. -

narle el lugar Idóneo dentro de los diferentes círculos en los 

cuales se desenvuelve. Ahora que, si no se adapta y causa 
11 problemas 11 a la sociedad será considerado como anómico, inada.e_ 

tado y se verá en la necesidad de readaptarlo, a través de un -

control de su conducta por medio de castigos o 11 premios 11 según 

lo juzgue conveniente la sociedad de ese momento, es por ello -

que estímulos y respuestas cobran vital importancia, porque se 

consideran como la materia prima con la cual han de formar al -

hombre. En esta comprensión, el aprendizaje tlene como fin ha­

cer del hombre sólo un ser sumiso, que acepte sin cuestionamie~ 

tos lo que otros hombres le están imponiendo. 

Estas aproximaciones nos muestran que el conductismo penetra -­

más al Já de una simple preocupac16n de dar cierto status a la -

psicología. Es claro que los momentos en los que surge, la --­

ciencia se pone al servfcio de la lndustria, y a partir de esto, 

trata de dar respuesta a sus requerimientos ante le cual "res-­

pande a la necesidad de disponer de instrumentos para poder CO.,!!. 

trolar las conductas. La demanda creciente que se hace a la -­

psicología, tanda desde el desbordante campo de la industria -­

del presente siglo, como desde los de la educación y de la salud, 

en el sentido de obtener recursos para Ja selección y capacita­

ci6n del personal que se ocupa en estas actividades, da como r~ 

sultado que los psicólogos se desplacen de los terrenos de la -

Introspección hacia los del análisis y programación de las con­

ductas11(lZ). Con estos nuevos planteamientos la industria pue­

de expanderse co·n más facilidad, puesto que la programación de 

conductas responde y se adecúa perfectamente a sus necesidades, 

( 11) 
(12) 

Braunstein, Néstor. Op. cit., pp. 40-41, el subrayado es nuestro. 
Paez funtalbán, Rodr~EI Conductisrro en Educacfón11

, en Revista -
Perfiles Educativos, No. 13, CISE, UNAH, México, 1981. p. 6-.---
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es entonce·s qu~ dls~one.-de' fnst-rumeritos.·.·que··1e:permi·t~n· selec-­

ciO~~r-.'los~. ~é~~~Sos .-h·u·mano~ qUe' máS-, :~on~-~·ng_a~:f·~·.··sus lnt~reses,y 
_P r.o_:~r.~~a r c~mo· de.··-una· ·m:iqu i na, 1 o'· que de es.tos i nd f vi duoS ré--­

qul er'e',: 

Á~ .. (~ __ "·fa'·· ed'UC·a·cfón se convierte en uno de los elementos más que 

b'ús'.c'a·n-~-,~,·-ad-aptación al sistema y se preocupa también por cum-­

P°J}/c_on-.11 •.• la demanda de otorgar a los sectores dominantes -­

pedir para manipular y cambiar la conciencia y la conducta de -

_1_~~~ ·sujetos ldeológicos 11 (l3). Lo cual se ve favorecido por una 

determinada Idea en torno al aprendizaje, donde podemos aludir 

a ella en un sentido de reproducción, ámbito en el cual se 

aprende sin saber aprender, ya que no le está permitido proble­

matizar, ni develar el sentido real de lo que aprende, por con­

siguiente es incapaz de oponerse a lo que otros dicen que debe 

incorporar como aprendizaje. 

Por otra parte, Watson al dar a conocer sus postulados tomó co­

rno base teórica a la fisiologfa, aunque se hace necesario acla­

rar que ésta forma parte de las ciencias naturales, le interesó 

en particular la Investigación de los reflejos, que es su campo 

de estudio más Importante: 11 \latson marcó muchísimo más énfasis 

en los pormenores fislo16gicos y anatómicos y en los métodos -­

adecuados para el estudio conductual 11 (llf) 1 pues considera que -

las respuestas impl lean una acción fisiológica como una reac--­

cf6n o ajuste del organismo ante ciertas situaciones {estimules). 

De esta forma uno de los postulados caracteristlcos del conduc­

tismo, es describir la conducta en términos de estfmulo 

(11) Braunsteln, Néstor. ~·· p. 266 
(14) Hilgard R., Ernest, Bower H., Gordon. Teorías del aprendizaje, Trillas 

Héxlco, 1983, p. 94. 
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respuesta(lS), es decir, 11 dado el estfmulo poder predecir la -­

respuesta o, viendo qué reacción tiene lugar, inferir cuál es -

el estfmulo que la ha provocado 11 (l 6 ), donde se busca a través -

de la observación 1 imitar el accionar humano a un estímulo y 

una respuesta, a partir de esto, Watson desarrolla su teoría b~ 

sándose en el concepto de reflejos para luego ex.pi icar que a -­

partir de ellos, el proceso de condlcionamiento 1 da como resul­

tado un sinnúmero de respuestas y afirmar que cualquier objeto 

cercano a un sujeto puede ser utilizado como estímulo para con­

dicionar una o varias respuestas. Pero para poder dar una me-­

jor expl icaci6n de la conducta, que es en primera instancia lo 

único que importa a Watson, "controlar las reacciones del hom-­

bre del mismo modo como en la física los hombres de ciencia de­

sean examinar y manejar otros fenómenos naturales 11 (l7} 1 el 

autor da principio a sus observaciones con recién nacidos pa-

ra poder dar cuenta de la conducta, estudia los estímulos re~ 

puestas incondicionadas que le dan lugar. 

Según Watson, el niño tiene un 1 imitado repertorio de conductas 

al nacer, y a través de un proceso de condicionamiento se van -

multipl icando 1 por lo tanto, 11 el reflejo condicionado ocupa una 

posición de importancia capital, para el aprendizaje pues es la 

unidad de construcción de los hábitos 11 (lS), que son manejados a 

través de un principio de adaptación, es decir, se hace necesa­

rio para este sistema desarrollar en el sujeto~ adecua-­

dos al lugar que debe ocupar cada individuo dentro de la sacie· 

dad de manera que encaje apropiadamente en ésta, la acepte y se 

identifique. 

( 15) Watson define corro estír.iulo cualquier objeto del ambíente en general 
o cualquier cambio en el estado fisiológico del animal; y por respues 
ta entiende el sistema de actividad organizada que se destaca a la o§: 
servac ión, dondequiera y en toda clase animal. 

( 16) Watson, J.B. Et Conductisrro, Paidós, Buenos Aires, 1979, p. 33. 
{ 17) lbid, p. 28 
(18) HTTgard R., Enest, Bower H., Gordon. Op. cit., p. 95. 
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El aprendizaje enton:ces. es visto en función de una utll ldad, -­

por lo ta.nto, e1 conductfsmo surge como la llave mág lea que so­

luciona to.do, al postularse como 11 ••• una ciencia rectora capaz 

de acabar con el ·caos y los problemas del hombre moderno lmpo·­

nlendo un control absoluto del comportamiento humano, aunque la 

población continuaría sintiéndose 1 ibre, pues estaría entrena--

das. para querer hacer lo que necesitan hacer''(l9). lEntonces, 

aprendizaje e investigación son lo mismo que un condícionamien­

to7, Lse reducen sólo a un hábito?, si es así quedarían como -

un mero 'entrenamiento de conductas socialmente aceptables; qui­

zá sólo se entenderían como una adquisición que involucra )a .... 

presentación de una respuesta. 

Por otra parte, reconocemos que el conductismo no ha permaneci­

do Inmutable, sino que corro toda teoría ha sido criticado a1gu-­

nas veces y aceptado en otras. Por ejemplificar, únicamente P.9_ 

demos mencionar a Guthrie, que fue uno de los que más se apegó 

a la posición original de Watson otorgándole especia\ importan­

cia al estfmu\o para lograr un condicionamiento (1 legando a mi­

nimizar, igua1 que el primero la Importancia del aprendizaje). 

Asimismo, ha recibido severas críticas, claro ejempl.o tenemos -

de ello, al traer en este momento una referencia que al respec­

to hace Guevara Niebla cuando afirma, que el conductismo se pr~ 

sen ta como 11 
••• una respuesta a los problemas de la posguerra, 

del industrial lsmo y de la democracia, pero, ( ••• ) abandona los 

problemas de la 1 lbertad, la dignidad, la justicia para propo-­

ner una ciencia de ta conducta humana fundada en la experiment!_ 

c16n de la conducta sin la intervención de juicios morales o v.e_ 

1orativos 11 (ZO). Acertada crítica que nos reafirma que todo pr~ 

(19) 

(20) 

Guevara Niebla. Gilberto y De Leonardo, Patricia. Introducción a la 
teoría de 1 a educación, Terranova, liéxi co, 1981.i, p. 57 
l!!.@., p • 5 6 
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tende· re:glrse por un principio de adaptación a un sistema, a -­

unos intereses, a una clase soc ia1. 

Sin embargo, sigue postulándose como teorfa de la conducta aun­

que, no en sus planteamientos originales, aún cuando dentro de 

ésta encontraremos algunos autores como Guthrie, Hu11, Skinner, 

entre otros 1 que lo han retomado, pero no de manera íntegra, -­

sino modificando los aspectos que ellos consideraban inadecua-­

dos, por lo tanto son conocidos como neoconductistas: "Bajo la 

denominación de 11 neoconductistas 11 se reune a un conjunto impor­

tante de investigadores y teorías psicológicas que trabajan y -

desempeñan un papel hegemónico en los E.E.U.U. Entre ellos ca!!!_ 

parten un método, el método experimental y aceptan la crítica -

de Watson a la psicología anterior, aunque se postulan como 11 s~ 

peradores de sus excesos 11
(
2 l). Por lo tanto son neoconductis-­

tas porque aún cuando tratan de fundamentarse en el principal -

expositor del conductismo no toman sus postulados originales, -

sino que introducen nuevos aspectos, que según su criterio, pe.!:. 

mi ten una mayor flexibilidad, tratando de alejarse de la conce,e. 

clón mecanicista en la que cae el primero. 

Skinner es un autor cuyos planteamientos tienen claras repercu­

siones en el sector educativo, y se preocupa por un control más 

estricto, por ta celosa aplicación del refuerzo para incremen-­

tar la respuesta avizorando entonces que: "La posibilidad de -­

una tecnología del comportamiento autoriza la elaboración de un 

gran proyecto educat ivo 11 (
22 }. Lo que implica el adiestramiento 

del hombre para incorporarlo con "respuestas adecuadas" a los -

diversos sectores de su realidad y asf a través de esta tecnol~ 

gía lograr dominar al mundo ya que entonces se logrará su obje-

(21) Braunstein, Néstor. Op. e it~, p. 267 
(22) Ravagliol i, Fabrizio~il de la teoría rroderna de la educación, -

Grijalbo, México, 1584. p. 150. 
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tivo máximo: adaptar -a tra.vés.:.d~}i c.~-~d(~,l.O~anden.to ·Y. ·po,r lo -

tanto, de la modificación de,la5::}:~.~.Pu.est_~-~-~- a.1_ hombi:e. 

Aunque también a Skinner, es pos(ble,ub_i.c8.rlo dentro. de un bJo-. - . ·: ,, '" 

logismo ya que su discurso, a.l· ·lgu~(_q~e _el __ de_.\.lat~on · 11.prete~n·-

de" obtener un conocimiento acerca de :la estructura y funciona­

miento general del organismo, además de respetar y continuar .... 

con la idea de adaptación, que con anterioridad había sido pos­

tulada por el lnic(ador de1 conductismo. 

Skinner empieza a exponer sus principios a partir de Ja segunda 

mitad del siglo XX~ aunque con anterioridad real iza experlmen-­

tos que le permiten consolidar su sistema. Sus experimentos -­

los inicia 11 
••• con animales, indudablemente e1 énfasis se pone 

~n aquellas características que tas personas y \os animales tÍ! 

nen en común. Sin embargo, hay una ventaja, pues solamente de 

esta manera podemos estar seguros de qué es lo ex~lusivamente -

humano11
(

23). Sustentando su just ificaci6n, en lo referente a -

esta transferencia, con el argumento de que el anál lsis del CO!!, 

portamiento paulatinamente se extendió de tal manera que no só­

lo se limitó a una especfe de la escala fllogenética, sino que 

también se aplicó al hombre, para controlar su con1ucta. 

Skinner, considera al conductismo de \latson, pero trata de dese 

char el modelo mecanic is ta estímulo - respuesta que éste util i­

za y reemplazarlo por el condicionamiento operante. Ahora bien, 

Skinner no toma de manera estricta la teoría de Watson, sin em­

bargo, ambos tienen algunos puntos de interés común, pero uno -

que se considera fundamental, es el hecho de predecir y contro­

lar la conducta así 11 
••• sostiene que mediante una cuidadosa r;_ 

cogida de datos puede conseguirse un progreso mucho mayor hacia 

(23) Skinner B., F, Sobre el conductis..,.Fontanella, España, 1975. 
p. 205. 
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una predicción y cont~ol de· l'a conducta ••. 11 <21t>, ahora, ya no -

se logra esto Gnicamente ~ t~avés de la observación sino tam---­

bién se recurre al registro riguroso para poder establecer una 

mayor correspondencia entre una conducta y un reforzador, es -­

asf que Skinner no se detiene en sus elaboraciones, y es capaz 

de afirmar que 11 
••• Ja enseñanza de un niño y el aprendizaje de 

una rata son procesos similares: primero se provoca la conducta 

que se desea instaurar¡ a continuación, y de la forma más inme­

diata posible, se proporciona la recompensa o refuerzo. El or­

ganismo aprende las respuestas que han sido recompensadas 11 (ZS). 

Y vemos nuevamente que el objetivo principal es la adaptación, 

y al igual que Watson asemeja el aprendizaje del niño con el de 

un animal. Asir.iilación que implica Que, el ser humano, al 

igual que la rata es sujeto de experimentación, sin importar .... 

sus pensamientos, sentimientos o algún otro Indicio de subjeti .. 

V j dad• 

Corresponde, principalmente a su explicación la descripción y s~ 

bre todo, el control de las conductas, sin importarle la causa­

l !dad, por lo tanto no la toma en cuenta, lo único que le inte~ 

resa es el registro de datos que se caracterizan por su uni1at=. 

ral idad, recogiendo lo que la observación le brinda acerca de -

los cambios que experimentan los 11organismos 11 , es por ello que -

el refuerzo adquiere prioridad, pues permite el establecimiento 

de nuevas conductas( 26 >. 

(2~) Skinner, B.F. Ciencia y Conducta Hurr.ana, Fontanella, Barcelona, --
1971. p. 19. 

(25) lbid, p. 23 
(26) Skiñner rehuye lo que él considera corro metafísica, es decir, todo -

aquello Gue hace referencia a las causas ya que sólo le interesan -­
los resultados objetivos, que implica únicamente aquel lo que es posi 
ble observar. Por ello argumenta que: 11Las teorías le parecen pasa-= 
tiempos en la medida en que distraen al investigador del perfecciona 
miento de sus experiencias" ~· p. 19. -
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Sklnner distingue dos clases de respuestas: aquellas que llama: 

respondientes o reflejas< 27 > 1 que son a las que dan lugar es-­

tfmulos conocidoS o ambientales; y las operantes; donde no in-­

terviene ningún estímulo conocido (aunque también pueden ser CD,!! 

sideradas como respondientes con estímulos desconocidos), por -

consiguiente reconoce dos tipos de condicionamiento. Uno que -

corresponde al condicionamiento cláslco( 2B) o de tipo E, es de­

cir, la presenta e ión de un estímulo condicionado y uno incondi­

cionado, pero nunca considera la respuesta que éste provoca, -­

además de tener como base las conductas no aprendidas¡ y el CD,!! 

diclonamiento operante o de tipo R, que se apoya en las conduc-. 

tas que el sujeto emite para con base en el lo, reforzar sólo ...... 

aquellás que sean 11 deseables 11 y disminuir la frecuencia de las· 

que considera como no adecuadas, en este caso, la respuesta es 

alterada porque el estfmulo se pre~enta después de el la y no a 

la inversa como en el condicionamiento de tipo E. 

Particularmente, podrfamos decir que el conductismo es en su .... 

época un nuevo momento, que deriva en la presentación de un es·· 

quema que no hace más que evidenciar formas operativas de con--

trol humano, que imperan en un marco 

te acrftica para poderla manipular. 

válida en la fábrica, en la escuela, 

social que necesita de ge~ 

Instituyéndose como teorfa 

en la familia. Sin lmpor-

tar las consecuencias que para el individuo como ser pensante, 

esto pueda acarrear. 

De manera general hemos expuesto el discurso que da sustento al 

conductismo el cual ha tenido gran trascendencia en lo educati .. 

(27) Ejemplo de respondiente, es la constricción pupilar ante la luz, y .. 
de operante, el consutOC> de alimentos. 

(28) Aunque el término condicionamiento clásico no es realmente uti1 izado 
por Sklnner, en sentido estricto, es más correcto decir que hace re .. 
ferencia a un condicionamiento respondiente o de tipo E. 



vo mas existen otros caminos por los ·éu·a1.es· tamb·ién ·pr.etendemos 

avanzar para recuperar Intencional ldades"·drst"intas ·que quizá no 

se conjugan pero brindan otras expl'icacio'nes ·y ofrecen dtferen .. 

tes aspectos del problema. 

1.2 COGNOSCITIVISMO 

Hasta el presente momento del trabajo, hemos considerado algu-­

nos elementos del conductismo, como ese camino por el que empe­

zamos a transitar para arribar al centro de la relación buscada, 

tratando de sentar una base que posteriormente permita rescatar 

algunas lfneas que den pauta para aprehender e Interpretar al-­

gún tipo de relación entre aprendizaje e investigación. 

Reconocemos, entonces, que 11 
.... si el cilmpo de lo psicológico es 

tuviese estructurado por un sistema de relaciones ~ue trascien­

de lo biológico, entonces el conductismo estaría operando una -

reducción de lo cultural, lo económico, lo psicoanalítico, etc. 

a lo biológico; estaría desconociendo los mecanismos de produc­

ción especfficos de esa conducta que toma como su objeto y est~ 

rfa obturando los caminos que conducírían a la expl icc.ición de -

la conducta como el efecto visible de una estructura invisi-­

ble11(29). Parcial izando el conocimiento, la explicación acer­

ca del hombre, en consecuencia aportando elementos que permiten 

cuestionarla, pero al mismo tiempo arribar a otras interpreta-­

ciones, para ubicar diferentes puntos de vista, continuando el 

recorrido histórico iniciado en el conductismo¡ ahora, procura~ 

do rescatar algunos de los fundamentos del c;ognoscitivlsmo que 

tiene como uno de sus máximos representantes a Jean Piaget. 

(29) Braunstein, Néstor. (et. al.) Op, cit., pp. 38-39. 
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Al igual que casi todas las teorfas, los principios en los que 

se sustenta el cognoscitlvlsmo han sido aceptados por algunos 

autores y refutados por otros, aunque la mayoría coincide en -­

que sus bases son eminentemente l.dológicas ya que él mismo está 

de acuerdo en que 11 
••• et aparato de conocímiento del género h.!:!, 

mano ha de estudiarse biológica y filogenéticamente como tos .... 

otros y que aún cuando no le interese a uno la teoría del cono­

cimiento como epistem61ogo, está uno obligado a hacerlo como .... 

biólogo"(JO). Dado en parte a que considera que la forma en -­

que se da el conocimiento está relacionado con el cerebro y ta!!?_ 

bién con la experiencia que el medio ambiente le proporciona al 

individuo. 

Es digno hacer notar que existe cierto paralelismo con el con-­

ducti smo, y es el reduccionismo biológico del que ambos parten, 

sin embargo, es trabajado, digamos, interpretado de manera d if~ 

rente ya que lo único que interesa al primero es obtener conoc.i_ 

mientas ac.erca del funcionamiento del organismo del hombre con 

el fin de alterar su comportamiento, haciendo caso omiso de los 

factores hereditarios, que en algunos casos pueden influir en -

éste último. Por su parte, el cognoscitivismo se preocupa por 

buscar una interpretaci6n de los diferentes aspectos que confo~ 

man al ser humano cristal izando un trabajo, que no se queda en 

la simple búsqueda de la adaptación mecánica del hombre, como -

un elemento más que encaja en el engranaje de un complejo sist~ 

ma, idea que predomina en el conductismo el cual, afirmaría que 

el sujeto sólo del.te asimilar, como una esponja aquello que le ... 

es impuesto desde fuera (trátese de su conducta o de su aprendl 

zaj e). 

l30) Piaget, Jean. Biología y conocimiento, Siglo XXI, México, 1980. -
p. 3. 
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Piaget se opone a esto y a lo largo de su ,trayectoria su inte-­

rés se desplaza hacia el desarrollo-.intelectUat del hombre, re~ 

tándole, entonces, importancf~·-al est~dio de las ciencias natu­

rales y atribuyéndosela a la pstcología, de esta manera trata -

de encontrar 11 
••• una expllcaci6n científica de la existencia -

psicol6glca del hombre"{31)' que es el contenido principal a lo 

largo de su obra. 

Plaget tuvo contacto con los métodos de la psicología experime!!. 

tal y el pslcoanál is is, lo que le perr:litió ampl far su vfs16n 

ci.~ntífica y es asi que inicia investigaciones clínicas y la o.!?, 

servaclón con niños. El, a diferencia de los conductistas no -

parte de los trabajos que real Iza con los animales inferiores, 

para luego transferir o genera1 Izar sus descubrimientos al hom­

bre. Lo que hace entonces, es abocarse a real izar investigaci~ 

nes clínicas y sus observaciones Iniciales con niños son muy -­

simples porque sólo se limita a estudiar las respuestas que da 

et niño a preguntas que el investigador le formula, que podrían 

ser triviales, pero que le dieron a Piaget la pauta para poder 

investigar los pensamientos del niño. 

La problemática fundamental en la que centra todos sus esfuer-­

zos gira en torno a c6mo se produce el pensamiento{3 2 ) humano y 

(31) 

(32) 

Maier, Henry. Tres teorías sobre el desarrollo del niño, A!Tt)rrortu -
editores, Buenos Aires, 1579. p. 91. 
Según Piaget, el pensamiento está formado por nociones, operaciones 
y representaciones, pero 11 

••• es ante todo, una form:l de acción que 
se diferencia, se organiza y afina su funcionamiento en el curso de 
su desarrol 1011 que además supone y requiere de un lenguaje interior. 
Dentro de este marco de interpretaci6n se hace referencia a una ac­
ci6n y a un desarrollo, es decir, el pensamiento no es algo estáti­
co y es inherente al individuo, a diferencia de lo que al respecto 
argumenta el conductisrro que interpreta sólo corro un 11 recurso para 
manipular el mundo de los objetos cuando éstos no se ha11an al al-­
canee de los sentidos". Su fin es diferente sólo sirve cooo justlfi 
cación para adaptar al hombre, que debe pensar sólo en función de":'" 
lo que captan sus sentidos -según los postulados de este úl tiro-. -
Aebli, Hans. Una didáctica fundada en la psicología de Jean Piaget, 
Kapeluz, Argentina, 1979. p. 52. W'atson J. 1 B. la batalla del ... , -
Op. cit, p. 298. 



27 

en general todas las funciones mentales superiores y para dese~ 

brfrlo se propone expl lcar el desarrol 1o cognoscitivo a partir 

de etapas o periodos que comprenden desde la infancia hasta la 

adolescencia, los cuales corresponden a sus trabajos acerca de 

la pslcologfa del niño¡ pero fundamentalmente se interesa por -

explicar los orígenes del conocimiento y ésto lo lleva a cons-­

trúlr su teoría acerca de la eplstemologfa genética: 11 En la pr~ 

duce Ión de Jean Piaget encontramos como interés central, los m=. 
canlsmos de la producción del conocimiento; por esta razón su -

epistemologfa se denomina 11 genétlca 11 ya que se enfoca hacia la 

génesis del conocimiento 11 (J3). Esto nos da pauta para tratar -

en un primer momento, Jo que estructura como psicología infln-­

tll gracias a que sirve como punto de apoyo, par~ después abor­

dar algunos principios de lo que Piaget llama epistemología ge­

nética, es por eso que queda como un segundo momento a tratar -

en este apartado. 

Al referirnos al cognoscltivfsmo, aclaramos que estos dos mame~ 

tos (la psicología infantil y la epistemología genética), nos -

permitirán ir entretejiendo una noción de·· aprendizaje que se -­

subsume al mismo, el cual centra su interés principal en averi­

guar cómo se estructura el conocimiento en el hombre. 

Lo antes señalado, nos permite comprender por qué la psicología 

del nli\o, es tan Importante para Piaget, es por ello que busca 

explicar el desenvolvimiento mental, este hecho tiene como jus­

tificación que 11 
••• si el niño ofrece un gran Interés en sí mi!_ 

mo, se ha de añadir, en efecto, que también explica al hombre, 

en el mismo grado,( ••• ) pues_ aunque el hombre lo eduque por medio 

de múltiples transmisiones sociales, todo adulto, incluso crea­

dor, ha comenzado, sin embargo, por ser un niño, tanto en los -

(33) Pansza, Margarita. 11 Una aproximación a la epistenología genética de 
Jean Piaget 11

, en Revista Perfiles Educativos, No. 18, CISE, UNAH, -
México, 1982. p. 
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·. . 13'} 
tiempos prehist6ricos como en nu_,estros dras 11 

• A través de 

esto,_ es que busca una perspectiva mis amplía para dar cuenta -

del desarrollo tanto mental como físico, haciendo énfasis en el 

primero, por eso considera que lo mejor es iniciar investigando 

al nl~o, que es el antecedente para explicar al adulto, al cual 

se le empiezan a reconocer capacidades, que el conductismo par~ 

ce desconocer, como es la creatividad humana, lo cual implica -

un alejamiento de la concepción de un ser pasivo formado sólo -

para adaptarse a las necesidades del sistema, el cual únicamen­

te debe aprender a investigar de la manera y en la medida en -­

que él mismo (el sistema) se lo impone. Sin embargo, y a pesar 

de este reconocimiento, surgen algunas dudas en torno a estos -

planteamientos lc6mo podríamos ubicar hist6rica y concretamente 

al sujeto del cual habla Piaget1 Z.Estos principios podrían ser 

aplicados en cualquier sociedad y momento histórico? 

Cuestionamientos sin duda importantes en torno a ros cuales se 

tratará de generar elementos para dar una explic~ción al res 

pee to. Por ahora, es conveniente avanzar, aclarando que 

como una forma descriptiva y general serán señalados los perio­

dos de desarrollo apuntados por Piaget que son importantes, da­

do que convergen en un sólo punto (el de más interés en este no 

mento): el desarrollo de la inteligencia <35 l. Detengámonos un­

momento para hacer resaltar que no se desconoce la importancia 

que para esta teoría contienen, en sr mismos, los periodos de -

desarrol 10 1 sin embargo, no serán abordados con profundidad co!!. 

siderando que nuestro objeto de estudio tiene como idea central 

(3lt) Piaget, Jean y Barbe! lnhclder. Psicología del niño, Morata, España, 
1981. p. 13. 

(35) La inteligencia"··· consiste en ejercer y coordinar acciones aunque 
en este caso sea en forma interiorizada y reflexiva''· Aunque esto -
no deje de implicar acciones que involucran un proceso de transforma 
ci6n. Piaget 1 Jean. Psicología y Pedagogía, Ariel, liéxico 1 1979.­
P· 39. 



29 

la búesqueda de alguna relación entre, el"aprendlzaJe y ,)a• 1'n'"-~ 
vestlgaclón, más no un anál isls exhaust'ivp d~: l~s 1 : teo~T_~·S,que. -

ahora abordamos, pero se hace necesa·ria~;-·la cprese·n-tai:ióri' .. ' éle'·sus 

elementos más importantes como ese'·mar~o~.qlÍ~- :p-ffrm·fte':d~:·r .. un ma-

yor sustento a nuestras categorfas'. :_:;?~ 

En este entendimiento, se m~n_ct~~~--~án_--: !C?._S· ·~~~/~od~s sin hacer r.!:_ 
ferencia a los subestadios· dé··cada·-;~-n·o··cie --~··¡:¡o·s,~-- in-iciando des­

de el nacimiento del nlfta·: ~as't·~-~---1~·-ad~resc~n~ia, aunque el de­

sarrollo psfquico no··-ternir_ña 0 aqur¿'Ya'--q-1.fe·-··todo ··esto·-impl lea una 

ser le de avances donde_.se v8.t·en_-·-foriñil'_ cOnt_{nua de un estado de 

mayor a menor equilib.rlo, c~·ra~~-~-~-~~·."d~~-d~- donde trabaja Piaget -

s.us principios. 

Presumiblemente, podrfamos empezar' a ubic_a-r a1 gunos elementos -

del aprendizaje y quizá también d~ la irivestigac i6n, que dan l.!!. 

gar para ser comprendidos en un sentido dinámico. Aprendizaje 

que al ser aprehendido, por el individuo semeja una espiral que 

no se detiene sino que a partir de que es ascendente, se supera, 

se mejora; se alude a e11os (aprendizaje e investigación), en -

un sentido progresivo, no estático, por lo cual no se buscan ...... 

ilusoriamente, estatutos de legitimidad para establecerse y qu~ 

darse definitivamente, sino donde interviene la acción del hom­

bre para arribar a ellos. Por lo tanto, es posible concebir el 

desarrollo como algo que está en construcción continua porque -

conforme se va avanzando de una fase a otra, los nuevos elemen­

tos que caracterizan a cada una de el las permiten lograr un ma­

yor equi 1 ibrio(3&). 

l36) .. En C~nto al equilibrio Piaget dice lo siguiente: º··.no concebirerros 
en absoluto el equilibrio psicológico corro una balanza de fuerzas en 
un estado de reposo, sino que lo definirerros afllll iamente por la com-­
pensación debida a las actividades del sujeto en respuesta a las per­
turbaciones exteriores11

• Lo que significa una compensación continua -
de las perturbaciones exteriores, pero siempre a través de la activi­
dad, por lo tanto para alcanzar un mayor equilibrio, será necesaria -
la realización de una mayor actividad. Piaget, Jean. Seis estudios de 
psicología, Selx Barral, t'éxico, 1975, p. 144. 
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El desarrollo es además, un proceso inherente y secuencial (37)_ 

que se explica a través de periodos o fases que no se dan de -­

forma aislada antes bien, cada uno como un antecedente, informa 

o ayuda a explicar al siguiente, de donde derivan sus estrechos 

vínculos, ya .:;ue, más que nada representan puntos de apoyo para 

comprender y anal Izar la evolución que sigue el desarrollo don­

de: 11 El completamiento de una fase da lugar a un equilibrio --­

transitorio, así como al comienzo de un desequilibrio que co--­

rresponde a una nueva fase 11 (JB). Lo que hace semejanza a un el. 

cloque se repite, pero en cada vuelta se amplía e introduce -­

nuevos aspectos, en tanto esa idea de equilibrio como una si tu!_ 

ción de compensación -1 lamémosle momentánea-, pues necesaria­

mente el avance al mismo tiempo que implica o requiere del equ.!_ 

1 ibrio para no estancarse amerita también el desequilibrio que 

posibilita ría nuevos aprendizajes, para arribar constantemente 

a un mayor equilibrio en tanto la construcción - destrucción -

reconstrucción de las estructuras mentales organizadas por el -

sujeto. 

La primera fase que apunta Piaget, es la sensornotora que 11 ••• CD!!_ 

siste nada menos que en una conquista a través de las percepci~ 

nes y los movir.'lientos, de todo el universo práctico que rodea al niño -

pequeño 11 (J9). Es un periodo que se caracteriza porque aún no apa­

rece el lenguaje, sin embargo, es un primer momento en el cual 

et niño se aboca a poner en juego toda una serie de acciones m~ 

- toras, donde a través de la percepción, más que de la represen­

tación busca una comprensión del mundo que lo rodea, aunque 

U7l 

(38) 
(39l 

11Se llama secuencial a una sucesión de estadios en el que cada uno es 
necesario, en la que cada uno es, pues, resultado necesariamente del 
anterior {salvo el primero), y prepara el siguiente (salvo el últi--­
mo)11. En un orden siempre constante. Piaget, Jean. Biologra y ••• , -­
~.,p. 17. 
Haier, lienry. Op. cit., p. 109 
Fiaget, Jean. sersestudios •.• , Op. cit., p. 19 
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esto no impllca pasividad sino actividad, a través de la explo­

raci6n del objeto, que conjuntamente con el ejercicio llevan al 

niño, de manera paulatina, a la discriminación y a una general! 

zaci6n que podría denominarse momentánea, dado el continuo ava!!. 

ce, corno punto de partida para la adquislci6n de nuevas expe--­

riencias las cuales contendrán elementos diferentes que se asi­

milan en un esquema --entiéndase por esquema una secuencia bien 

definida de acciones físicas o mentales-, anterior pero además 

le permiten construir un universo espacio temporal donde su 

cuerpo pasa a formar parte como un objeto más del mundo que lo 

rodea. 

Desde este punto de vista, aludimos a un aprendizaje que toma -

como base la experiencia aportada por e1 ambiente, pero como -­

una experiencia que no viene sola, porque entonces impl icaria -

una idea de pasividad -muy 1 lgada al conductismo- al aceptar 

el bebé lo que ésta le quiere aportar, luego entonces, se ve -­

acompañada de un sentido de investigación que le es indispensa-. 

ble para poder conocer su objeto et cual es manipulado, expiar~ 

do para incorporar sus características e irse aproximando a su 

conoc imfento. 

Entonces, la inteligencia sensomotora es 11 
••• exclusivamente -­

práctica, que se apl lea a la manipulación de los objetos y que 

no util Iza, en et lugar de las palabras y los conceptos, más -­

que percepciones y movimientos organizados en 11 esquemas de ac-­

c ión11 (l¡O). Porque aún cuando no exista la función semi6tica, -

la lntel lgencia se está desarrollando y es lo que le permite al 

(40) lbid, p. 22. A manera 11 ustrativa, tenerros la acción del niño, de to 
iñirun palo para atraer un objeto que está un poco alejado de él. ET 
palo entonces, te sirve corn:l instrurrento para lograr un objetlw, lo 
cual precisa de la previa co~rensión de la relación palo-objeto. 
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bebE ir haiiendd ·ext~~s_(vas las acciones a los nuevos objetos -

que ·se 1e p'rese-nt'i1n', ~fo···'¿·~at reclulere, además, de la coordina-­

ción 'de esq~uen1a5'- cf~---ac¿16n ya ·presentes, aunque no sea capaz de 

evocar un.-obj.etO: áu·s·en·te·; 'debido a que carece de Jos mecanismos 

ne.cesar-los :Pa_r'a_ --~,-~c~-~I~ ;Ya que en este momento et mundo del ni­
~o es pr¡iil¿ci·i;~e ·encuentra fntimamentc relacionado con su e~ 

per(encf·a:·\e·n's·or-.-a·t. 

Hás no por ello (por la gran Importancia que adquiere la expe-­

rienci"a sensorial), el aprendizaje se encuentra totalmente 1 imi_ 

tado pues es concebido por Piaget 11 
••• como una función del de­

sarrollo. El aprendizaje no puede explicar el desarro11o, miel! 

tras que las etapas de desarrollo pueden explicar en parte el -

aprendizaje 11
(
4

l). Sin por ello supeditar el desarrollo al 

aprendizaje, o viceversa, pero reconociendo que existe este pr~ 

ceso desde antes que el sujeto adquiera plena conciencia de él. 

Entonces, ambos procesos son interdependientes, pues el desarr~ 

1 lo o el aprendizaje no surgen por sí solos, se encuentran atr!_ 

vesados por una situación en la cual el sujeto aprehende 1 as -­

cualidades del objeto una vez que ha operado sobre él. En esta 

primera etapa dicho proceso se ve favorecido por una continua -

búsqueda, ese sentido investigativo que antes mencionábamos. -­

Perspectiva desde donde deja de ser 1 irñitado a un esquema enma!:_ 

cado en la línea de un estTmulo y una respuesta. 

Esta primera etapa sensomotora tiene una importancia crucial en 

el desarrollo ya que 11 
••• esta inteligencia conduce a la cons--­

trucción de esquema~ de acción que servirán de subestructuras a 

las estructuras operatorias y nocionales ulteriores 11
(

4 Z). Para 

(.lfl) Kaler, Henry. Op. cit., p. 96. En el original cursivas en lugar -
del subrayado. 

(!t2) Piaget, Jean. Psicología y ••• , ~.,p. 41 
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Piaget, eSto 'es 1.1-baSe:pa)·a·~:.rr·. c_U~pl ~e~·do·'~~n· lo~· periodos.--­

planteados por··él (43l;·•· ····•···· · .. ,;;;.;·: 

Con la formac16n de dos.lmport.antes fUnclones: la slmb61ica y -

la semi6tfca (se·considera simb6fiCa ·~a'·'eSa fUnción generadora -

de la representacl6~, aunque,·:es·posib1e·maneja~1a dentro de Ja 

funci6n semfótica), se marca el Inicio dj una nueva etapa don-­

de: 11 Además de todas las acciones reales o materiales que sigue 

siendo capaz de real izar como durante el periodo anterior, el .. 

niño adquiere, gracias al lenguaje, la capacidad de reconstruir 

sus acciones pasadas en forma de relato y de anticipar sus ac-­

ciones futuras mediante la representaci6n verbal 11
(
44 ). Para -­

así ir conformando nuevas pautas que ahora requieren de un ámb_!. 

to más amplio. que el proporcionado únicamente por la percep-­

ción, pues será capaz de representar algo a través de un signi­

ficante {como por ejemplo el lenguaje). 

Es decir, el niño va configurando, dentro de sus p(.lsibil idades, 

los mecanismos apropiados que se van superando continuamente a 

través de ese proceso de búsqueda que implica una investigación 

que real iza él mismo, poniendo en juego su creatividJd donde -­

también se ve involucrada su capacidad de reconstrucción o ant=. 

lación que practica abiertamente con el lenguaje. 

El avance impl lcado en este per lodo permite al niño evocar obj~ 

tos ausentes, lo cual propicia la representación a través del -

(4 3} 

(44} 

Al respecto, es necesario aclarar que el autor considera a la percep 
ción cono un aspecto fundamental de este periodo, dado a que alude -: 
que en los niños ciegos -colTO ejemplo- de nacimiento, se retarda -
un tiempo considerable la elaboración de operaciones más complejas. 
Aunque en realidad los estadios de desarrollos no pueden atribuirse, 
de rranera estricta a una edad específica ya que de acuerdo a las ex­
periencias individuales, estas pueden acelerarse o retrasarse. 
Piaget, Jean. Seis estudios ••• , Op. cit., p. 31 
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empleo· de un '.significante para poder .. hac.er r~eferencia a aque---

11os elementos que se encuentran presentes, pero también para -

los que físicamente no están ahf. 

El lenguaje, además de perm( t 1 rl e evocar objetos ausentes, he-­

chas pasados o elaborar planes futuros, facu1 ta al niño en la -

comunicación, vía de la social izaci6n, esto 1 leva a un cambio, 

que va de una inteligencia simplemente práctica a un pensamien­

to debido a que 11 ••• el lenguaje propiamente dicho es el vehrc~ 

lo de los conceptos y las nociones que pertenecen a todo el mu~ 

do y que refuerzan el pensamiento individual con un amplio sis­

tema de pensamiento colectivo 11 l 4 Sl. Porque se involucra la ac­

ción y la experiencia que el infante debe ir adquiriendo a lo -

largo de su desarrollo para poder adaptarse a su entorno, aún -

cuando inicialmente permanezca en forma de soliloquio. 

La evocación no se da de manera mecánica en el niño, se arriba 

a ella a través de un conjunto de conductas que se van presen-­

tando casi de manera simultánea y son: la imitación diferida, el juego -­

simból ico1 el dibujo, la imagen mental yel lenguaje,quedanpasoala 

evocación verbal. La Importancia de la imitación radica prlnc.!_. 

palmen te en que de una representación general izada o en acto pasa a una 

representación diferida como parte de una representación en pe~ 

samiento y permite que la inteligencia sensomotora se continúe 

en pensamiento cuya característica es que aún sigue siendo preoperatoria -­

dado que la interiorización de las acciones en pensar.1iento conlleva 

un proceso complejo que requiere de un tiempo prolongado para -

real Izarse, pero también porque implica que el niño debe buscar 

una nueva manera de relacionarse tanto con los objetos como con -

las personas que lo rodean, sin embargo, 11 ••• sin operaciones, el 

niño no llega en el curso de este segundo periodo a constituir 

{45) ~. p. 38 
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las nociones más elementales de conservaclón ••• 11
(
46 >, donde el 

ni~o comprende principa1mente las acciones concretas que real i­

za, es decir, las acciones externas, debido a que aún no es ca­

paz de comprender las relaciones internas entre los objetos ya 

que todavra se encuentra en una etapa de pensamiento represent~ 

t ivo. 

Este segundo periodo es como un puente debido a que 11 
••• com--­

prende la transición de las estructuras de la Inteligencia sen­

soriomotrices al pensamiento operativo 11 (LJ7), por medio de la r!:. 

presentación y el lenguaje que con11evan al desarrollo del pen­

samiento sin poder formular conceptos, no 1 imitándose únicamen­

te a la transición sino que Involucra el avance a través de la acción 

que empieza a interiorizar por medio del lenguaje. Posterior-­

mente, cuando se ha superado la inteligencia sensomotora y se -

ha elaborado la función semiótica, donde aún se requiere de una 

experiencia inmediata, se presentan nuevas formas de organiza-­

ción para complementar los esquemas que se han dado en esta eta 

pa, pero además siguen con esa secuencia de conformación de nue 

vas construcciones. 

Esto implica no concebir al aprendizaje como estado permanente, 

antes bien, como proceso posibit Ita esas nuevas construcciones 

que evidencía, que conjuntamente con el desarrollo de la intel.!_ 

gencia es un proceso que va creciendo junto con el individuo y 

se va ampliando sobre una base que 1 e antecede .Y 1 e sirve como -

punto de apoyo para nuevas adquisiciones. Entonces el aprendi­

zaje es algo más que la formación de un simple hábito, sujeto a 

un entrenamiento previo que cristal iza únicamente en un cambio 

de conducta, como lo enunciaría el conductismo. 

(46) Piaget, Jean. Pslcolo9fa y .. ., ~ .. p. 42 
(47) Seard H., Ruth. Ps lcología evolutiva de Piaget, Kapeluz. Argentina, 

1984. p. 47. 



Continuando con nuestra exposición de 1os estadios de desarro-­

.1 lo-, el niño en su continuo avance ahora empieza a cambiar su -

concepción del universo lo cual se plasma en su discurso y en -

sus relaciones interpersonales, esto significa que ahora empie­

za a abandonar su egocentrismo(
4B) se advierte cierto sentido -

de cooperación, su monólogo se convierte en diálogo dado que -­

ahora discrimina y coordina su punto de vista con el de los de­

más; así se manifiestan las primeras señales de interiorización 

cuando 11 
••• piensa antes de actuar y comienza a conquistar así 

esa difícil conducta de la reflexión"(if 9 ). A partir de este m~ 
mento se ve en la necesidad de hablar consigo mismo, pero como 

un diálogo interiorizado. Esto conforma en el niño nuevos es-­

quemas que le permitirán un mayor desarrollo intelectual porque 

el lenguaje también sigue un continuo de desarrollo e implica -

la Interna! ización de las palabras lo cual finalmente se con--­

vierte en un instrumento del pensamiento para la comunicación -

que le permite la total comprensión del significat~o de las pal!!_ 

bras, aunque aún siga teniendo más peso la conducta concreta. 

Una vez que el ni no ha dejado su egocentrismo, es capaz de per­

cibir los hechos desde diferentes perspectivas que le brindan -

un acceso más ampl lo a la reversibil idad(SO) operatoria (que S.!:!, 

pone inversiones y reciprocidades) que significa una nueva forma 

de equilibrio. Se empiezan a formar operaciones (clasificación, 

encadenamiento de relaciones A<Sc::C) sólo que siempre referidas 

{48 J 

( 49 J 
( 50 J 

El egocentrisrro en el n1no 1 supone una interpretación deformada del -
universo que lo rodea (que incluye experiencias o acciones de las per 
sanas o de los objetos) ya que siempre lo interpreta en función de sT 
mlsrro. 
Piaget, Jean. Seis estudios ••. , Op. cit., p. 64 
La reversibilidad puede ser definida corro" ..• la posibilidad permanen 
te de regresar al punto de partida de la operación dadaº. Donde quedi' 
implícita también la inteligencia práctica, aunque en un aspecto me-­
nos complicado ya que ésta (la reversibilidad) comprende la capacidad 
de relacionar un hecho o un pensamiento con toda una totalidad canfor 
mada por partes, desde su inicio hasta su fin o viceversa. haier, ---= 
Henry. ~·, p. 145. 
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a objetos lo cual aún .. se·expresa. en. Ja_ necesfda~d de: aludir· a 

hechos concretos,-aunque-ya-está._en _posibll idad- de orde'nar y r!:_ 

,laclonar. 

Esta primera manifestación de las operaciones 11 
••• a las que se 

llama concretas, están aún próximas a Ja acción de la que sed:_ 

rivan 11 (Sl) 1 aún se plasman en objetos concretos, y por lo tanto 

el nli\o no real iza ninguna operaci6n combinatoria dado que, en 

todas sus acciones subyace una realidad que necesita represen-­

tarse, pero también comprender como un todo, y para el lo trata 

de entender cada una de sus partes y relacionarlas. 

El paso de la acc Ión a la operación requiere de un largo re-

corrido. Empezando porque el niño no puede reconstruir o repr!_ 

sentar algo que ha adquirido a través de ta acción, sobre todo 

en niveles anteriores, donde resalta su egocentrismo y todo lo 

concibe en torno a su propio cuerpo, sin embargo, al adquirir -

y desarrollar la función semiótica, que conlleva a la evocación, 

el universo infantil se integra por sujetos y objetos que dis-­

crimlna de sí mismo, situación que lo llevará a la constitución 

de las operaciones a las que finalmente arribará a través de un 

proceso interindividual de social lzación; así: 11 Lo propio de -­

las operaciones concretas es referirse directamente a los obje­

tos o a sus reuniones (clases), sus relaciones o su denomina--­

ción11(52). Ya que todo se organiza en función de las represen­

taciones mentales que se conciben Independientemente del objeto. 

Un nuevo periodo inicia; el cual se caracteriza por "la conqui~ 

ta de un nuevo modo de razonamiento GUe no se refiere ya sólo a 

objetos o realidades directamente representables sino también -

(51) 
(52) 

Piaget, Jean. 
Piaget, Jean. 

Psicología y ... , ~·, p. 43. 
Ps1cologia del ••• ,~., p. 132. 
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a hlpótesis"( 5 3l. La percepción ha dejado de ser el centro del 

pensamiento para ahora empezar a elaborar operaciones proposi-­

cionales y a través de la reversibilidad hace referencia a pro­

posiciones, donde el individuo tiene que aludir a impl icaclones, 

conjunciones, disyunciones, como antelación a un resultado con­

creto. Esto coincide con el periodo de la adolescencia donde -

se abandona la niñez para dar paso a la juventud y necesariame~ 

te se empiezan a elaborar hipótesis sobre su adaptación a la -­

realidad y deja de pensar sólo en el momento presente. 

Junto con la adolescencia inicia la reflexión que involucra el 

pensamiento y el razonamiento, pero más allá del mundo concreto 

en el que se encontraba inmerso el niño -ahora se apoya en las 

ideas porque tiene que alejarse o separarse de lo concreto-, -

ya que para que ésto sea posible es necesario real izar una ........ 

transformaci6n de pensamiento (proposicional) que supone 11 
••• un 

conjunto de síntesis o de estructuraciones que, aunque nuevas, 

prolongan directa y necesariamente las precedentes, porque col-­

man varias de sus lagunas"(S 4 ). Esto es, una especie de con-­

clusión donde se conjugan las adquisiciones anteriores. 

En este periodo se logra complementar el desarrollo de la lnt.=_ 

1 igencia y se manifiesta en que: "La cognición comienza a apo-­

yarse en el simbo! ismo puro y en el uso de proposlc iones, antes 

que en la realidad exclusivamente. Las proposiciones adquieren 

importancia para él como modo de razonamiento en el que las re­

laciones adoptan la forma de hipótesis de carácter causal y son 

anal izadas por los efectos que acarrean 11 (SS). Lo cual permite 

la comprensión de hechos hasta entonces incomprensibles, lo que 

(53) Piaget, Jean. Psicología y ... , Op. cit., p. 43 
(54) Piaget, Jean. Psicologla del. .. ,--¡¡¡;:--cit., p. 132 
(55) Haier, Henry. ~·· p. 156. ---



39 

proplciará el continuo avance. Por lo tanto, una vez recorrido 

el camino conformado desde la lntel igencia sensomotora hasta -­

las operaciones formales, es posible elaborar la imagen mental 

anticipadora, siempre a través de la acción, logrando así su Í,!1 

tegración, s In dejar de tomar en cuenta que el paso de una es-­

tructura a otra superior requiere de manera previa de una menor 

complejidad para que pueda haber continuidad y complementación 

con la nueva estructura. 

Este último periodo, es importante porque además de significar, 

de forma esquemática la culminación en el desarrollo de la int,:_ 

1 igencia es cuando se forma lo que Plaget llama sujeto epistém.!_ 

co, que entonces, está en continuo desarrollo, en consecuencia 
11

04. 1e Interesa tanto el niño como el adolescente, para poder 

expl lcar el proceso del conocimiento en el adul to 11 (5G) que es -

concebido como un ser que construye siempre su realidad. 

A través de la descripción de los estadios de desarrollo, Piaget 

da cuenta de como se avanza de un estado de menor conocimiento 

a uno de mayor conocimiento; donde la inteligencia tanto en sus 

Inicios como en su desarrollo es adaptación(57). Los estadios, 

como ya se habfa mencionado, tienen un carácter secuencial don­

de unas estructuras son sustituidas por otras que lmpl ican una 

nueva organización aquí: "a la vez que hay cambio hay continui­

dad. Esta se encuentra asegurada por la constancia de lo que -

Piaget llama los Invariantes funcionales: asimilación y acomo--

{56) Pansza, Margarita,~ .. p. 10 
(S7) Se define adaptaci6n corro el "Equll ibrio entre las acciones del orga 

nism:> sobre los objetos que lo rodean, en tanto que esta acción de-=­
pende de las conductas anteriores 1 re fer idas a los misrros objetos ••• 11 

.!l!.!..!!· p. 6. 
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dacf6n(5S) que constituyen las dos caras· inseparables de una -­

misma moneda: la adaptaciónC 59 >. Proceso que se ve involucrado 

en todos los estadios de desarrollo para llegar al equilibrio -

entre lo que ha sido previamente comprendido y lo que deberá -­

ser 1 o. 

Otra de las grandes aportaciones de Piaget, es su epistemología 

genética que toma como punto de partida el estudio del desarro­

llo de la inteligencia (consideremos que la psicología del niño 

constituye una especie de embriología mental en cuanto a la des 

cripción de los estadios de desarrollo y en Jo concerniente al 

estudio del mecanismo de éste}, para así dar cuenta de la pr~ 

ducción de conocimientos en el hombre. A la epistemología gen~ 

tfca le interesa el sujeto, pero sólo aquel que es susceptible 

de un desarrollo continuo por eso de dedica específicamente a -

la investigación del desenvolvimiento intelectual de los niños, 

porque considera que ésto le permitirá demostrar que el conoci­

miento no es algo estático ya que implica la necesaria adapta-­

ción del pensamiento a la realidad a través de la interacción -

sujeto objeto. Esto último se forma a lo largo de los seis es­

tadfos, lo cual Piaget afirma de la siguiente manera: "El anál.!_ 

sis del primer año del desarrollo mental muestra que la perma--

(58) Al respecto Piaget dice que la asimilación es una integración en es­
tructuras previas, en biología el término se utiliza con ace~ciones 
muy diversas, la significación común es la integración en estructu-­
ras previas, las cuales pueden ser inalteradas o ser más o menos rro­
dificadas por esta integración, pero sin discontinuidad. "Llam3rerros 
acom::>dación (por analogía con los acomodados biológicos) a toda madi 
ficación de los esqueras de asimilación por influencia de situacio--=­
nes exteriores (medio)". No hay asimilación sin acoirodación, ni aco 
rrodación sin asimi lación 1 debido a que ambos procesos se complemen--=­
tan Para dar por resultado Ta adaptación, que sin este doble MJvi--­
miento no puede rea1 izarse. Piaget, Jean. Biología y ••• , Op. cit., -
p. 10. ---

(59} Braunstein 1 Néstor. Op. cit., p. 283. En el original cursivas en --
1 uga r de 1 subrayado.---
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nencia del objeto no corresponde a nada de innato: el universo 

prlmftivo es, durante los primeros meses de existencia, como un 

"unívers'O sin objetos" formado por cuadros perceptivos que apa­

recen y desaparecen ..... CGO), posteriormente el objeto es conce­

bido por el niño en dependencia de su actividad, hasta que gra­

cias a Jos progresos adquiridos en cada etapa logra contemplar­

lo como independiente de él y comprende que él mismo es un obJ=. 

to para Jos demás. 

Concretando, podemos argumentar que la psicología del nfño es, 

para Piaget, un pral ijo campo que podría ser comparado con una 

emLriología pues Je permite descubrir el desarrollo mental hum!_ 

no para poder arribar con bases sólidas a concebir y formular: 
11 La teoría del conocimiento (quej es, pues, esencialmente una -

teoría de la adaptación del pensamiento a Ja realidad aunque e~ 

ta adaptación revelará finalmente, como sucede con todas las -

adaptaciones, la existencia de una relación inextricable entre 

el sujeto y los objetos"(6 l). 

Todos estos elementos le permiten ir entretejiendo toda una red 

conceptual que cristal iza en lo que llama epistemología genéti­

ca. 

Es así, que se concibe al conocimiento como un proceso continuo, 

nunca como un estado terminado, que remite a una interacción -­

permanente entre sujeto cognoscente y objeto de conocimiento lo 

que implica reconocer al pensamiento como un proceso conformado 

de estructuraciones sucesivas, donde a cada una de ellas es ne­

cesario incorporar nuevos elementos que permitan Ja asimilación 

de Jos esquemas que organizan el pensamiento. Ahora bien, dif!_ 

(60) Piaget, Jean. Psicología y epistem:>Jogfa, Enecé editores, Argentina, 
1983, pp. 20-21. 

(61) l!tlS. p. 28. 



ctlmente se logra un conocimíento total del objetó y s61o se le 

conoce por aproximaciones sucesivas que comprenden 1~ actividad 

del sujeto, por lo tanto: "En la epistemología se tiene presen­

te siempre la relación del sujeto con el objeto, la interacci6n 

que se da entre ellos es lo que llamamos conocimiento .... 0 <62 > -

que 16gicamente se.caracteriza por ser incompleto porque está -

en continua creación. 

Piaget define a la epistemología como 11 
••• la teorfa del conoci­

miento válido y aún cuando este conocimiento no sea jamás un e~ 

tado y constituya siempre un proceso, este proceso es esencial­

mente un pasaje ••• 11 <63 > de un estado de menor conocimiento a -­

uno de mayor conocimiento, interesándose por saber cómo el con~ 

cimiento alcanza lo reál, de lo cual se encarga de dar cuenta -

la relaci6n entre sujeto y objeto. Entonces, es posible obser­

var que su teoría versa sobre un problema particular: el conoc_!_ 

miento y su origen y la psicologfa del niño s61o es un puente -

de acceso para arribar a la explicación buscada. 

Explicación a la cual contribuirán los argumentos hasta ahora -

dados, donde subyace una noción de aprendizaje que involucra la 

actividad humana -la cual oponemos a la pasividad que predica 

el conductismo-, sin c.¡ue por ello quede escrita la última pal!_ 

bra sino como un nivel que contribuye a la búsqueda de preci--­

si6n en tanto nuestro objeto de estudio, a la cual aún no se ha 

arribado, pero que sin embargo, empieza a dar elementos de re--

flexión acerca del mismo. Puntual izando que desde este r.iarco, 

el aprendizaje implica una acción que despliega el sujeto en su 

incesante necesidad de apropiarse de lo real; donde subyace una 

idea totalmente disociada de un sujeto contemplativo que se en-

(62) Pansza, Margarita. Op. cit., p. B. 
{63) Piaget, Jean. PsicoTQgTay- episterrologia. Op. cit., p. 13. 



cue::ntra· e(! ~na;,real,fdad previamente estructu.rada pues, 11 en 

efecto·, no.s,~c?~oce un:o~jet~ si no _se actaa sobre El transfoL 
mándÓlo 11 ( 6 ~1: 

1.3 PSlCOANALISIS 

Hemos explicado algunos aspectos de dos momentos históricos: el 

conductlsmo y el cognoscltivismo, donde cada uno de sus repre~­

sentantes trata de dar cuenta por una parte acerca de la condu~ 

ta y por otra del conocimiento, y desde los cuales se puede ha­

cer referencia al aprendizaje, más sin embargo, ante la necesi­

dad de construir un puente que permita acceder a la posibilidad 

de concreción del vínculo aprendizaje e investigación, es impor- 00 

tante continuar en la búsqueda de elementos que posibiliten brin­

dar una expl icaci6n clara en torno al mismo. 

Asr pues, con la intención de salir de un discurso estrecho, en 

el que se puede encerrar al aprendizaje, es necesario incursfo .. 

nar en un tercer camino que permita Ir clarificando su concep- 00 

tual ización, recorrido que se hace con la finalldad de recupe-­

rar y ampliar la visión de sujeto y adquirir mayores elementos 

para continuar trabajando nuestro objeto de estudio, donde no .. 

únicamente buscamos amoldarnos al conocimiento aportado por el 

sentido común, sino a pesar y en contra del mismo. A esta idea 

obedece la presencia del psicoanálisis, que es la tercera tea-­

ría que será contemplada para el desarrollo de la presente te- .. 

sis, aclarando que se pretenden rescatar los principlos que se 

considere implican una mayor inclusividad -únicamente los más 

relevantes-- y permitan seguir aproximándonos a nuestro objeto 

de estudio. Posiblemente el tratamiento que se haga de esta - .. 

(6~) .!k.!.!!.. p. 66 



teorfa quede co .. rto, _más sin em~a~·g~. e,~~t.e no··~('el espácio ade­

cuado para trat.~r a· fondo ~1· ·pS.icO.anál isis,_:pue·s de s~r asf nos 

alejaríamos de la relaci6n -aprendizaje 'e investigaci6n, que es 

el centro de nuestro trabajo. 

Hasta ahora hemos visto que por los postulados que invo1ucra el 

conductismo, es posible conceptual izar al aprendizaje únicamen­

te a través de la impresión que el objeto deja en el sujeto, al 

cual sólo le corresponde percibirlo. El cognoscitivismo en ca.!!!. 

bío, nos ofrece una explicación diferente en torno a la misma -

problemática, entendiendo ctue: "El aprendizaje en función de la 

experiencia no se debe entonces a presiones aceptadas pasivame~ 

te por el sujeto sino por lo contrario a la acomodación de los 

esquemas de asimi lación"(bS). Asignándole al sujeto un papel -

activo µues requiere producir sus propios esquemas para apren-­

der e investigar, donde debe interactuar con el objeto para --­

aprehender sus cualidades. Desechando el esquema estímulo - --

respuesta postulado por el conductismo. 

"la teoría de Piaget y el psicoanálisis participan del intento 

de explicar la conducta humana con arreglo a un sistema, y de -

evitar datos cuantitativos 11
(

6 G>. Ofreciendo una expl icaclón di­

ferente a la que aporta el conductismo. Por su parte, el psi-­

coanál is is, al igual que el conductismo y el cognoscitivismo, -

tiene su propio discurso en torno a nuestra problemática. Para 

iniciar, diremos que tiene como ~áximo representante a Sigmund 

Freud quien busca trascender una explicación de hombre basada -

únicamente en sus respuestas, o en la acción. 11 En su insisten­

cia en la génesis de la conducta, Freud se sirvió abundantemen­

te de los procesos de aprendizaje, los cuales fueron tratados -

(ó5) .!.lú!!.. p. 101. 
(óó) Malee, Henry. Op. cit., p. 9ó 



como adquisición de ideas, sentimlento_s y emociones Y .. no como -

cambios de conducta"( 6 7l. 

A manera de aclaración podemos decir que las ~arac~~~f~tii~~ 

del momento histórl~~-.vfvld_o pOr, Freud, tuvieron influencia en 

muchos de los asp·e.Ct~'s':'·p.or: 'é1 planteados. Asf-'tenemo'S- q'ue a· fi 

nes del siglo- x1'x 'y -~:-~J~c'l-pl-cis del XX, Eurci-pa atravesaba por u~ 
momento de pa~·.· S~~¡·ax·,.:r:eYa'tfVa, don-de se· está C:Onsol idando eco­

nómlcameOte<J'~~'-t/urg:·~.,~-~~'<¡~;:~i~m~ resultado de la industrial lzac16n, 

lo cua.1 ·s·(gnt't"i.:-~~.-'·~~ -p'r)~~er ·paso para dar lugar al imperialismo 

eu'ropeo, déi"IVa·ndo''en·: ra Consol fdaclón de un sistema capital is­

ta-, i~,t~.r~·sa·~do·:.p:~r· h·acer avanzar el sis tema económico y resol-­

ver las",-h~~~:~~rrd·~·~~:-s·,.:.qu·e ·;e, mismo ha generado, dejando de lado -
'.-· ' -: 

otros" aSpectOs de la V.ida humana. 

Se argUmenta, ento-nces, la necesidad de la ciencia la técnica 

al servl~io de la humanidad, pero también se recurre a dos ar-­

mas muy efectivas para refrenar la inconformidad del hombre: la 

rellgf6n y la represión directa, ante este panorama, a fines -­

del siglo XIX Freud encuentra un terreno favorable para elabo-­

rar sus teorfas, porque de alguna manera, el ambiente pol ítlco, 

social y cut tural (dados los procedimientos represivos), 1 levan 

al surgimiento de una sociedad enferma (neurótica). Por otro -

lado, la época en que vive Freud es un periodo signado por el -

vertiginoso avance de las ciencias naturales; pero hay un aspes_ 

to trascendental para posteriores estudios acerca del hombre 

es el tremendo impacto que ejerce la teoría evolucionista en la 

sociedad porque: 11 Antes de Oarwin el hombre se separaba a sí -­

mismo del resto del reino animal por poseer un alma. La doctri 

na evolucionista convlrti6 al hombre en parte de la naturaleza, 

(67) Nadelsticher, Abraham (et. al,) Teoría e investigación en Psicología 
Social (11). UAH, lztapalapa, t'éxico, 198~, p. 39, 
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en un animal más entre los animales 11 (
6 B). A partir de entonces 

se busca estudiarlo como un organismo viviente para llegar a su 

cabal comprensión. 

La influencia de esta teoría no sólo repercute en el psicoanál.!.. 

sis, pues es preciso reconocer que también influye en el conduE_ 

tismo y el cognoscltivismo. Es convenfente hacer notar Quepa­

ra los conductistas estas concepciones evolucionistas, les apo!. 

tan principios fundamentales que les permiten legitimar ~impe~ 

ceptiblemente- sus tesis, pues al hombre se le puede conside-­

rar como un integrante más del reino animal, que puede ser oLj~ 

to de experimentación para tratar de alterar su comportamiento 

y esperar de él sólo resultados observables. El cognoscitivis-

mo, por su parte, 1e da otra aplicación a ta1 teoría, trata de 

rescatar algo más que sólo aspectos observables y medio? es del 

hombre, como por ejemplo, la capacidad que posee de des3rrollo 

para expl icario como un ser en continua evolución, mientras que 

el impacto que causa en Freud le permite tratarlo corno o~jeto -

de estudio que implica una enorme complejidad, en tanto es un -

ser pensante y social, por lo cual, para la aprehensió:: de sus 

características es necesaria la producción de un trabajo que -­

trascienda los datos aportados por la experiencia sensorial --­

pues busca arribar a una comprensión diferente de lo que es el 

hombre, en este entendimiento, 11
., .el psicoanálisis ha diseñado 

un modelo para no dejarse llevar por las "primeras impresiones", 

por la "mirada in9enua 11 ni por la "observación engañosa"¡ así -

fue como se diseñó "la teoría psicoanalítica de la neurosis 11 
-­

con el profundísirro concepto de síntoma (el disfraz del impulso), 

es decir, la "verdad enmascarada 11 (GSt), Freud construye sus pr~ 

(68) Calvin Sullivan, Hall. Compendio de psicología freudiana. ?aidós 1 -

Buenos Aires, 1979. p. 13. 
(69) Nadelsticher, Abraham (et. al.) Op. cit., p. 38. 
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pi os. métÓd()s ,d 1e/~Htlg~~l~n'~"~Jetá,n~()\~·~·· ~~c~ont lnuo Pfºc~­
so ·de rec t_ i f_~ ~a e i ón ·~qu~ '·a P 1 _f ca· -- a··: s ~ s·: p r.l ne i pJcis ,'_. 

' ' '' "'.- .. »_-_. . . : ':··.-.-. _"_ '~ ·:' . .; ,- .''.·.:e .. _' ·. --·:- -;-. :-. 

;:; : :;:~•~.~(m,,:~:ef f '.~~~:~.:~gi~~·dl-'irt ~:º¡: ;m~:. :~ : 0 ~ ~ :v ~ º :: :-
y melit'a1e·~·-( 7 o.>-,:~~Ú1r~r.'~Sá~~i~·se···~n'·~~peci~I por Investigar las -­

causas que''~i~ó_~··~·¡:~~'-n::a~·::fí/:~~,u~C>sfs_ y· a la histeria, desde lue­

go, "º contoím&~·doS:~~-,~~~ ~ste '/dmer avance, sino preocupado 

además po·r buséa·r··fa".:~mas ·de trai:á~iento realmente efectivas. 

Empieza' e·nto-~c~~-- ~ia~···h/~tor'la _del psicoanál isls, remontándose a 

una terap-ia que-~~~pr-~óif~ d0s aspectos: la electroterapia y la 

hipnosts,-co~o .prin~T:p-a1~s h~rram-lentas Instrumentales de cura­

ci6n. La- e1eCtr~ter··~.p-i'a fue rápidamente desechada por Freud -

al considerarla ine.fiCaz. Le da entonces primacía a la hipno-­

s'is, 10
1 

i:'u~_(e~ -P~·~'te Se debe a la influencia que sobre él eje!_ 

~ie~o':' ·ch~-,-~~-( y Breuer pues: 11 EI hecho fundamental era que los 

sfntomas de los pacientes histéricos se basaban en escenas muy 

significativas pero ya olvidadas de su vida (traumas) en esto -

se fund6 la terapia que consiste en provocar el recuerdo y la -

reconstrucc16n de esas escenas en un estado de hipnosis (catar­

sis) { ••• ) estos sfntomas representaban una forma anormal de -­

descargar la excitación que no haLía tenido otra forma de resol­

verse11(7l). De esta manera es como Freud se interesa por bus-­

car la causa de la enfermedad y asociarla con un síntoma, ya -­

que consideraba que al rememorar el paciente algún hecho olvld~ 

do uno de sus síntomas desaparecía, aquel que se asociaba con .. 

ese acontecimiento, pues al 1 iberar de este l'T'Odo la energía re­

primida (inconsciente) desaparecían los síntomas, es decir, al 

hacer consciente lo que a través de la represión era inconscie.!!. 

te; siendo éste el lugar en el que se producían los síntomas, -

(70) Freud estudió medicina en la Universidad de Viena y se dedicó a ella -
durante algún tiempo, mh no por ello abandonó sus investigaciones y -
escritos neurológicos, que lo llevaron al campo de 1a psicopatología, 

(71) Thompson, Clara. El psicoanálisis. F.C.E., México, 1951. p. 15. 
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El misno nos dice con respecto al hipnotismo: "Lo utilicé, en --­

efecto, para hacer que el enfermo me revelase ta historia de la 

génesis de sus síntomas, sobre la cual no podía muchas veces 

proporcionarme dato alguno hallándose en estado normal 11 (7 2 ). Al 

1 tegar a la etiología del síntoma, el mismo desaparecía y el e.!l 

fermo quedaba curado, sin embargo, no revelaba el origen real -

de la histeria, lo esclarecía sólo en relaci6n con el síntoma. 

Ante esta 1 imitan te y considerando ~ue no todos sus pacientes -

se encontraban en la disposición de acceder a la hipnosis, por 

existir en ellos fuertes mecanismos represivos, Freud trascien­

de el método catártico avanzando en la técnica terapéutica. 

"Actualmente trata a sus enfermos sin someterlos a influencia -

ninguna personal, haciéndoles adoptar simplemente una postura -

cómoda sobre un diván y situándose él a su espalda, fuera del -

alcance de su vista. No les pide tampoco que cierren los ojos, 

y evita todo contacto, así como cualquier otro manejo que pudi~ 

ra recordar ta hipnosis. Una tal sesión transcurre, pues, como 

un diálogo entre dos personas igualmente dueñas de sí, una de -

las cuales evita simplemente todo esfuerzo muscular y toda ex-­

presión sensorial que pudiera distraerla y perturbar la caneen-

(72) Freud, Sigmund. 11Autobiografía 11 en Obras Completas, Torro 111, Bibl io­
teca Nueva, Espai\a, 1973, p. 2767. En esta misma obra, relata corro -­
Breuer ha iniciado el uso del hipnotisrro exponiendo un caso que ha -­
despertado en él vivo interés pues se da cuenta que: 11 Sumiendo a la su 
jeto en un profundo sueño hipnótico, la hacía relatar lo que en aque--=-
1 los instantes oprimía su ánirro. Dominados así los accesos de pertur 
baci6n depresiva, empleó el misrro procedimiento para provocar la":" 
desaparición de las inhibiciones y de los trastornos somáticos. Ou-­
rante el estado de vi g i 1 i a la paciente era tan incapaz cooo otros 
enferrllls de indicar la génesis de sus síntocras y no encontraba co--­
nexión alguna entre ellos y algunas impresiones de su vida. Pero en 
1a hipnosis hallaba inmediatarrente el enlace buscado ••• " ~-
p. 2768 
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traci6n de su atenci6n sobre su propia actividad anfmlca 11 <? 3 >'. 

Con esta variaci6n o con el abandono de la hipnosis, es que am­

p1 ia su campo de acción, aplicando este procedimiento a un·~a-­

yor número de enfermos. Esta terapia de 1 ibre asociación se -.­

fundamentaba en el hecho de que el paciente debería comunicar a 

Freud todo to que acudiera a su pensamiento por más insig~ifi-­

cante o incoherente que a aquél pudiera parecerle es a~r- que --

11 ••• la historia del psicoaná1 is is verdaderamente dicho no co-­

mienza sino con la innovación técnica constituida por la reun·­

cia a la hipnosis"P4 l. 

La hipnosis es considerada por Freud como un velo que encubre -

ciertos recuerdos dolorosos para el individuo, a través de la ... 

represión, brindando datos incompletos e impidiendo un conocí-­

miento más profundo sobre los problemas y fuerzas psíquicas del 

hombre. Por ello modifica la terapia y los síntomas adquieren 

sentido en función de la historia que el paciente elabora, pero 

no sólo en sus estados de vigilia, sino también sus sueños -

son anal izados, pues empieza a bosquejar la idea de fuerzas in­

conscientes. 

Es entonces que podemos hacer referencia a la situación analft! 

ca como un encuentro constante entre dos personas y los result~ 

dos que a través de ésta obtuvo Freud, lo faculta ron para form~ 

lar sus principios, de los cuales, sólo esbozaremos algunas --­

ideas directrices que arrojen alguna luz en referencia al apre!!_ 

dizaje y la investigación, retomaremos pues: a) formación del -

inconsciente, b) aparato psíquico y e) teoría de la cultura. 

(73) Freud, Sigmund. "El método psicoanalítico de Freud" en Obras Comple- ... 
!!i,, Tomo l. Biblioteca Nueva, España, 1973, p. 1004. 

(74) Freud, Sigmund. 111tistoria del rrovimiento psicoanalítico11 en Obras -­
Completas. Torro 11. Biblioteca Nueva, España, 1973. p. 19\JO. 
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a) La formación del Inconsciente tiene como rafz más profunda -

la hipnosis, a partir de las resistencias que presentaba el 

paciente como olvidos parciales, llegando a la certidumbre -

de que existían procesos Inconscientes los cuales quedaban -

fuera de su control. Ante esto Freud se cuestionaba 11 lCómo 

llegar al conocimiento de lo inconsciente? Sólo lo conoce-­

mas como consciente; esto es, después que ha experimentado -

una transformaci6n o traducción a lo consciente. La labor -

psicoanalítica nos muestra cotidianamente la posibilidad de 

tal traducción 11 (7 5 ). Pues a través de el la se pueden detec­

tar las formaciones del inconsciente. Freud, postula que en 

el sujeto se encuentran zonas o reglones diferenciadas donde 

lo inconsciente es un carácter o cualidad más de lo psíquico 

y nos dice que: 11 Lo Inconsciente comprende, por un lado, ac­

tos latentes y temporalmente inconscientes, (,, .) y por otro, 

procesos tales como Jos reprimidos ••• 11
(
76 ), además de éste, 

encontramos el consciente, donde el acto psíquico sólo podrá 

exteriorizarse si es aprobado por la represión, pues Inicia 

siendo inconsciente, está latente y es capaz de conciencia -

si la represión Jo permite, de lo contrario, seguirá confin!_ 

do en el inconsciente. Ante esto, es dable equiparar lo in--­

consciente con lo reprimido de la psique -que involucra --­

aquel las pulsiones inaceptables para la conciencia-, y el -

consciente con una instancia represora encargada de impedir 

o modificar la exteriorización de tales pulsiones, donde es­

tos sistemas no se encuentran aislados, sino que se interre­

lacionan y se modifican. 

Pero en tanto se modifican, no va a existir siempre paz y --

(75) Freud. Sigmund. 11 lo inconscienteº en Obras Completas. Torro 11. Blbl i~ 
teca Nueva, España, 1973, p. 2061. 

(76) .!E.!.!!. p. 2064 
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ª.r.m~n.~a-, .. ·a_ii,t.;~:·s-.,~.·¡,~·ry·-~'~.e-.~~5:.ta. co~_~(nuamente conflicto y opo-

·. ~-¡~j_ó.f1_'-~-~,-~:.~:~?-~-~,Í~·~·::;(~'~,,~;:_~.c~ias ª.-partir del empuje que ejer­

c~ '1a:·~-r~~~~~~~:-1;.-~-:/~'~_[,_·¡~(·~~"-Por exteriorizarse y la represora, 

d·~nd~·)a ·:·c~·~~ura.·y¡~-n~~-a ~er como un mediador que posibil ¡ ... 

-i-~ -~<~ .. ~-<'.1_~::-::·d·~~~a~·g·~· "Asf, pues, nuestro concepto de lo in 
.. _-.:;_-~~:~~~''Í __ ;'.\'l'~;\'"t."e-~~:~omo punto de partida la teoria de la re-:­

-~:--·~ri;·"fJ"~:~-~::~~-~~,·~r~~P~tmi'do es para nosotros el prototipo de lo 

.~f~~~~·sCJeS1~e~ Pero vemos que se nos presentan dos clases -

---~c.e~JnC-C>~s~·¡ent~: lo i"nconsciente latente, capaz de concien­

. _-~.·¿la~'·:-~-'~·}·~- repr fmido, incapaz de conciencia 11 C77). 
_,,_, "'"·-""·-, •_:.:__- ---_:._ 

-El 
0 

de.~é-ub·~¡~·Jento de lo inconsciente, en la teoría del psi­

~C~~~~r-,~~~:-. ~~~ne una importancia trascendental porque 

la concepción tradicional sobre el 

A partir de este momento el sujeto pierde la uni--

~~~~~u~ ~~s distintas escuelas filosóficas venfan confiri6~ 
dol.e. A partir de Freud el sujeto no es el individuo, se -

plañtea una división en el sujeto mismo, en su constitución 

~ompiendo con las concepciones behavioristas que definen al 

sujeto por su relación con el exterior, con las pautas ob-­

servables y medlbles"(7B). 

b) Otra de las construcciones teóricas de Freud, es el concep'"' 

to de aparato psíquico (como una forma de arribar a la ex-­

pt icación de cómo se organiza y se produce la conducta hum~ 

na), que estuvo sujeta a reformulación. ''De una descrip ... - ... 

ción topológica del aparato psíquico como un sistema lnte-· 

grado por tres niveles --inconsciente y consciente-- [medi~ 

dos por el preconsciente]. Freud avanza en la definición .. 

(77) 

(78) 

Freud, Sigmund. 11E1 Yo y el El 1011 en Obras Completas, Tomo 111. Bi­
blioteca Nueva, España, 1973, p. 2702. 
Santos Martínez, Judith. "Educación y Transmisión11 en Revista Psico­
análisis y Pedagogía. ENEP - Aragón, UNAH, México, 1985, p. 76-.--
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de una t~orfa de la repreSión y:~, Ía.'.conC~.p~tcSn ·del hombre como una -

to ta 1 i dad psrquica evoru-t{Va:· :~~-~e--s~·~· Po·~- ~r~s _sistemas interdepe'L 

dientes ·-el el lo, el yo y et superyó-"{7 9l. 

El punto de vista t6pico, lmplicó describir al aparato psíquico 

de manera geográfica, en donde 1e es necesario avanzar y confi­

gurar una segunda tópica, Í'ues a1 decir de Freud: 11 Reconocere-­

mos, pues, que lo IHC. no coincide con lo reprimido, todo lo r.! 

primido es inconsciente, pero no todo to inconsciente es repri­

mido. También una parte del yo, cuya amplitud nos es imposible 

fijar, puede ser inconsciente, y lo es segurar.iente 11 (BO). Esta 

primera tópica le impide el acceso al conocimiento de ese yo - ... 

que empezaba ya a configurar. Por el Jo propone una segunda tó­

pica integrada por tres instancias: e1 e1 lo, yo y superyó {en -

donde lo consciente es considerado como una cualidad de la psí­

quico, lo que está presente de manera clara a lo largo de nues­

tra actividad mental, lo preconsciente es todo lo que puede re­

memorarse y hacerse consciente y lo inconsciente, son los deseos 

reprimidos), instancias que forman el aparato psíquico y se en­

cuentran íntimamente relacionadas. 

Segan Freud el yo es la continuaci6n del ello o una p~rte del 

mismo modificada por la influencia del mundo externo. El e11o 

tiene como fin primordial, lit.erar al individuo de la tensión a 

través del principio del placer que es el rector de este siste­

ma y pretende establecer un equilibrio homeostático para el or­

ganismo, el cual puede perderse por estfmulos externos o inter­

nos. 

El ello no tiene la capacidad de diferenciación entre lo real -

(79) Campuzano, Felipe, Izquierda freudlana y marxisno. Grijalbo, México, 
1979, p. 53, 

(BOJ Freud, Sigmund. ~ ... , Op. cit., p. 2704 
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Y lo subjetivo, por lo tanto, cuando el organismo no recupera -

su equilibrio obtenienciu los satisfactores necesarios, el ello ha 

elaborado previamente un proceso que consiste en la formulación 

de la imagen mémica del objeto ausente(Bl) (que no es otra cosa 

más que la representación mental del mismo). En esta instancia 

se encuentra toda la energía instint lva almacenada la cual po-­

dría aflorar sin considerar las exigencias. culturales, si no -­

fuera controlado por el yo; segundo elemento que presenta Freud 

para elaborar la segunda tópica. 

11 EI yo se esfuerza en transmitir a su-_vez-al Ello dicha influe,!?_ 

cia del mundo exterior y aspira a sustituir.el principio del .... 

placer, que reina sin restricciones·,en ~1 Ello, por el princi-­

plo de la real ldad. La percepcl6n es para el Yo. lo que para el 

El lo el instinto 11 (B 2 ). Por tanto, el el lo es como la parte pr.!_ 

mitlva del hombre, siempre busca reaccionar de acuerdo a lo que 

él mismo establece, el yo surge para refrenar su ~nergía y con­

ducirlo de acuerdo a lo real. 

Es necesario aclarar, que en un principio, et yo como es conce­

bido en el pequeño, no ha podido desarrollar esa capacidad de -

discernimiento que lo caracteriza y le permfte relacionarse con 

la realidad a través de las sensaciones que de el la recibe. Di­

sociando las sensaciones como algo ajeno al yo que se convierte 

en un objeto entendiéndolo como un 11 afuera 11 lo cual permite -

que 11 
••• el yo se desprenda de la masa sensorial, esto es, para 

la aceptación de un afuera, de un mundo exterior ••• 11
(
3 3) y pue-

(81) 

(82) 
(8 3) 

Para ejemplificar la imagen mnémica, es posible hacer alusión a la -
acción del proceso primario que se gesta, cuando un individuo se en­
cuentra sediento en un desierto e imagina que ve agua, de esta mane­
ra se está forrrando un objeto que le permite reduc Ir la tensión y --
11lograr la realización de deseos11 • 

Freud, Sigmund. ~ ••• , Op. cit., p. 2700 
Freud, Sigmund, HtTílicilestar~cultura 11 en Obras Completas, TorTD 
111. Biblioteca Nueva, España, 1973, p. 3019. 



da concebir la existencia de un más allá, es decir, de esa rea­

lidad integrada por todo lo que la conforma, donde intervendría 

el principio del placer, pues a través de la evitación de lo -­

displacentero, da lugar a la formación de un yo placientet 

hedonista que se enfrenta a un "no yo 11 que compromete al afuera, 

al mundo externo, imponiéndose a ese yo placiente, a través de 

la experiencia y del principio de la realidad. Cuando se ha 1~ 

grado el dominio de lo interno por lo externo, predomina a lo -

largo de la vida del individuo continuando una vía de desarro-­

llo que implica progresos. 

Por lo tanto, el yo se encarga de obtener los elementos reales 

necesarios para descargar esta tensión, proporcionando al suje­

to elementos que le permitan darse cuenta de manera objetiva de 

lo que le brinda su entorno: "en la persona adaptada el yo es -

el ejecutivo de la personalidad, que domina y gobierna al el lo 

y al superyó y mantiene un comercio con el mundo exterior ••• 11 <84 ). 

A través del principio de realidad y de un proceso que Freud -­

llamó secundario, procura descargar la tensión hasta disponer -

del objeto real que permita cubrir esa necesidad o acceder a la 

satisfacción de la misma. 

Esto se logra gracias al poder de discrir.dnación desarrollado -

por el yo, debido a que 11 
••• es la instancia psíquica que fisc~ 

1 iza todos Jos procesos parciales: el yo organiza espacfa1 y -­

temporalmente el sistema de percepciones, se encarga del examen 

y la verificaci6n de la realidad exterior, ( ••• ) ejerce los pro 

cesos de represión y censura 11 (B5). Obligando al sujeto a elab~ 
rar planes de acción para descubrir la realidad y discernir los 

objetos reales de los que no lo son y tomar de el la lo que re-­

quiere. 

(84) Calvin Sullivan, Hall. Op. cit., p. 32 
(85) Campuzano, Felipe. Op. cit., p. 64 
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Esa cual ldad de. discriminación configurada por el yo es lmpor-­

tante, así se 11 
••• estimulan el desarrollo y elaboración de los 

procesos psicológicos de la percepción, ta memoria, el pensar y 

la acci6n 11 (SG). Que involucra acciones más elaboradas para ac .. 

ceder a la comprensión de la real ldad. 

Por su parte, el superyó es considerado como el aspecto moral .. 

de la personalidad cuyo contenido es 11 10 ideal'' del ser humano, 

la introyección de las normas o valores éticos que marca la so­

ciedad a través de los padres. Interiormente, se forma a par-­

tlr del yo, exteriormente se integra del superyó de los padres, 

los cuales lo constituyen a trav~s de los premios o castigos d~ 

do que estimulan lo socialmente aceptable o moral~ente bueno y 

castigan lo que consideran malo o negativo para reprimir los Í_!!! 

pulsos que puedan poner en pel igrio el buen funcionamiento de -

1 a sociedad. 

Después de los padres, el superyó se convierte en el principal 

vigilante y rector de la conducta ya que también crea mecanis-­

mos para aceptar o rechazar el comportamiento del individuo (B7). 

Por lo tanto: 11 el El lo es totallt'ente amoral; el yo se esfuerza 

en ser moral, y el superyó puede ser hipermoral y hacerse enton 

ces tan cruel como el El lo 11 (SS), dadas las exigencias que impo: 

ne a 1 individuo. 

Entonces, el ello, se tiene que someter al 11 
••• gobierno de --

las instancias psíquicas superiores, sometidas al principio de 

la real idad 11 (B9). Va que sólo puede ser controlado o bien su--

(86) Calvin Sulllvan, Hall. Op. cit., p. 34 
(87) Al respecto Freud dice que los castigos o premios que los padres pr~ 

porcionan pueden ser físicos o psicológicos de la misrra manera que -
los que pone en práctica el superyó haciendo referencia al autocast.!_ 
go por haber corretido un acto negativo. 

(88) Freud, Sigmund. El Yo y ••• , Op. cit., p. 2725 
(89) Freud, Sigmund. ITfiiaiestar •• ., Op. cit., p. 3027 
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bl imado, es decir, su energía se enfoca a funciones que se -

encuentran alejadas de sus primitivos actos finales, a lo -­

cual contribuyen tanto el yo como el superyó. 

e) La teoría de la cultura, Freud la desarrolla alrededor de un 

principio fundamental: et hedonismo -que según él- caract.:_ 

riza al hombre, el cual entonces tendrá un objetivo fundame~ 

tal: alcanzar la felicidad a través de la evitación del dis­

placer, procurando satisfacciones placenteras; ya que su vi­

da se rige por el principio del placer, tiene que satisfacer 

necesidades provocadas por estados de tensión, aunque de --­

acuerdo a lo apuntado par el autor el hombre no es capaz de 

disfrutar plenamente estados continuos de placer, en cambio, 

es más susceptible de experimentar sufrimiento el cual lo -­

acecha desde di fe rentes ámbitos: desde e 1 interior de 1 cuer­

po, desde el mundo externo y el que le brinda su relación -­

con los demás. 

De esta manera, los diferentes orígenes del sufrimiento lle­

van al hombre a disminuir sus exigencias de placer porque t~ 

do aquel lo que to está condicionando impl tea que 11 
••• el --­

principio del placer se transforma, por influencia del mundo 

exterior, en el más modesto principio de la real idad 11 (90), -

que lo lleva a preponderar la evitación del sufrimiento so-­

bre el logro del placer, que se encuentra mediado por el yo. 

Dentro de la fuente de sufrimiento representada por el mundo 

externo, se alude directamente al origen social, considerada 

como una fuerza estática que funciona como un mecanismo de -

control e implica una fuerza inhibitoria para los instintos 

humanos, a través de tas instituciones que el mismo hombre .. 

\~O) Freud, Sigmund. El malestar .. ., Op. cit., p. 3025 
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ha creado para buscar protección y bienestar, lo cual no ha ob­

tenido porque debe recordarse que la sociedad tiene como fin -­

frustrar todos los instintos que le son contrarios y utilizar -

la .energ1a que. de ellos se desprende para fines socialmente --­

iitlles, 

A la cut tura, atribuye 11 
••• gran parte de la culpa por la mise-­

ría que sufrimos, y podríamos ser mucho más felices si la aban­

donásemos para retornar a condiciones de vida más primitivas11 (91l. 

Este aspecto anti cut tural que se manifiesta, deriva del hecho -

de la incapacidad humana para soportar el alto grado de frustr~ 

e Ión que le es impuesto al tener que sujetarse a e iertos princi,_ 

píos y dominar sus instintos, a través de las exigencias cultu­

ra 1 es. 

Aunque no todo el aspecto cu1 tura1 es negativo, pues debido al 

paulatfno dominio que logra de la naturaleza, puede adquirir -­

clertos satisfactores( 92 ), que le permiten obtener placer, más 

sin embargo, no cubren plenamente sus anhelos que tienen raíces 

profundamente subjetivas. Por otra parte, Freud define a la -­

cultura como 11 
••• la suma de las producciones e instituciones -

que distancian nuestra vida de la de nuestros antecejores anlm~ 

les y que sirve a dos fines: proteger al hombre contra la Natu­

raleza y regular las relaciones de los hombre entre sí 11 <93 >, -­
Aunque es una entidad frustrante, preserva al hombre de otras -

fuentes que también le provocan sufrimiento además de compren--

(91) lbid, p. 3031 
(~2) seti'ace referencia a los progresos en todos los campos científicos -

logrados por el hombre, por ejemplo, se alude al hecho de poder es­
cuchar la voz de un ser querido, aún cuando se encuentre a miles de 
kilómetros de distancia. Ya que todos los avances técnicos se procu 
ran para el beneficio de la humanidad, su protecci6n y coroodidad aúñ 
cuando implique la creación de nuevos probleniis 

(93) ~· p. 3033 
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der acciones que le permiten producir bienes y ponerlos a su -­

servicio, logrando una conquista a través de la renuncia a sus 

instintos< 94 >, permltiéntlosele lograr un elevado nivel cultural 

manifestado en el dominio y protección de la naturaleza, po--­

niéndola a su servicio, esto se obtiene principalmente por la -

presión que ejerce la sociedad para impulsarlo a real izar cam-­

bios y volverlo un ser social y creador a través de la sublima­

clón(9S} de sus instintos. 

Finalmente, dentro de la cultura existen otros valores, pero al 
gunos de ellos son altamente apreciados como es el 11 

••• culto -

de las actividades psfquicas superiores, de las producciones i~ 

telectuales, cientfficas y artísticas 11
(
96 ). Y cómo no va a ser 

altamente valorado si esto permite al hombre desplegar todas -­

sus cualidades creativas y productivas para poder obtener en -­

forma paralela tanto el provecho como el placer, que son fines 

importantes en la actividad humana. 

Esto nos permite puntualizar que cada uno de los dicursos pre"'"" 

sentados incide en una intencional idad distinta con lo c.ual tr!_ 

taremos de aproximarnos al entendimiento que el conductismo, el 

cognoscltivismo y el psicoanálisis guardan con respecto al --·· 

aprendizaje, para buscar los elementos que posibiliten dar cue.!!. 

ta de algún vínculo entre el aprendizaje y la investigación ...... 

Así, la necesidad de concreci6n sobre el aprendizaje, exige re­

ferirnos a sus particularidades en el capítulo siguiente. 

(94) 

(95) 

(36) 

Para una información más amplia, consultar: El malestar en la cultu­
ra, p. 3033 y sgtes. 
La sublimación abre caminos no sexuales que permiten abocarse a 
otras actividades que impl lean la creatividad, corro por eje~lo, la 
artfstica, la científica, donde se obtiene placer a través de un cam 
bio de objeto que conlleva la posibilidad de que el sujeto encuentre 
el goce u el placer buscado. 
..!M..!!· pp. 303) y 303é 
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2.1 EL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA' CONDUCTISTA 

Una vez que hemos trabajado en el capítulo anterior un contexto 

que ha Luscado explicar los fundamentos del conductismo, del -­

cognoscit ivismo y del psicoanálisis -donde al interior de cada 

una es pertinente una concepción de aprendizaje~, corresponde, 

en este segundo caprtulo, arribar a un nivel que permita dar -­

Mayor concreci6n a los aspectos que se refieren al aprendizaje. 

En este entendido es como el discurso hasta ahora expuesto nos~ 

ha centrado específicamente en el aprendizaje, antes bien, he-­

mas dejado 11 hablar 11 a la teorfa, mas ha llegado el momento de -

rescatar lo que cada una aporta y además de lo que el las nos -­

pueden decir, trabajarlas desde nuestra propia percepción, pro­

curando ir más allá de lo que ellas muestran para poder arribar 

a la explicación que ofrecen del aprendizaje. 

Iniciamos, entonces, un recorrido en la búsqueda de una conflg~ 

ración del aprendizaje y la investigación, y la manera en que -

pueden o no relacionarse, reconociendo que en torno a ellos 

existen diversas posturas que pretenden aclararlos, algunas de 

manera inmediata, otras en donde se entreteje todo un entramado 

que ha sido necesario descomponer para atrapar y configurar --­

nuestro oOjeto de estudio. 

A los principios teóricos antes expuestos, es inmanente una co~ 

cepción de aprendizaje donde se niega o reivindica al hombre -­

como sujeto cognoscente, a partir de un encuadre histórico ar-­

ticulado con una demanda social a la que también debe responder 

la educación. 

Des~e esta perspectiva, tratamos de rescatar en tres momentos, al­

gunas líneas que nos permitirán problematizar al aprendizaje en 

relación con la investigación, a partir de los principios fund~ 
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mentales::de];cada.rteorra~.·~Prfnclplos. que han sido expuestos en 

el:- capftuto~ante·~·iar~f respetando la secuencia antes seguida, 

damoS:·lniciorcon.:eLconductismo reafirmando que sus principios 

se; .centran en la investigación de la conducta, pero sus supues­

tos tarn~lén:comprenden al ·aprendizaje, aunque sieopre en ese -­

afán de controlar la conducta y algo más que la trasciende llá­

mese escuela, industria, sociedad. 

Como un primer marco no podemos detenernos en él, pues al empe­

zar a generarse otras respuestas en lo referente al mismo pro-­

blema empieza a darse la crisis de lo ya existente, entonce~ el 

buscar horizontes más ampl íos nos 1 leva a tomar también al cog­

noscitivismo y al psicoanálisis sin pretender por ello postula!_ 

los como explicaciones definitivas ni completas pero entendien­

do que cada una muestra diferentes aspectos del mismo problema. 

Por lo tanto, con el cognoscitivismo pretendemos recuperar una 

idea de hombre diferente a la presentada por el conductismo. -­

Hombre que debe dejar de ser concebido como un objeto y se le destaca en 

cambio como un ser activo y en constante desarrollo; mientras -

que el psicoanálisis nos pernite penetrar en el ámbito social -

en el que se desenvuelve el hombre, reconociendo que en su 

aprendizaje también intervienen condicionantes externas que no 

pueden limitarse únicamente al aspecto ambiental, sino que inv2. 

lucra situaciones aún más amplias y complejas como es lo social. 

El aprendizaje ha sido trabajado o 11 reflexlonado 11 a partir de -

marcos teóricos diversos. El conductismo es uno de el los, que 

se ha postulado como una teoría de la conducta que hace extensl 

va su preocupación al problema del aprendizaje, dándole un sent..!_ 

do prescriptivo al concebirlo en términos de respuestas especí­

ficas. 

Recordemos que surge en Estados Unidos. desde este Pafs es tm--
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portado· al nuestro y ap1 icado a diversos campos del saber- huma .. 

no~pues ·se ajusta a Jas necesidades de los mismos permitiéndo-­

les un ~' ••. control [que] se ejerce a través de una serie de -­

aparatos de ordenamiento de las prácticas de los sujetos socia­

les a las necesidades de la producción, desde la fáliÍ"'lca como -

centro. al hospital, la cárcel y la escueta 11 C97 ). Espacios en 

Jos cuales se ha difundido. 

Ocupémonos pues del campo educativo, en el cual le han permiti .. 

do tomar relevancia los fundamentos en los que se sustenta y -­

donde 11 
••• puede entenderse la función escolar como función de 

dlscipl ina y poder. La noción de 11 aprendizaje 11 está 1 igada a -

ella constitutivamente: a la escuela se va a aprender, aprender 

justamente los comportamiento necesarios para la reproducción -

del aparato de acumulación"(gB). En este sentido hay que tomar 

en cuenta 4ue estas teorías se encuentran inmersas en socieda-­

des industriales que requieren preparar individuos que más ade­

lante deben integrarse, de manera satisfactoria, a un aparato -

productivo y desde luego también a una sociedad, es por ello -­

que en la educación, el conductisrno ha sido aceptado con bene-­

plácito, pues es una instancia más que sirve para ponerlo en -­

práctica, y poder desde este momento controlar las respuestas -

del sujeto, convirtiendo a la educación en un ente susceptible 

de condicionar, de manejar y en consecuencia: de condicionar y 

manejar al educando. 

Esta tradición proviene desde Watson, que aún cuando no hace un 

desarrollo completo en torno al aprendizaje (pues su discurso -

se centra en Ja teorfa E-R) proporciona algunas bases, y aunque 

(97) 

(98) 

fol lari, Roberto. 11 Reaprender la noc fón de aprender11 en Revista de -
la Educación Superior. No. 48, ANUIES, México, 1983, p. ij8, 
!hlE., pp. ij9 - 50. 
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no lo explicita totalmente es posible develar lo que d.?trás de 

sus asertos se esconde. Partamos pues de sU consideración de -

que todo lo que conforma al ser humano es aprendido, oponiéndo­

se totalmente a la opinión de que algunas actitudes o rasgos -­

que integran a la persona puedan ser heredados, asr apunta que: 
11 Lo que somos depende enteramente (excepto por diferencias ana­

tómicas evidentes) de lo que hemos aprendido, y dado Que lo que 

se aprende puede desaprenderse (, •. ), No habría limites, prác­

ticamente, para lo que podía llegar a ser el hombre, si se lo -

condicionaba adecuadar.iente 11
{

99 ). Esto se debe en parte a la -­

enorme importancia que le atribuye al ambiente ya que según él, 

todas las diferencfas Individuales se deben a las experiencias 

previas, por ejemplo, las que tuvieron durante la crianza, res­

tándole importancia a otros aspectos (como podrían ser los gen! 

ticos del sujeto) (lOO), 

Para Watson, el aprendizaje es 11 
••• algo que sucede continua1:1e!l 

te, quiérase o no, que modl flca nuestra conducta hacia otras 

personas y que cambia nuestras opiniones al tiempo que actúa en 

una forma más obvia para mejorar nuestras habilidades o capaci­

dad académica 11 (t01), Pero siempre a través de un proceso de -­

condicionamiento y, aunque admite que no es un proceso totalme~ 

(99) 

( 100) 

( 101) 

Winfred F., Hi11. Teorías contemporáneas del aprendizaje, Paidós, Ar­
gentina, 1978, pp. o4-6s. 
Según \.Jatson, se creía capaz de hacer de cualquier sujeto lo que se -
propusiera, sin embargo, esto parece muy cuestionable, porque enton-­
ces que pasaría con un individuo cuya disposición genética, nerviosa 
(u otra} no fuera la adecuada para aprender -en la idea que comunmen 
te tenerms-. Existe entonces una profunda preocupación por ocultar­
ciertos fines. Se ocultan los fines que detr.i. de esta negación se -­
está haciendo al ignorar a aquellos sujetos que según la r.ayoría no -
tienen la misma capacidad de los demás, quiere decir que no son fun-­
clona1es para un sistema -el capitalista para el presente caso-, -­
pues no van a poder producir en el misro nivel y con la misma efica-­
cla que los que son considerados como aptos. 
Steephen, Walker. Aprendizaje y refuerzo, C.E.C.S.A. ~iéxico, 1979, -­
p. 13. 
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te est~tlco, es permanente 1 y ayuda a la adaptación del sujeto. 

E~- importante observar que en los planteamientos de Watson re-­

sal ta la importancia que le concede al ambiente, descuidando -­., . 
otros aspectos que tienen peso para la real lzaci6n del aprendi­

zaje al concebirlo y encuadrarlo sólo dentro de un marco estfm~ 

lo - respuesta. 

Como ya lo mencionamos, el conductismo ha tenido diversos repr.!:.. 

sentantes e interpretaciones, desde el que plantea el condicio­

.namiento clásico para lograr un aprendizaje, hasta aquél que -­

propone la tecnología educativa como forma idónea de real izarlo, 

pero es importante no perder de vista c¡ue independientemente -­

del autor(l0 2 ) siempre 1 leva implícita una misma finalidad: pr~ 
decir y controlar las conductas. Esto conlleva a concebir al -

aprendizaje como una modificación y preservación de la conducta 

a través de la influencia del ambiente sobre el individuo, nót~ 

se que sólo importa el cambio o Ja adopción de out.vas conductas 

que además deben ser observables. 

Dentro de este mismo marco, los planteamientos de Skinner son -

específicos: "insiste que en el gobierno, la educación y Ja ec~ 

nomía, los asuntos pueden mejorar mucho si las contingencias -­

del refuerzo se diseñan de modo que produzcan la conducta desea 

da"( lOJ). Porque no sólo se dedica a estudiar la conducta sin~ 
también a elaborar instrumentos para facll itar el control de la 

misma, aunque es necesario aclarar que principalmente se enfoca 

al terreno educativo y resuelve el problema muy fácilmente ars..u 

mentando que: 11 Si el problema de la humanidad es cuestión de --

(102) Podríaroos hacer referencia no sólo a un autor, sino de una rranera -
más general al conductisno y torrar en cuenta que el considerar que 
como parte del aprendizaje se puede nndificar la conducta o inc:re-­
mentar una respuesta, Involucra una idea de adaptación a la sacie-­
dad. 

(103) ~. p. 18. 
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adaptación y esto se consigue 11 tecnificando 11 las conductas pro­

gramadas, o lo que es lo mismo, condicionando las respuestas, -

es evidente Que ta clave del éxito ha de estar en el aprendiza­

je (o en el adiestramiento) de ciertas conductas. Cuando prep~ 

remos a las personas (las instruyamos) para ciertas respuestas, 

habremos conseguido el objetivo de la educación: una conducta -

tecnificada, programada { .•• ) y lo que es mejor, isatisfacto--­

ria!11(to4>. Y si a esto se ve reducida la educación, lógicamen­

te que el aprendizaje involucrará solo una idea de asimilación p~ 

siva de ciertas conductas previamente seleccionadas y así poder 

preparar al individuo para desarrollarse de forma adecuada en -

la vida social, intelectual, en la que se encuentra inr.ierso. 

Pero, veamos como logra el conductista ese "establecimiento y mo 

dificación 11 de conductas, sin dejar de considerar que además d=._ 

ben ser cambios cuantificables y observables. Para ello regre­

semos al análisis de los planteamientos skinnerianos, retomando 

el condicionamiento operante, que es un aspecto importante para 

hablar de aprendizaje desde esta dimensión, sin pe;der de vista 

que: 11 EI sistema de Skinner puede considerarse como un conduc-­

tisrno descriptivo que coloca especialr.iente su acento sobre las 

respuestas 11 (lOS). Sin ocuparse de averiguar las causas que dan 

lugar a esas respuestas, conductismo descriptivo, al cual sigue 

interesándote únicamente el control de la conducta, poniendo e~ 

pecial énfasis en las respuestas, dándole menor importancia a -

procesos internos del sujeto. 

l 1 o~ l 

( 105) 

t'.orcno, Alejandro. 11Skinner, una psicología para la dependencia 11 en 
Psicología de la educación l. ENEP-Aragón, UrtAH, México, 1985, p. 93 
Skinner 8"9 F. Ciencia y ••. , Op. cit., p. 18. Se considera descrípti 
va porque sólo ~mita al"adescripción de hechos e intenta --= 
prescindir de todo marco teórico, rechazando cualquier tipo de expli 
cación de los misr.-os". ~· -
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Desde este momento podemos empezar a notar Ja manera como se r~ 

duce al aprendizaje, ya que para exp1 icario se alude únicamente 

a la aplicación de un estímulo después de que se ha presentado 

una respuesta deseable por parte de un organismo donde: 11 Tanto 

la predicción como el control son inherentes al condicionamien­

to operante, pero la idea es siempre probabilística, y nosotros 

podemos referirnos a una probabilidad cuando la acción no está 

ocurriendo"{l06 }. Lo cual favorece el moldeamlento(l0 7 ) de la 

conducta para obtener sólo respuestas requeridas en la indus--­

tria, en la sociedad o en Ja escuela, dependiendo del círculo -

en el cual el individuo se encuentra ubicado. 

El condicionarniento operante parte de las conductas que erdte -

el sujeto (conductas operantes), las cuales son afectadas por -

los estfmulos que las siguen e implican " ••• ejercer control s~ 

bre la conducta de un organismo en un cierto ambiente, por me-­

dio de la aplicación del refuerzo 11 (lOS). Para así modificar el 

patrón conductual del sujeto y una vez obtenida la respuesta e~ 

perada, reforzarla e incrementarla, pero, es conveniente obser­

var que ésto es posible en mayor proporción con animales infe-­

riores, ya que en la cotidianeidad del hombre su ambiente no -­

puede ser totalmente controlado. Aunque la pretendida conver-­

sión de la psicología a la categoría de e lencia por el simple -

hecho de eliminar la introspecc16n, no conlleva más que a la --

( 106) 
( 107) 

( 108) 

Skinner B., F. Sobre el. .. Op. cit. p. 204 
El m:>ldeamiento~ de las herramientas del condicionamiento y 
tiene como fin controlar el comportamiento de un organisrro y hacer 
que actúe co/00 el experimentador quiere, se comienza por reforzar 
cada vez que el organi~ se com¡:-,o¡tc en alguna forma relacionada 
con el objeti....o ttue :u: desea lograr. Es decir, se refuerzan aproxi 
maciones sucesivas, que es ante todo el pri~cipio fundamental del = 
misro. 
Ardlla, Rubén. Psicología del aprendizaje. Siglo XXI, México, 1974, 
p. 60. 
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asunción ·d~ un.,,hacer'Can,:,f.~to;.:a·,~estei_i;:_ampo tratando de convertir 

.3 I_~ ~sf~~·i,_o9~-~- ~~'-:,~na __ t_~_Cn~.l~gfa;_apl·icable, al accionar humano, 
pers(~~-i,e~~~,-~~,d,;.¡;~~b'j"~~~~~o_-:~~'¡·_~o-;_cÍi_al, ponerse al servicio de -

Ja ··p~o-d:¿c~:f~fl;~'~d_;_\::~:-~·~-~_,~:_:1~-d~d~i,, P-u~s· busca responder a algunas de 

'sus, ll~c~'s?J~ci'~',~"~'i"'~i,'~lr, 1"~:-poslbll ldad de control y adaptaci6n 

de I~ riondu~ta· humana. 

Es-Claro por otra parte, que esto no surge de la nada, sino de 

dos aspectos que son fundamentales: por una parte, el 1 lamado -

que hace la Industria a la ciencia para que 11 praduzca 11 Jo que' -

necesita, y por otra la concepci6n de hombre que se subsume a -

esta teoría y es posible develar de los planteamientos hechos -

hasta ahora y reafirmar con la siguiente rcferenc ia de Skinner 
11 

••• casi todo el Mundo sigue atribuyendo a la conducta humana 

Intenciones, propósitos, objetivos y metas. Si aún es posible 

formular la pregunta de si una máquina puede expresar algún pr~ 

pósito, el interrogante implica precisamente, de modo significa 

tivo, que si así fuera podría asemejarse más al hombre"(l09). ~ 
Es decir, se le contempla sólo como un instrumento o máquina -­

que debe servir a ciertos fines, regularmente contrarios a esos 

propósitos que el hombre tiene al actuar y no siempre son los .. 

que espera la sociedad(llO)• ya que además de asemejarlo a una 

(109) Skinner B., F. Más allá de la libertad y la dignidad. Fontanella, -
Barcelona, 1980. p. lb. 

( 110) Pero no Ja sociedad en general, sino un determinado sector de el la, 
aquel que se erige corro 11 

••• hegem5nico 1 dirigente y dominante, --­
mientras con su acción pal ítica, ideológica, cultura! y moral 1 lo-­
gra mantener junto a sí un grupo de fuerzas heterogéneas ..... a las 
cuales logra transmitirles sus valores e impanerlcs de manera vela­
da sus normas conviniéndose así en el grupo dominante que necesita 
recursos que se adapten fácilmente a sus demandas y les sean útiles, 
por ello de alguna rMnera han apayado al conductis1TO: Ejemplo claro 
lo tenerros cuando se dice que 11 

••• las instancias o instituciones or 
ganizadas, tales como gobiernos, religiones y sistemas económicos Y 
en r.enor grado los educadores ~, psicoterapeutas, ejercen un control 
poderoso •.• " a través del refuerzo o del castigo, dando lugar a un 
control social a través de la predicción de la conducta y este con­
trol soc iat es una forma de articulación con esta sociedad dominan­
te. Velez PI iego, Alfonso {et, al,). Perspectivas de la educación -
superior en México. Universidad Autónoma de Puebla, Pue. 1984. p 14 
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máquina, subyace la idea de·un organisnlO' é¡ue -responde mecánica­

mente a los cambios prop.iciados por -el ambiente-, olvidando que 

el hombre para desarrollarse como 'tal requTere de un entorno a~ 

pi io, que además de aspectos biológicos· contemple otros como p~ 

drían ser sociales, económicos. 

Al equiparar al hombre con un máquina, el moldeamiento de su -­

conducta a través del condicionamiento tiene ciertas caracterí?_. 

ticas; en el modelo operante 11 
••• la respuesta es la condic;: i6n 

del refuerzo: et organismo debe actuar sobre el ambiente para -

obtenerlo. El mecanismo del condicionamiento operante puede -­

formularse diciendo que una respuesta tiende a reproducirse si 

provoca la aparición de un acontecimiento que sea reforzante -­

para e1 organismo 11 (lll). Sujetando y controlando el experimen­

tador el aprendizaje del organismo(JJ 2 ) lo cual le permite des­

cribir los fenómenos que ocurren, pero además pone mayor énfa-­

sis en el cómo obtiene esa respuesta que está requiriendo. 

(111) 
( 112) 

Skinner B., F. Ciencia y •.. , Op. cit., p. 20. 
Observarros córro a lo largo del discurso skinneriano se postula el -­
trabajo con un 11organisro11

, que no es precisarrente el hombre sino -­
por lo general, son ratas o palones sus sujetos experimentales, esto 
lo justifica aludiendo lo siguiente: 11 En el sentido rrés amplio. una 
ciencia de la conducta debe interesarse por toda clase de organisrros, 
pero es razonable 1 imitarse, al menos al principio, a un sólo ejem-­
plo representativo. El organisrro que utilizaros es la rata blanca. -
Difiere del hombre en su equipamiento sensorial (especialmente en su 
visión más escasa) en sus capacidades reactivas (corro las de las m.'.l­

nos, largine, etc} y en las 1 imitaciones en ciertas otras capacida-­
des corro la de formar discriminaciones. tiene la ventaja sobre el -­
hombre de ~ue sus i fll>Ul sos y rutina de vi da pueden someterse a es tu­
d io experimental". Por una parte reconoce las limitaciones, dadas -­
las diferencias de una especie y otra, pero a pesar de todo sostiene 
sus general izacione! sin considerar que debido a las diferen:.:ias filo 
genéticas y las distintas formas de asociación, las respues.tas pue--= 
den ser diversas.es en esteentmdido que puede llegar a considerar -­
que al igual ~u~ uri an1ma1, también el hombre corro un organisrro más 
puede ser fáci !mente rroldeado. Por otra parte, traspalar estudios 
real izados con anirreles inferiores, al hombre implica 1 imitar el con 
cepto que sobre éste se tiene lo cual impl icaria que: "Hay que seleC 
cionar un objeto más simple, manejable, controlable, predecible, --= 
que encaje dentro de los esquerms preconcebidos. de ciencia 11

• Skinner 
e., F. La conducta de los organisrrns. Fontanel la, Barcelona, 1975. -
pp. 63-64. l"oreno, AleJandro, ~.,p. 130. 
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Resalta la imperante necesidad, para sus seguidores o aplicado-­

res, de un control más estricto sobre las respuestas del sujeto, 

en donde se restringe la libertad del mismo como ser crítico, -

enmascarando los verdaderos propósitos que tal teoría implica, 

evidentemente se juega una situación de poder que es defendida -

por la clase dominante, en su 1 ucha por preservarlo, por eso se 

empeña en resaltar la necesidad de un sujeto objetivo, cumpl ie!!. 

do también en lo concerniente al aprendizaje con un "encargo so 

cial 11
, pues -aunque resulte muy arriesgado decirlo- detrás de 

todo aprendizaje se juega un poder, de no ser así, porque le es 

negada al hombre la subjetividad lno será acaso que puede tomar 

conciencia y cuestionar lo que otros están depositando en él co­

mo aprendizaje, su real idad7 Lo cual no debe suceder, es por -

ello que el conductismo 11 
... intenta más bien 1 legar a los ele­

mentos básicos del control( ••• ) para manipular desde ahí todo 

el desarrollo de la persona, desde las dimensiones rus simples y --

aplicando Jos refuerzos necesarios para el éxito de la 

e Ión" ( l l J), 

opera -

Ahora bien, el condicionamiento operante tiene caracterfsticas 

específicas, que es conveniente señalar; sus principios se ba-­

san de alguna manera, y según Jo apunta Skinner, en la selec--­

c16n natural porque afirma que el retirar un reforzador negati­

vo puede fortalecer o incrementar una conducta, 11 EI hecho de -

que el condicionamiento operante, como todos los procesos fisi~ 

lógicos, sea un producto de la selección natural, arroja luz s~ 

bre la pregunta de qué clases de consecuencias son reforzantes 

y por qué 11 (ll 4 ). Y considerando que el organismo buscará aque­

llo que le sea benéfico lo reforzante entonces, será aquel lo -­

que Je permita seguir sobreviviendo dentro de un sistema, evi--

( 113) 
( 114) 

WiL p. 93, 
Skinner B., F.~ ••• ,~., p. 51. 
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tando simultáneamen·te estfmulos a~e_rsivos._que p~~d.~."-- ~aña~~~·'- -

adaptindose pasívament~ a:~j. 
. ·- - ,,,.,_-;_,-·_;·'.-

Tomando en consideración lo antes anotado,_ ~s P,'?~(~-L~>-?_~s:~~~~r,_· 
que se busca 11 

••• una serie de respuestas técnica~_::_-q_U~.'._~r~:~~nde.n 
constituir instrumentos para provocar cambios dese'a_t,)';s· e-n·--1~.:­
conducta y ejercer u~ control eficaz sobre ~l_l_os 11-~})~~:) "P·~~O-.-­
s iempre a través de la aplicación del refuerzo. 

Es pertinente aenclonar algunos elementos del condicionamiento 

operante para exponer a grandes rasgos, algunas car_acterJ_s_~-i~as 

del mismo. Antes que nada el sujeto es colocado en un lugar es­

pecial, como por ejemplo una caja de Skinner, en el caso de una 

rata o una paloma, esto tiene como finalidad poder controlar el 

ambiente (para obtener esa cuantificación y precisi6n buscada), 

una vez dentro, el animal puede emitir accidentalmente la con-­

ducta que el experimentador espera y entonces será reforzado p~ 

ra que vuelva a presentar ta conducta deseada, hasta lograr el 

incremento de la respuesta, en otras palabras, el condiciona--­

miento. 

Los resultados de sus experimentos los general iza pues conside­

ra que ante refuerzos similares todos los organismos responden 

de la misma forma afirmando que: 11 Los resultados obtenidos con 

palomas, ratas. perros, monos, niños y sujetos psicóticos ofre­

cen bastantes semejanzas·. A pesar de las grandes diferencias -

filogénicas, todos estos organismos resultan asombrosamente pa­

recidos en lo que concierne al proceso del aprendizaje 11 (ll 6 ) ... 

Pero, aunque reconoce que cada especie desplegará mecanismos de 

acción diferentes para real izar su aprendizaje, no por el lo 

( 115) 
( 1 lÓ) 

Guevara Niebla, Gilberto y de Leonardo, Patricia. Op. cit. p. 57. 
Skinner B., F. Tecnología de la enseñanza. Labor,~, 1970, -­
p. 29. 



71 

deja de re.d.uclr Ja .Jmportanc~a· q·úe.:.:tJerl_et;,el ~c)mbre 1 ante todo -

como un ser .r·acion.al Y.~soclaJ<v·>aS-:r·,:;.p~.s~-:-.~ ·~.Br ·u·ri-'objeto más -

de_ sus .experime~t~~· 

A Skinner le Interesa ~spec·ra(mente el .. control del ambiente ya 

que corisider_a qu~_.é.st_".')1 ·.·.~-=h_~Zo_:_su primera gran contribuci6n -

durante la evo.lué-ión',.d~_,_-la~·_,.e:spe_cies, ( •.•• ) .• Cualquier lnforma­

c?ión disponible ace·rcá .dé·-.. uiia:.de·.esas contribuciones ayuda en -

la_ p_redicci.ón_ Y_- _e>_:~~~~~·~\--~~-e:t. c~mportamiento humano y en su l.!!. 

~erpr_~~~ció~--~n:)a_:-'-'.i~_a·.d __ laria. En la medida en que se puede -
~ambi·a·r--~~a- d,~-:~,--l~s,·- s'e_,puede cambiar el comportamiento 11 (ll7). 

Evidenciando una vez rnás que lo único que le interesa es lograr 

el c~ntrol de la conducta, aunque está consciente de que la vi­

_d_~_ ~el h~_f!lbre ro esUl )aboratorio en el cual se pueden preparar -

condiciones especiales para el desenvolvimiento del mismo, di­

ce que a través de los resultados obtenidos en sus experimentos 

es posible interpretar el comportamiento que tendrá en otras -­

partes y sobre todo si se retoman sus principios individual is-­

tas y tecnócratas para apl icarios al ámbito social, escolar o -

famil lar, no conforMándose con transferir los resultados de los 

experimentos real izados con animales al hombre, sino además av.!_ 

zarando el futuro comportamiento del mismo. 

La importancia fundamental del conductismo está centrada en re-

1aci6n con los caml.Jios de conducta, dando así al sujeto el ca-­

rácter-de objeto, al cual no se le reconocen cualidades cognos­

centes en el sentido de uo ser creativo y crítico, sino que le 

interesa saber únicamente las funciones que es capaz de cumplir, 

donde sólo importa crear hábitos funcionales parc:i la sociedad, 

pero sobre todo para aquella sociedad industrial izada capaz de 

apoyar a los conductistas, por responder a algunas de sus nece· 

(117) Skinner B., F.~···• Op. cit., p. 25. 
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sidades pues habr~ adquir.ldo· her~amie~ta~ para m~ne)ar·~~mante~ 
ner en 11condiciones óptima$"· a. uná·.máquina: m'ás--e-Otre. l~ .. 5·-.:.q·~~ ma 

neja, de la cual no contempla o prefiere lgnora;··su ~~:úTipl .. r~~·d·~­
mecanismo (por significar una amenaza para su hegemoni~T·: 

Es ta 

de la 

e 1 ara 

posición dice que: 11 La conducta sólo cons~it-uye unr! pa_~-te 
actividad total de un organisma ••• 11 <11 B>, esto t~·e::~.;>'~ri~ ---

-- :: ··-; i- .•• !~ ·- .,- -

implicación, en cuanto a que remite a un enfoque rnole'cu-:~ 

lar de Ja misma, donde no se contempla al hombre co~·o -~'.~:~.~:'·~~:é·~--
1 idad sino sólo como algo que debe responder adecuadamen.te.·--para­

recibir un refuerzo. 

Dentro del conductismo subyace una concepción de conducta ente~ 

di da como algo natural, espontáneo 11 
••• como una entidad funda­

mentalmente igual en todos los organismos, universal, permanen­

te, independiente, en su esencia de especie, tiempo, cultura, -

clase social ••• 11 <119 l, pues su origen es fundamentalmente físi­

co, fisiológico aunque ésto no es realmente importante, su cau­

sal ldad es lo más Insignificante, lo único relevante son los r~ 

sultados, a partir del presupuesto de que la conducta es total­

mente moldeable, consecuentemente controlable, y ésto, permite 

su observación y registro. 

Esto cristal iza en una idea molecular de la conducta, pues sólo 

se contempla en fragmentos, átomos. Entonces la conducta irolec~ 

lar como uno de los conceptos medulares del conductismo tiene -

fntlma relación con el hecho de 11 
••• concebir al hombre como un 

sistema de almacenamiento y emisión de información, y al apren­

dizaje como un proceso mecánico, como un resultado acabado 11 (l 20l. 

Externo a éste, que no compromete sus estructuras internas, .:. __ 

( 118) 
( 119) 
( 120) 

Skinner B., F. La conducta de, •• ,~., p. 20 
/'Dreno, Alejandro. Op. cit., p. 131 
l"orán Oviedo, Porfi~ropuesta de evaluación y acreditación del 
proceso de enseñanza-aprendizaje desde una perspectiva grupal" en -
Revista Perfiles Educativos No. 27-28, CISE, UNA/'\, Héxico, 1985. -­
p. 9, 
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sino que s61o es capaz de recibir lo-que le transmiten, dado -­

que se le 1 imita a un ser al cual se ma-nlpula en su actuación. 

En este sentido, detrás de los asertos ·de Sklnner. unida a esa 

aparente neutralidad proclamada en diversos tonos, se esconde • 

una concepción de aprendizaie, que no trasciende la explicación 

y la predicción de tos fenómenás, sino se queda en el nivel de 

las apariencias, impl lca·ndo solo pasividad, pues el sujeto sólo 

debe someterse a asimilar u~ rep.~rtol'.'lo de respuestas 11 adecua-­

da s 11
• 

Considerando la pro;x.iesta conductista, d'esde su principal expos..!_ 

tor hasta Skinner, encontramos como eje directriz el control de 

la conducta humana, que remite a entender al aprendizaje únicamen 

te como un resultado .!U!. el sujeto más nunca como algo que el S.!!_ 

jeto elabora, a lo Que puede arr{bar a través de un proceso, -­

ésto lmpl ica una reducción del aprendizaje sólo a conductas ob­

servables que además deben propiciar su mensurabilidad, donde -

no tiene cabida la creatividad, sino únicamente la intromisión 

del control como elemento que propicie el sometimiento a partir 

de la predicción de la conducta. 

Pero si el aprendizaje se expresa únicamente en un resultado o!!_ 

servable, que por tanto, requiere de la memorización para poder 

después verter la infor~aclón, denota una clara concepción mee~ 

nicista acerca del sujeto. Pero sobre todo se abandonan todas 

las potencialidades del hombre ya que a través de un conjunto -

de procedimientos que 1 levan al conformismo e impiden Ja creatJ.. 

vidad, producen un ser pasivo, manipulable y fácilmente adapta­

ble al ambiente que entonces, puede ser reducido a una realidad 

prescrita, olvidando pues, que empezando por la conducta, exis­

te toda una serie de determinantes entre las que se encuentran 

las sociales y también influyen, aunque el conductismo parece 

olvidarlo; falacia en la que algunas veces nos perdemos, pues -
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e~ ¿laro··que· ~o ~~ja de considerarla, antes bien 1~ atrlbuye.-­

tanta· nn·Po'rtancia que por ello trata de tecnificar al hombre -­

pa_ra que ensamble perfectarrente dentro de ese g~an sis~ema_~ la sociedad. 

Entonces, si el aprendizaje imp1 lea pasividad y receptividad, .. 

se está negando la acción que el sujeto reflexivo, creativo --­

(que es el gran ausente de esta teoría) puede ejercer sobre el 

objeto debido a que en éste no está contenido por sí solo el e~ 

nacimiento, como lo considera el conducjfsmo el cual además --­

afirna que el sujeto deberá aprender a través de los estímulos 

que recibe del ambiente donde el objeto es concebido 11 ••• como 

algo externo que el sujeto debe apropiarse por contemplación o 

repetición mecánica, algo que no requiere para nada de una acti 

vi dad ( ••. ) transformadora 11 ( 121 ). Pues ha sido prefabricado i; 
pidiendo Ja acción del sujeto, preponderando la del objeto so-­

bre éste ya que sólo hay que adaptarse al mismo, más nunca ac-­

tuar sobre él, pues únicamente debe aceptar las impresiones que 

el olijeto impone al sujeto. 

Es así, que el conductismo versa acerca del control para lograr un 

cambio de conducta pero nunca muestra la más mínima preocupa--­

ción por el hombre como ser histórico y social que tiene la ca­

pacidad de real izar aprendizajes, centrando su discurso en dar 

respuesta a los problemas de eficientismo que le plantea una de­

terminada sociedad que reclama sujetos pasivos y adaptables da­

do que: "Una vez que hemos hecho que se siga el tipo especial -

de consecuencia llamada refuerzo, nuestras técnicas nos permi-­

ten configurar casi a voluntad el comportamiento de un organis­

mo11(122). Como vemos Skinner tiene una gran confianza en sus -

(121) Díaz Barriga, Angel. Didáctica y currículum. Huevo mar, México, -
1985, p. 68. 

(122) Skinner B., F. Tecnología de ••• , Op. cit., p. 26 
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~· ·. - _·_ -. _ _.:-.-· .. :-;:."¡':· ~-:', ~·,:-,-~·,-, :_t1:i· -.,-__ ·. 
pro·puestas··aunciue·~p·a·ra e110·· 1e 'Sea '.ne,ce.sa·rro ,d.~)~r. d_e conside- .. 

rar aJ·_hcimbre ·co~a'·~~e~r··'pe'~'S~'ñ\t~~-:.y-:·J·:::d.e· .J-a"':~~--t·~gp_rf~:: de una. má­

qu r na -que' se '~'p r09 ra'ma ··ri~'.h~~·~-~:~-~~~ ···-~~~ ;r~~!t·~ ~--~de j •. ~º~ d '¡ ~ i _onam i en to. 
: ;: ·, .,,. '{¡ ~;·_·.-,-~-'.»'.: .. \f.~~:.~::" .): f ,; :¡,,.; 

_ · .... ·,,,-, .. '-:·-.·.':.:·:.;~<:.~:.: ~;;~.r;-"~.t-i>:·/ .- - ·::·.~: 
RecapitulandO--, ·enCo'~tr,-a~os-_·:~--Ue_:··_·e_.1_;_~~-"-~u~_t(sm~ _cri_st~l iza .es:' un 
interés central ;~e1'coOdrC1~~~-~Í~~:t¿·::d~ J·~-'.~O'~du~-t~·a tr~vés de 

la observación y el paradigma estTrat.1!~:~".' r_e~~~7_st.ª.• sin de~en_e!. 
se a anal izar la cauSal ldad".de ¡·¡?_,n¡-s;na--;· -;;n9e~dran-do una .cre-, .. -

c lente rteces id ad de busca'r ···q·ue ··e·1_ L~~i~--t~ e~l·t-a".-~61 o respue~t~ s 

adecuadas a su medio; estos .'pri;nci-.pf~s tiene~ consecuencias de­

finitivas en lo que conclerne·al aprendizaje pues éste sólo se 

concibe dentro de un marco estrfc~amente reducfdo, ya que es -­

vislumbrado únicamente en términos de un resultado, que irnpl fea 

ese cambio de conducta, y lleva a un sentido de adaptación ~ás 

nunca es concebido como un proceso, pues desde este ingulo el -

hombre es un material de experimentación más, un objeto vacío -

en el cual está permitido depositar una realidad que debe obed.=_ 

cer fielmente. 

Una vez que hemos tratado de explicar cómo se concibe al apren­

dizaje en el conductismo se hace necesario recordar que se está 

buscando la posible relación con la lnvest igación. Después de 

realizar un recorrido blbl lográfico ha sido posible visual izar 

que son demasiado escasos los trabajos que en torno a este bin~ 

mio existen, sin embargo, se sigue en la búsqueda de elementos 

que permitan establecerla o refur:arla. 

De momento es posible inferir, que si el aprendizaje es regula­

do no como un proceso sino como una realidad fragmentada donde 

se resalta la importancia del objeto sobre el sujeto cognoscen­

te y se le niega a éste toda posibil !dad de acción sobre el pr.!_ 

mero, entonces en la investlgaclón el sujeto''··, pierde de vi~ 

ta la totalidad del fenómeno a estudiar y únicamente se dedica 

a retener y manejar fragmentos de información, sin que encuen--
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tre el significado que originariamente tiene. el hecho en la to­

tal !dad del fenómeno·¡;(lZ3l_;" ~st_o, _d_e,riva del hecho de que el •,!!, 

jeto es--sepa/i.doºde-,su-contexto soclat 1 por lo. tanto es posible 

notar que d~tráS.-de eS-~o s·~by~c·e. una teorTa que ha tratado de -

mantener u·na visi6n del. hombre como objeto pasivo y deshumaniz~ 

do, por tanto Incapaz de reflexionar de manera consciente. 

A lo largo de este discurso,, es posible rescatar algunos el eme!!. 

tos que nos permiten vincular al aprendizaje con la investiga-­

.¿ ión-. Hemos dicho que con el primero se busca únicamente un -­

cambio de conducta, la investigación entonces será concebida e~ 

mo una actividad humana cuyas particularidades implicarán sólo 

un accionar mecánico que no busca la creación, sino que al suj.=_ 

to sólo le es dable trabajar sobre Jo ya estructurado, siendo -

ante todo un investigador objetivo que no debe sal ir del esque­

ma de respuestas deseables, es decir, que este hacer debe tam .. -

blén expresarse en un resultado que pueda ser obs~rvable, con-­

trolable y modificable como la expresión de una máquina, de ese 

objeto pasivo y deshumanizado que ha sido mencionado con ante-­

riorldad. 

Entonces, el conductismo trata de validar y convertir en la pan!_ 

cea universal un modelo cuya final ldad principal es la negación 

del sujeto ideológico, resaltando en cambio la formación de un 

sujeto objetivo ºneutro y acrítico'' incapaz de cuestionar lo -­

que le rodea, realidad máxima que considerará Incuestionable -­

pues contiene en sí un tesoro inmenso: el conocimiento, es por 

ello que su actuación sólo se limita a tomar lo que ella posee, 

tratando de no aludir a un hacer práctico del sujeto lpara qué, 

si todo le está siendo aportado desde fuera7, su tarea es nera­

mente contemplativa, en torno a las cualidades del objeto, su -

(123) Díaz Barriga, Angel.~ .. p. 68 
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piáctf~a queda en un hacer ~~observador pu~s e1 objeto existe 

fn.dependlentemente de1 sujeto y éste e·s modificado' po'l- ei prim;_ 

ro. 

2.2 El APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA COGNOSCITIVA 

En el primer apartado de este capítulo hemos visto 1a noción de 

aprendizaje que subyace detrás del conductismo, la cual se en-­

cuentra 1 igada a una concepción acerca de la realidad, donde et 

primero puede entenderse en términos de una respuesta adquirida 

sólo como un hábito ¡::ara facilitar la adaptación del hombre a -

su ambiente sin tomar en cuenta elementos subjetivos, tratando 

entonces de dar respuesta a esta problemática -y a otras más­

través del condicionamiento. 

Hasta lo ahora expuesto vemos la imperante necesidad, de conti­

nuar en ta búsqueda que nos permita avanzar en la precisión de 

la relación aprendizaje e investigación para sal ir de la idea -

de que el hombre debe rea 1 izar una adaptación mecánica que con-

11 eva como uno de sus elementos una noción de aprendizaje pasi­

vo, trabajemos entonces un segundo momento del capftulo que nos 

permitirá rescatar fundamentos im¡:.ortantes para llegar al escl!I_ 

recimiento de nuestra problemática. 

Antes de abordar los planteamientos de aprendizaje, desde una -

perspectiva cognoscítívista, es necesario considerar que 
11 

••• por detrás de toda teoría del aprendizaje, subyace implíci 

ta o explícitamente, una teoría del conocimicnto 11 (
124 ) que __ -: 

Piaget maneja de forma clara en todos los ámbitos de su teoría, 

( 124) Remedi, E. "El problema de la relación teoría-práctica en el proceso 
enseñanza-aprendizaje", en Herrorias 111 jornadas sobre el proceso -­
enseñanza-aprendiza je. ENEP, lztacala, UNAM. p. l. 
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I~ cual se conforma _e~ torn~ a_ c6mo s~.~a ~I conoci~iento,_ y su 

concepción del mismo, implJ~~ .. ent.~n.f,~~, .af-ticular_~I aprendizaje 

ya no como una simple .:isimilaci.!5n: {e_n el serltido de acumulación 

de información), sfno fu.ndamentalment·e· comO algo que involucra Ja 

producción de conocimfentO~ .Y-a la par. le permite al individuo 

apropiarse de un objeto qUe tiene. cualidades o características 
: . - - . 

que aún no se encuentran presentes en las estructuras Mentales 

del sujeto. 

Uno de Jos conceptos medulares de esta teoría, es la idea de .... 

adaptación. Piaget afirma que independientemente del organismo 

que real ice el aprendizaje, este deberá atravesar por dos proc:._ 

sos 11 ••• por una parte, Ja adaptación al ambiente y, por otra -

la organización de la experiencia por me~io de la acción, la m.:_ 

moria, las percepciones •.• 11 <125 ), donde el individuo deberá de~ 
plegar toda una gama de comportamientos para poder adaptarse a 

las diversas situaciones que el ambiente le presente. 

De lo anterior, se desprende que el aprendizaje desde un marco 

cognoscitivista,no es algo que se de mecánica o unívocamente, si 

consideramos que en él interviene una relación sujeto-objeto -­

inscrita en un ámbito que implica movimiento y donde cada uno -

adquiere su razón de ser en función del otro. Al respecto 

Piaget, plantea la existencia de una construcción recíproca do~ 

de no predomina el sujeto sobre el objeto ni viceversa, sino -­

como una interacción entre ambos y esto sólo es posible gracias 

a: 11 Que la acción está en el origen de todo conocimiento posi-­

ble y antes de la acción no existen ni el sujeto ni el objetoºCt 2b). 

Ya que ambos se interrelacionan y se modifican. 

(125) Beard H., f\uth. Op. cit., p. 1lt. En el original cursivas en lugar 
del subrayado. 

( 126) Braunstein, Néstor, (et. al,) Op. cit., p. 261 
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Ahora bien, el aprendizaje no consiste solamente en captarº las 

cual ldades del objeto, como,sucedía en el conductismo, sino que 

va más allá, porque además se requiere actuar sobre el mismo P!_ 

ra poder transformarlo, es decir, cambiar el estado original -­

del objeto para asimilarlo e irse aproximando a su conocimiento 

debido a que desde este encuadre se ha dejado de concebir al 

hombre como un ser pasivo que se limita a asumir el papel de r=._ 
ceptor y emisor de información en el momento en que así le sea 

requerido y donde el aprendizaje, es sólo un resultado que im-­

pllca únicamente condiciones endógenas al sujeto, sino que des­

de este ángulo: ºEl aprendizaje se explica, fundamentalmente, -

bajo una lógica de construir, esto es, {.,.} no se reproduce, -

sino que se construye .•. 11
( 

12 7) • ésto únicamente se logra a tr~ 
vés de la acción que posibilita incorporar a las estructuras -­

mentales las características que el objeto posee, pero no 1 imi­

tándose a una copia del mismo, sino como algo que ha requerido 

de aspectos más complejos, es decir, 11 
... que ni el sujeto tie­

ne ideas innatas que le permitan conocer al objeto, ni el obje­

to impone su conocimiento desde el exterior. Se requiere una -

interacción entre anbos 11 (lZB). Que da lugar a la construcción 

de un nuevo esque~a. 

El cognoscitivismo implica el reconocimiento de la importancia 

de Jos procesos cognitivos -aspecto que en otras teorías -

se deja pasar sin prestarle mayor atención-, a los cuales en -

algunos momentos parece darles mayor peso, ya que atribuye a la 

percepción un papel preponderante en el proceso de aprendizaje, 

pues afirma que los niños aprenden reconociendo las formas y -­

las dimensiones a través de la percepción que real Izan de las -

cualidades de los objetos, mas nunca aclara si en un prfmer mo-

( 127) 
( 128) 

DíazBarrlga, An~el. Op, cit., p. 67 
Guevara Niebla, Gilberto y de Leonardo, Patricia. Op. cit., p. 59. 



80 

mento (etapa- sensomotora). el niño es capaz -de asimilarlo e .in-­

corporárlo a ·'sus estrüCl:uras me'1tates C~mO una prime-~a sei'ial de 

avance, o s61o IÓ ácepta ·y la·- inCOrpOra. Pa'Si~~n1ente có.'mo ~n~ Í!!!. 

presión. 

De acuerdo a los postulados de Piaget, el aprendizaje es conce­

bido como un proceso que es explicado a través de la elabora--.: 

ción y conformación de conocimientos, tiene como punto de apoyo 

a la experiencia; aunque por otro lado, es conveniente aclarar 

que nunca se termina, por ser un proceso complejo que involucra 

un sujeto epistémico, aquel en donde el conocimiento(ll9) es p~ 
sible, y puede real izar un aprendizaje porque actúa sobre el o~ 

jeto lo cual le posibilita organizar y crear lo real, pero don­

de deberá considerarse que cada sujeto aprende a través de lo 

que es capaz de construir (recuérdese que el sujeto es capaz de 

construir a partir de la conformación de esquemas, lo cual se -

viene dando desde la primera etapa) y se manifiesta a lo largo 

de su desarrollo. 

Pero es necesario resaltar que ec muy pocos momentos se hace r~ 

ferencfa al aspecto social que puede jugar un papel importante 

para la realización del proceso de aprendizaje y sólo se 1 imita 

a una interacción entre sujeto y objeto, preponderando los as-­

pectas internos del primero, ya que aún cuando Piaget llega a -

reconocer factores históricos y sociales no esclarece su rela-­

ción con el aprendizaje, pues está más interesado en el cómo se 

produce el conocimiento en el hombre. 

( 129) Acerca del conoc1m1ento, se dice que es una transformación de la -
realidad dado que a través del conocimiento del objeto le atribui­
mos propiedades; pero, además 11 

... ningún conocimiento, ni siquie­
ra perceptivo, constituye una simple copia de lo real 1 puesto que 
supone siempre un proceso de asimilación a estructuras anteriores". 
Piaget, Jean. Biología y ••• , Op. cit., p. 6 
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Es~~ P~o_bl,.emática es aún más evidente cuando nos _dama~ _cue~ta. -

que se alude a un sujeto al cual no se le ubica en un context~ 1 
eri un'a realidad histórico-social dónde queda entonces ese .suje~ 
t'o .cr~ador 1 cognoscente si la relación sujeto-objeto ·~o·~.:¡'~g;~ -­

concretarse en una realidad. Posiblemente, detrás de ~s~~,::·;:~ 
existe 11 un encargo social" que ha quedado latente, pue~ s¡··,;~{(~.~~c­
aprendizaje es un campo en el cual se ju,ega un p~.d~r ·-'e~;:'~~~-a-r:~ 

· ~ ... • '':o.;~ o'-.;;o~~, • · 

go social será el fiel vigilante de su estri~ta.ab·s_~_r,y_a_~C_la!~;-_e_n_ 

donde teóricamente se establece lo qu~ 1 '.deb~ ~~r 11 ,:. P.~-~~:- é_~-~~-~ -
práctica ese deber ser se ol_vida y el -s_e,r _re;at ~-se'·:dt~\~~~~~f~6~·a,-.:-= 

:~:~ :: :::~: ~:: r c ~ ~ t ;::m:: 1 ::,n::~·~!~,:~:~i~t~~rr:~~}f~~f!:s~j}* . 
cipalmente de sujetos productivos. 

:·_. ·_ J ""..·.:; .. ,t L~.~· ,, ' 

Pero bueno, continuando con nuestra pr~~(e~S·t ca; e·~;~';;~e¿··. el • 

conocimiento es concebido como una constr.ucc'ión ,QU_e imP,I IC.~ la 

elaboración de un nuevo esquema, que en ningún. mouento .·deberá -

ser una copia de lo real pues 11 
••• el sujeto cog"nosc.ent~e no es 

un espejo ni un aparato que registre pasivamente las sensacio-­

nes originadas por e\ medio ambiente. Por el contrario, es pr! 

cfsamente el agente que dirige este aparato, que lo orienta y -

Jo regula y transforma después, Jos datos que este Je proporci!?_ 

na ( ••• ) quienes comparan el conocimiento a la acción de foto-­

grafiar la realidad olvidan, entre otras cosas, que la l"'Jáqufna 

fotográfica rec:iistra lo que el ojo y la nano del fotógrafo han 

enfocado; y a esto se debe que una fotografía no sea nunca idén 

tica a otra' 1 (lJO). De esta referencia reforzamos la idea de--=­

que el conocimiento necesariamente tendrá que irse construyendo 

tor.iando como referente las acciones del sujeto que deben 11 evar_ 

lo paulatinamente a transformaciones de la realidad y no única-

ca mente 

( 130) 

quedarse a nivel de la conformación de nuevas estructuras. 

Schaff, Adam, "historia y verdad11 en Introducción a la episteM'.>lo ... 
!!l;i_. ErlEP - Acatlán, UNAll, México, 1~b3, p. 3~. 
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Desde este ángulo, Díaz Bar~fga nos-dicé 'que_'el'. ·áp~~-ñ'cÍ1z·aj"e es, 

explicado por un proceso Cont-inuo e'nt~-e 'mOm~ntO's _de asimitSct6ri 

y acomodación; donde no deb.~r·á entenderse a t~ as,lmi 1a·c!órl' -úni .. 

camente como la incorporación de un conocimiento a un eSqu.ema, 

ni donde éste busque solamente adecuarse (acomodarse) a una ·nu!:_ 

va situación, por lo tanto, ya no deben ser entendidos solamen­

te desde una perspectiva biologista que ir.tpl icaria reducir tam­

bién al aprendizaje, sino donde la información debe ser asimtl~ 

da --pero no en la concepción de sujeto pasivo o receptivo--, -

propiciando el enfrentamiento del sujeto a nuevos objetos -que 

pueden ser, por ejemplo, conceptos o nociones-- de manera que -

se vea en la necesidad de real izar un proceso de anál isls y co!!_ 

secuentemente confluya en la organización de nuevas estructuras 

que le permitan la aprehensión de la realidad. 

Dentro de la explicación que Piaget postula acerca de la exis-­

tencia de un sujeto activo, 11 
••• señala la presencia de dos fu!!_ 

clones comunes a la vida y al conocimiento: la conservación de 

la información y la anticipación"(l3l). Cuando se hace refere!!_ 

cia a la primera, se hace el señalamiento de que la información 

que el sujeto adquiere desde el exterior implica un antecedente 

interno que va constituyendo a través de la exploración del ob­

jeto, esto le ayuda a ir asimilando las cualidades del raismo --

como parte de la acción ejerc Ida sobre la realidad. En cuanto 

a la anticipación s61o se resaltará una vez más que a partir de 

la adquisición del lenguaje, es·t-a-e--s una función inherente al -

desarrollo del individuo, y le facilita el acercamiento al obj:_ 

to, por lo tanto, el desa'rrol lo del pensamiento, 

Aunque necesariamente, tenemos que recordar que el desarrollo -

( 131) Paín, Sara. Diagn6st ico y tratamiento de los problemas de aprend i­
~· Nueva Vision, Argentina, 1980, p. 14. 



no puede ser 1 ineal pues el mismo equi1 fbrio no sigue una lfnea 

horizontal o vertical, se apunta hacia una idea de equfl ibrio -

desequilibrio en donde hay choques y rupturas. Es por el lo que 

el aprendizaje es vislumbrado como un proceso pues debe ~uscar 

su continua superación en tanto esos choques, sal tos y rupturas 

que no hacen desaparecer totalmente las adquisiciones antes re~ 

1 izadas pero sirven como antecedente para nuevos avances pues: 

"Hasta en un espíritu claro hay zonas oscuras, cavernas en las 

que aún residen las sombras. Hasta en el hombre nuevo quedan -

vestigios del homore vlejo"(l3 2), 

En este entendimiento, la inve~tigación es también un proceso -

que el sujeto real iza y en el cual se busca posibilitar una forma 

de conocimiento de su objeto de estudio. Donde aprendizaje é -

Investigación involucrarán cada vez mayor activfdad por parte -

del sujeto, para lograr paulatinamente un mayor equilibrio. 

Retomando el aspecto medular de este desarrollo (aprendizaje e 

Investigación), observamos que dentro del cognoscitivismo, so-­

bre todo como lo maneja Piaget, si se aborda la investigación,­

pero veamos como la considera. 

Desde este ámbito, Piaget hace referencia al término investiga­

ción como un medio que posibll ita el aprendizaje, es entonces -

que: 11 durante las Investigaciones (de muy diferentes Órdenes, -

naturalmente) se produce en el niño, como en el hombre de cien­

cia, el progreso del pensamiento. Puede hasta llegarse a defi­

nir la investigación como la actividad Intelectual en cuyo cur .. 

so se forman las nuevas nociones y operaciones 11 (lJ3). Ya que -

(132) Bachelard, Gastón. La formación del esplritu científico, Siglo XXI, 
México, 1975, p. 10. 

(133) Aebli, Hans. Op. cit., p. 77 
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Ja concibe a nivel de experiencia, de descubrimiento, de búsqu:_ 

da, lo que posibi1 ita nuevos elementos de pen"samiento: La e.xp.:_ 

riencia adquiere vital importancia, ahora se aprende a través -

de 1a exploración que e1 individuo real iza del objeto, lo cual 

le permite incorporar a sus estructuras las características del 

rr.i smo, sobre todo si se recuerda que 1 as funciones del pensa--­

riiento no se 1 imitan a 11 
••• copias de modelos exteriores, sino 

esquer.1as de actividad en cuya elaboración el sujeto toma parte 

activa e importante 11 (lJLtl. Donde la actividad y el sujeto que 

la realiza aún siguen teniendo una significatividad especial en 

la producción del aprendizaje. 

Piaget, semeja el proceso de investigación que produce el niño, 

aJ pensamiento que se eJabora en el cientffico porque los cara:_. 

teriza primordialmente como una actividad que da paso a 1a for­

mación d_e nuevas nociones(l3S), pues en ambos el pensamiento se 

encuentra en constante desarrol 1o e implica mov irrii en to pues bu,!_ 

ca un continuo equilibrio. 

La investigación, entonces adquiere un sentido primordialmente 

psíquico por las actividades intelectuales a que da lugar (for­

mación de nuevas nociones, por ejemplo) que tienen como refere!!. 

te a la construcción, donde 11 
••• Jos puntos de partida de una .. 

investigación no son ~·no 1os elementos de pensamiento anterio .. 

res a una nueva operació1 .••• 11 <1 36 ), ya que para que éste se forme, 

se requieren elementos o esquemas anteriores que sirvan co~o a~ 

tecedente para nuevas integraciones. 

Aunque tar.ibién P iaget Je concede a esta forma de investigación 

( 134) 
( 135) 

(136) 

lbid, p. 52. 
E'ñt'endefT'OS por nociones, aquel los conocimientos no válidos porque -
son solo representaciones que el sujeto se hace del fl'1Jndo y de las 
cosas. 
~.p. 79 
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fa:cúal. ldad de que parta de un probler.ia o una pregunta para 11!:_ 

gar··a ta-cOnsecusitSn de un objetivo, que requiere necesariamen­

te de· un plan de acción elaborado previamente por el sujeto y .. 

cr_lstal Iza en la apl icac16n que de él hace al nuevo objeto, pa­

ra descubrirlo. Este plan de acc16n puede formularlo el sujeto 

e.n función de una o varias preguntas que le permitan incorporar 

a sus esquemas anteriores los nuevos datos sobre el objeto en -

doncie "··· la Investigación da lugar a un ¡:.regreso del pensamle~ 

to, es decir, a la construcción de una noción, operaci6n o ley 

nueva que sobrepasará por su estructura los esquemas anterio--­

res11{t37>. Comprometiendo su creatividad para formar nuevos e;_ 

quemas que le pern•ítan resolver su problema. o dar respuesta a 

su pregunta. 

Desde esta Óptica, e1 indiviúuo es reconocido en mayor escala -

como un ente biológico, al cual se le atribuyen importantes cua-

1 ldades, pero al mismo tiempo no se le reconoce su especlfici-­

dad social restándole importancia a la influencia de las deter­

l'llnantes sociales, y no únicamente ambientales, en la real iza-­

ción del proceso de aprendizaje y también de investigación, aún 

cuando es menester reconocer que existen avances en comparación 

a la concepción de hombre que maneja el conductismo. 

Asf, es posible observar que se sigue postulando la existencia 

de un sujeto y un objeto que establecen ciertos vínculos que más 

que ser estáticos interactúan permanentemente, y además suponen 

una forma de aprendizaje caracterizada por encontrarse en conti_ 

nua construcción o conquista de la realidad como un proceso im­

perfecto dado su continuo movimiento histórico. Esto nos lleva 

de manera implícita a una determinada concepción de investiga-­

clón donde se plantean problemas específicos y se proponen obj;, 

l137) ..!.2.!.!!· p. 81 
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tivos que. a_~?.~-~ _s~,_len --~-~ __ I~ idea de. que Ja f~vestigación es.só­
·~º 11 

••• 1.a ·bús_Q~ed~ si~_temátfc~, controlada,_.empTrica y crítica 

de las propos}ciones hipotét_icas ,acerca de: las relacfones entre 

los fe~óme~os¡,·(i3S) •. Que se conciben afslados de su contexto -

socl.al y que Implican, rigidez en la relación sujeto-objeto, ya ~­

que.a estos no.se- les concibe como entes activos. 

Aún cuando no se resuelve de manera precisa esta posible rela-­

c i6n (que además no se ha trabajado abundantemente en autores -

dedicados al aprendizaje o a la investigación), ahora es com--­

prendfda desde un ángulo donde se trabaja con un objeto que de­

be ser transformado, no únicamente observado y se hace por tan­

to necesaria la actividad del sujeto para tal fin 11 
••• es de--­

cir, poder descomponerlo - comprenderlo en sus elementos rel~ 

cienes esenciales. Aprehenderlo en su movimiento 11 (l39). 

Asr es como encontramos un elemento com~n al aprendizaje y a la 

investigación y que es la acción, que bus~a ayudar a la adapta .. 

ción del individuo pero no de manera mecánica sino donde se im­

pone una modificación de la realidad a través de Ja interacción 

sujeto - objeto que conlleva cambios para ambos, comprendemos -

entonces que Piaget 11 
... nos previene contra el conductismo en 

el sentido que puede 1 levarnos a aprender, pero nunca a inven-­

tar¡ con el conductismo se puede aprender (recibir una in.struc­

ción), pero sin comprender, y, por tanto, sin inventar: la capa 

cidad creativa, en la práctica, estaria negada 11 (l 4 0) • Pues ev,! 

dentemente el objeto no contiene información acabada, no es la 

fuente máxima de conocimiento, hay que ejercer una acción sobre 

él para aprender. 

( 138) 
( 139) 
( 140) 

Alonso. José Antonio. Metodología, Edlcol, México, 1985, p. 25. 
Remedi, E. Op. cit., p. 5 
Quin tero P, Conduc ti srro - 1 nstrucc Ión Programada Dependencia. 
Citado en l'oreno, Alejandro. Op. cit., p. 93. 
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La teorfa de Plaget, lmpl ica un cuestionarniento particularmente 

importante acerca del aprendizaje y la Investigación, conforma!!_ 

do una sal ida, más no la única, ni la mejor, agregando que no -

sólo Jo exógeno es importante, sino también lo endógeno como -­

una especie de complementariedad que debe ir más allá de un ha­

cer instrumental donde lo subjetivo ahora encuentra cabida, ...... 

pues es indisocial>le del sujeto. 

2.3 EL APRENDIZAJE DESDE LA PERSPECTIVA DEL PSICOANALISIS 

Considerando que la noción de aprendizaje no debe ser vislumbr~ 

da, únicamente, ~n un sentido~ dándole primacía a un sólo as-­

pecto, encontramos- truncado aún el discurso que hasta ahora se 

ha venido elaborando y antes de final izar este capítulo se hace 

necesario incursionar en una nueva senda que no sólo contempla 

lo interno (cof'lO lo hace Piaget}. o lo externo (que predomina -

en el conductismo y, que Plaget trabaja, aunque cargado de neb.!:!_ 

losidad, diríase que su importancia disminuye al lado del prim.:_ 

ro), sino que contemple ambos y donde lo endógeno cobra un sen­

tido muy peculiar, dejando de ser sólo un aspecto meramente am­

biental, o una realidad en la que se encuentra inmerso el suje­

to, sino en un sentido aún más amplio: el social. 

El camino hasta ahora transita do nos ha mostrado aspectos par-­

ciales de nuestra problemática, sin embargo este hecho no es -­

censurable pues no pueden existir teorías definitivas o comple­

tas, aún cuando cada una por su lado trate de postularse como -

tal. Hemos visto que el conductismo mecaniza al hombre y sólo 

le interesa el producto que de él logre hacer¡ el cognoscitivl2_ 

mole reconoce sus capacidades de creación, invención, elucida­

ción, a través de procesos internos que se expresan en el exte­

rior del sujeto como una acción, donde ya no existe una real 1-­

dad totalmente estructurada, sino estructurable por el sujeto -

lpero dónde queda lo social? 
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Por tanto, la pos,lbllldad que brinda el psicoanálisis en torno 

al ~prendliaje d!'flere del conductlsmo y del 'cognoscitivismo y 

. se·: _i n~~:~i·b·~---~·n una rea 1 i dad socia t qúe es pro dueto de 1 a misma 

nor~~itvld~d ·que el hombre impone para regular sus re1acfones -

sÓC:'faleS como algo que él mismo crea. Es por ello que el apre!?. 

·d¡·~aje :·(y la investigación) lleva una connotación particular en 

cada· sociedad, donde ésta es susceptible de modificaciones, en 

tanto el hombre es capaz de crear, de transformar y de asumir -

una posición ante Jo que aprende {e Investiga), donde no sólo -

importa el producto pues el aprendizaje (y la Investigación) no 

debe ser comprendido únicamente en una idea de sometimiento, de 

control ya que la sociedad es un producto humano. Como tal de­

be ser superada y modificada por el hombre aceptando su subjetl 

vidad y capacidad crítica pues nos parece difícil reconocer un 

sujeto realmente objetivo ante lo que aprende, cómo lo postu­

laría una posición de raigambre conductista. 

Es por ello que incursionamos en un tercer derrotero. con la f! 

nal idad de obtener de esta tríada componentes que nos permitan 

engarzar un concepto más amplio que el que puede presentar 

cualquiera de estas teorías por sí sola. 

Así 1 empezamos aduciendo que a pesar de que el psicoanál isls no 

es una teoría que empiece a darse a conocer, es deconcertante -

Ja poca reflexión acerca de la misma, en referencia al aprendi­

zaje, porque aún cuando no se exponga de manera explícita algu­

nos de sus planteamientos denotan elementos, que más que permi­

tir Ja formulación de manera clara y precisa de una concepción 

de aprendizaje, dan lugar 11 
••• para examinar de manera gradual -

las sugerencfas del psicoanálisis que se dirigen al aprendiza-­

je11(l41). Sin poder llegar a agotar el tema en este momento, -

(141) Hllgard R., Ernest, Bower H., Gordon, Op. cit., p. 297 
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tanto por su complejidad como por su extensión. 

Aquf,' se háce pertinente destacar que para este-~e·sarn:>llo, ac~ 

diremos a dos aportaclon.e_~, p_rl.~.cip,~_l,~~~:º·de .. :.e·s .. ~a 't~oría: el aspe~ 

to cultural y la formación, de_I .~P~ra_.~º.,~-~-Jqulco coi::io elementos 

que mayor apoyo nos brindarán Para _cont_[_n.uar a_tr~pando y confi­

gurando nuestro objeto ~e e~l:ud_i~_:.·~-

En este sentido, es posible,.co~~
0

f}gurar.(como una prir.lera aprox..!_ 

maclón),algunos elementos que -involucra el aprendizaje en este -

contexto si tomamos en c~nsidera_~ión la concepción de hombre -­

que se subsume a esta teorfa y al respecto dice 11 
•• , que el hom 

bre es producto de sus relaciones concretas 11 ( l!iZ), Sin por --­

el lo remitir a otra dimensión que no sea la estrictamente psl-­

coanal ít ica, puesto que se encuentra inmerso en una sociedad, -

que en algún momento va a determinar su actuación-., quizá ta!'.! 

bfén su aprendizaje-. Posiblemente surja la dud~ de por qué -

se considera a\ hombre como el resultado de sus relaciones con­

cretas, ante lo cual es necesario aclarar que no se hace refe-­

rencia especfficamente a un aparato productivo, sino ante todo 

se argumenta la razón de que a través de una deterninada organ.I_ 

zación social en la cual subyacen ciertos principies rel igiosos1 

culturales, morales, se puede determinar al hombre en casi todos 

sus aspectos (sociales, históricos, culturales), en este senti­

do requerimos reconocer que a través del superyó, cor.io la ins-­

tancia psíquica encargada de introyectar toda esa nor~atividad 

social, es como se van a dominar los instintos para poder cum-­

plir con lo establecido por la sociedad. 

Evidentemente la sociedad es la cristalización de una creac16n 

( 142) Caruso A., lgor. El psicoanál lsls, lenguaje ambiguo. F.C.E., Héxlco, 
1975, p. 14 
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humana que se haCe·. por· y· sobre· 1CIS --l:~s{i;~t~~'.;~·b'~O":·u~n~··t:eg·J~me~­
taci6n a la naturaleza ·del' hombre';_· fuera ·,d~ -~-i."(~'·lq\1·~-d~~·¡·~- .. en :_1 f 

bre albedrío el principio del pfacer, ha'c'i~'~di,'~rÍi~t,(cam~nte im::­

poslble la vida en comunidad, pues.'cada cüaí'·\;~~ s~"·t~do··, tra .. t!._ 

ría de imponer sus propios principios a· Jo·~-· demás·:·p~-~!ibil itando 

choques y enfrentamientos que impedirTan el avance social, Ante 

esta situación, Freud argumenta que: "La vida humana en común -

sólo se torna posible cuando llega a reunirse una mayoría más p~ 

derosa que cada uno de Jos Individuos y que se mantenga unida -

frente a cualquiera de éstos. El poderío de tal comunidad se -

enfrenta entonces, como Derecho, con el poderío del individuo, 

que se tacha de fuerza bruta. Esta sustitución del poderío in­

dividual por el de la comunidad representa el paso decisivo ha­

cia la cultura"( lltJ). Este poderío se plasma en toda la norma­

tividad social que paulatlnarnente deberá ir conformando sujetos 

que encajen dentro de el la -es por el lo que argumentábamos que 

el hombre es el resultado de sus relaciones- posiLil itándolos 

para que sean capaces de renunciar o aplazar el cumplimiento -­

del p r i ne i pi o de 1 p 1 a ce r • 

Ahora bien, es claro que el hecho de regular 1 as relaciones so· 

ciales no se 1 imita a un sólo ámbito sino que comprendería la -

totalidad social en la que se desenvuelve el hombre. Ante este 

panorama, es necesario reconocer que el poderío de unos pocos -

se despliega y forma un inmenso abanico que alcanza a cubrir .... 

tanto al aprendizaje como a la investigación cuyas formas par-­

ticulares van estrechamente unidas a una cultura que debe enea~ 

zar y dominar de manera adecuada Jos instintos humanos para así, 

la energía que de ellos se conserva canalizarla hacia obras que 

consideren socialmente útiles por lo tanto: 11 La sublimación de 

los instintos constituye un elemento cultural sobresal iente 1 --

( 143) Freud, Sigmund. El malestar •.• , Op. cit., p. 3036 
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-·:· .. ' ·. ·'., .. ·-· 
pues gracias a ella las act.i_yldades,~psJquicas.-_SUpe·r·~ore·s, tanto 

e i en t r f i ca s com.o ar ~_r-~ ~. i ~.a"s ~---~_:--:~i_,~-~-~ '-.-~-~-/C~ s:-~ :.-~p'~~d~O d ~~sem_peña r un 

papel muy Importante en la~vlda;'de .. ,Í~;;i~~~bl~s ~lvl i lzados"(l 44!' 
·:<>:;. --- .·-:;~~~~e'.,:\ :;.;~{~H;·~~---::,~~'~",:-

P era para poder habla.r_.de _u'na·-_·S~ú:~f(~~-d'JCSrL<Íu~. deriva en la ere!_ 

e Ión cientfflca es nec~sarfo,·~~:~--~n·~-~·er::··en 'el sujeto la existen· 

cia de un aparato psfi,-uico-,-i e~-.:.~~-ci:~~-e-,,:-~-~-da una de sus Instancias 

desempeña procesos muy part-iciilá.reS-. ."_-pero a la vez íntimamente -

relacionados, tendrfamos entonc'e·s. que; 11 E1 yo representa lo que 

pudiéramos llamar la razón o:-la.:.-:reflexión, opuestamente al E11o, 

que contiene las pasiones 11 (l'4S)·~ Así como al superyó que viene 

a ser como la introyección de-1 sUperyó paterno. Esta tríada se 

conformará de acuerdo a contenidos sociales e individuales. 

Entonces, si el hombre es un ser que está determinado por su s~ 

ciedad, deberá establecer contacto con s.u realidad específfca .. -

mente a través de una de sus Instancias psíquicas, el yo, que -

aunque se Integra por elementos conscientes e inconscientes es 
11 

••• capaz de transformar los datos sensoriales en elementos -­

utilizables para ser pensados, rememorados(.,,) e integrados -

al conocimiento como partes de la persona 11 <146 ), ya que a tra-­

vés del princ lpio de la realidad, se le concede al yo la capacJ_ 

dad de pensar porque es el encargado de aplazar o anticipar el 

cumpl !miento de un acto hasta que estén presentes las condicio­

nes adecuadas, lo cual detecta por medio del discernimiento o -

la discriminación. 

Sin embargo, es preciso apuntar que el aprendizaje tiene como -

sustento principal, la realización del principio del placer ---

( 144) 
( 145) 
( 146) 

lbid, p. 3038 
freüd, Sigmund. ~· •. , Op. cit., p. 2708 
Paín, Sara.~., p. 19 
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pues:. 11 C.om_o.-··se/advier-te, quren. frJa ·e1 ob)ettvo -~·rt,at es· simp1~ 
mente' eJ~.préigra·m·a .. ·del prin'cipio del plac~r; prinC·ip.i'o'-qu·e. r'ige 

, 1is_.op~r-~c-iones del' aparato psfquico-desde su misrm.' origen ••• 11 < 14 7~ ·, 

perO"esto,· en caso de seguirse puede dar pauta sólo a aprendiz!.. 

. jes ·fragmentarios pues se busca sólo la realización del inStin­

to:hacie~do caso omiso de las funciones superiores que se en--­

cuentran en el yo, provocando continuos enfrentamientos con la 

sociedad. Esto se ve apoyado cuando Freud argumenta que: 11 sup~ 

nemas en todo Individuo una organización coherente de sus proc~ 

sos psíquicos, a la que consideramos como su yo. Este yo inte­

gra la conciencia, la cual domina el acceso a la motilidad; es­

to es, la descarga de las excitaciones en el mundo exterior ••• 11 < 148~ 
por Jo tanto ·será necesaria no sólo la intervención del yo, si­

no también del superyó que ante todo tratan de apegarse a las .. 

exigencias marcadas por la realidad, reconociendo la represión 

que la sociedad ejerce sobre el sujeto, entonces tratan de dom.!_ 

nar los instintos y sacrificar el principio del placer por el .. 

cumpl imlento del principio de la realidad en la bÚ5queda de un 

aprendizaje apegado a la misma, que le evitará choques con la -

cultura. 

Desde este ángulo, es posible entender ~ue el aprendizaje se e~ 

car:iina hacia el principio de la realidad, pero en donde se abo­

que su cumplimiento no ya en función de la represión endágena( 149), 

( 1 ij7) 

( 14S l 
( 149) 

fre~d~ S-igmund. El malestar ••• , Op. cit., p. 3025. Se habla de un ob 
jetivo vital en tanto el escape arar=epresi6n y la realización del 
hedon i smo huma no. 
Freud, Sigmund. El yo y ••• , Op. cit., p. 2703 
Es necesario recordar que al respecto, Freud afirma que cuando hay -
un al to grado de represión, o bien si ésta es innecesaria, la subl i­
mación {que puede ser considerada como la solución que se le da a un 
conflicto o a un instinto), enfocada hacia campos socialmente acepta 
dos se verá perturbada, y en consecuencia desviada hacia situacioneS 
de violencia y destrucción. En cambio, si la represión se deja de la 
do y la sublimación se guía adecuadamente 11 

••• por intermedio de un­
cambio de fin y un cambio de objeto, permitiéndose así la posibil i-­
dad de que el sujeto logre la creatividad cultural marcada por el go 
ce" Serrano C., José Antonio, 11 Uotas sobre el deseo del saber 11 en':"' 
Psicoanálisis y Pedagogía. ENEP-Aragón, UNAH, México, 1985 1 p. 40. 



93 

que entonces lle-varTa nuevamente a la deshumanlzación(lSO) sfno 

en un ma ~co qUe' prop le ie 11 
••• un estado de tranqu i 1 1 dad en el -

_ sujeto,-~_~E7·:·:ref.~eja .la acción de su pensamiento ••• "ClSl), como -

un ser qu~ tfene voluntad propia y un estado de ansiedad conti­

nuo engendrado por_ un deseo o necesidad de aprender que puede -

llevarlo a un sentimiento de placer mediante la real lzación del 

deseo, esto se ve confirmado cuando Freud afirma que: 11 En la -­

teorfa psicoanalítica suponemos que el curso de los procesos -­

anímicos es regulado automáticamente por el principio del pla-­

cer.- •• u(l5Z) lo cual lmpl lea que los acontecimientos mentales -

conllevan .una tensión displacentera y su reducción está regula-
,·,.-- .;. ,,-o. , -_- - - . -

da,p_or ~1-~príncipío del placer (donde también-entra-en -juego _el 

e~ 1,o_, --~:e~.(e·-~~do c'?-.'rº: inter_l_ocutor. al yo y al superyó). 
-·,, 
,. ··-.;,, i-' -

Ah~;-~~·- -~J~~;·-~T~~~~:'..~ -;~_y_é ~:._de_·:;.i~a ~ .. -f_un.c; to.ne s '.~que . se ene ueri t r_a n a sen ta -

d~:~~'.~~~·~,~~~~r~~~-~~~;~~;;;~-~~~~·~~-;-.:: •1~1'-: ~-~-~ ~-~·ª-~ i e~-t_o _r:~- f 1 ex i vo, ·¡-ª ~- t e.nc-f ón, 

·~J·:~":f~i'.~'.i-~~~_;.--~~'J.-~~}~:~~:~~-~-~-i~~-~io-.;-,. ~··;!_(_l53), _la- memori·~. 1ue se. artlcu-

~1~~-~, -c~-n'.:~(tp;~.;:~~~.: .Se!=·~-nd_a,;lo, inhiben las reacciones instinti-. . ·. - ; ; -~, ·' - ·-

·v·a·s·-,d·e1·_P(?~e·s.~:.·;_pr .. 1 __ n1:a,.rio .. del ello que además se Integran al su­

~eryó .Para concordar- c'on la realidad y poder preservar o esta-­

b·l~ceí Ja_ reJaci6n sujeto - objeto, Hacemos un alto para acla-

( 150) 

( 151) 
( 152) 

( 153) 

Hótese que se utiliza el término nuevamente porque se considera a la 
teoría conductista corro una aportac1on deshumanizante en función -­
del sujeto y de lo que de él se pide. Pero adem3s de deshumanizan­
te, parcial pues sólo persigue el logro de un resultado con base a 
premios o castigos, propiciando pseudoaprendizajes fragmentarios y 
rígidos, sobre todo si se basan en el miedo que provoca el castigo 
o la no aceptación social. 
Díaz Barriga, Angel. Op. cit., p. 52 
Freud, Sigr.iund. Más ilTá"'Cfel principio del placer en Obras Comple­
tas, Torro 111, Biblioteca Nueva, España, 1973, p. 2507. 
Tersant, Jean Luc De France De. "Psicoanál lsis y teoría (s) del -­
aprendizaje11 en Colección Pedagógica Universitaria No. 5. Univers.!_ 
dad Veracruzana, ~xtco, 1978 1 p. 46. 



rar que desde esta dinámica se concibe al súJet·o como un se.r .... 

histórico, un sujeto en devenir que se organiza a partir del _yo 

como entidad sintética desde donde tiende a buscar y a tratar -

de lograr un equil lbrlo entre las pul sienes del el lo .. y las 1 lm,!. 

taciones que le impone el superyó. Donde el yo se conforma co­

mo el mediador; pero entre la demanda pulstonal y la acción que 

permite su satisfacción, se pone en marcha la actividad del pe!!. 

samiento, que permite al yo resolver de la mejor manera la ten .. 

s Ión. 

Entonces las funciones que desarrolla el yo permiten al sujeto 

estructurar su relación con el mundo circundante, donde intera~ 

ciona con el objeto y consecuentemente el lugar que ocupa cada 

uno puede invertirse y a través de esta interacción que le per .. 

mí te al sujeto aprender de acuerdo a lo que necesita en un mo- .. 

mento dado, puede estructurar algo nuevo, puesto que a partir -

del proceso primario se µueden relacionar imágenes que lo facu.!._ 

tan para crear un 11 ••• pre lenguaje inconsciente e Insubstancial, 

a partir del cual el sujeto logra re""presentar una percepción 1 i 

gada a la satisfacción de una necesidad"(lSlt), En el momento-: 

en que el yo considere adecuado, para lo cual recurre a la util.!_ 

zación de la memoria (que comprende la huella mnémica) ya que -

para poder re"'."presentar se req~iere de la existencia de un mate .. 

rlal previo para partir de él, debido a que el aprendizaje fm-· 

pi ica la construcción de un esquema referencial a partir del -­

anterior favoreciendo la construcción de un nuevo esquema que .. 

puede derivar en la s'-'perac16n del anterior como una forma de .. 

re .. aprendizaje, sobre todo si se considera que éste no es un -­

proceso 1 ineal. 

Por otro lado, para que el sujeto se incorpore a su entorno .... -
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psfcosocial requiere estable~cer cierta complementariedad entre 

sus instancias psíquicas -habiendo aceptado e interiorizado la 

validez del principio de rea'l idad. Comprendemos entonces, que 

el yo es la instancia central alrededor de la cual gira toda la 

actividad mental, ya que el ello recurre a satisfacciones fant~ 

siosas, mientras el yo s6lo descarga la tensión en objetos rea­

les retardando la satisfacción Instintiva reclamada por el 

ello, lo cual per11ite al yo desarrollar funciones importantes -

para la realización del aprendizaje y utilizar parte de su ener. 

gía en la construcción y reflexión de un objeto de estudio. 

El principio de la realidad es trascendental para la actividad 

psrqu lea ya que conlleva cierta descarga de energía, que es ut..!.. 

1 izada para aproximarse al conocimiento de la realidad sobre t~ 

do porque requiere seleccionar (y por lo tanto reflexionar) el 

objeto adecuado para lograr la satisfacción real, pero antes de 

llegar a el la se pasa por alguno de estos momentos: solución, -

aplazamiento, renuncia; la elección depende de que no peligre el 

equil ibrlo del sujeto involucrando también una reflexión cread~ 

raque no 1 imite la acción del pensamiento, sin olvidar los im­

perativos del superyó. 

Pero la realidad tarnl.ilén puede ser pensada, en funci6n de lo -­

que ella misma está pfdiéndole al sujeto -esto cor:illeva la CO,!l 

formación de un pensamiento- lo cual le proporcionará placer -

siempre y cuando el yo encuentre el referente real al cual está 

aludiendo, por lo tanto: 11 Las exigencias de la real ldad tendrán 

un papel importantrsimo en la constitución de los pensamientos 

pues ellas implican que el sujeto ha aceptado o interiorizado -

una concepción que le permite diferenciar entre los objetos --­

existentes en la escena de la realidad y susceptibles de respo!!. 

der al deseo y ser fuente de placer, de aquéllos que son lfcl-­

tos y aquél los que son in~erdfctos, los que están permitidos Y 
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los que e~t~nprCÍhlbidos"(tSS) '. ruest.o que ha sido _capaz de ¡.'! 
terior.izar q~·e e:I.; ~r.(né:i·p·¡·~~:,'d~·.:~:r"é~:J·{~~d-~s,e: .. t'r'~ne_:que imponer al 

::::: ;: ~:::::2· ;¡.¡f .r¡Í,¡~¡~¡~;r,;itJ:l:::;:;;;:::;;: · :: ::;: ::: 
1 ldad. ,_,,······- •;;;<-

:;; ~ .. :· 
·Por lo tanto, el reconOcr~·¡·~~-t~ de una ._teor:fa __ ·d.e ~pr.endizaje _ ... 

subsumida al pslcoanái lsls. ¡'~-pi-le~ la existencia de una real 1-­

dad psicosocial dentr~ de 1~ ·~ual se .. deSenVuelve el individuo -

que deberá Integrar · 11 ••• _ un sinnúmero· de factores bio16gicos, .. 

fisiológicos, psicológicos y/o sociales, independientes pero r~ 

lacionados de manera ontológica particular en un sujeto dado, -

en un momento dado, en un contexto dado 11 (l5 6 ). Sin olvidar que 

Jos aspectos endógenos al sujeto, generalmente se encuentran d~ 

terminados por una élite de la sociedad que acepta o rechaza -­

los discursos científicos de acuerdo a sus necesidades o intere 

ses y así imprime al sujeto cierta forma en que deberá real izar 

su aprendizaje, independientemente de que Je sea ajena o no, lo 

i:iportante sólo es al inear1o a su sociedad para perpetuar sus -

estructuras. 

~ntonces, aún cuando el hombre es un ser que está determinado ... 

por su sociedad, su conducta se in ser i be en un mareo de exp 1 i e~ 

ción más co1'lplejo 1 que necesariamente debe sal ir de un concepto 

doninante e implicar una concepción ampJ ia que haga referencia 

a todos los aspectos que conforman al individuo, como por ejem­

plo: fisiológicos, mentales, verbales, motores; que le permitan 

establecer contacto con su realidad y de alguna manera descar-­

;ar las tensiones que pueden estarle perturbando, lo cual no --

\ 1 SS) 
'lSu) 

Serrano C., José Antonio. Op. cit., p. SO 
Tersant, Jean Luc De France De. Op. cit., p. 55 
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qu l ere d~e:f ;··~~e. eá d~ ~¿ t Í~i~~~: 2s0~.~: ~/1,,!ie,!1~~1t'!',d,f~u ~- fado .•. :.º.: .. ~.'·."­
s ·,no dO·nd· e':·::~:~:::::'--e:: ~~,-~;.i¡:·6~ Á~·",·· ~~ r\t . .:h• uma no como u na to ta 1 f dad que ·).~~ ·_,-

·d·e's"e n~~;~,~xf.,,;~~),:~h~~~'.~lE; º;~:.~,t:~::~~~;;.~~c¿ k!. , ;:~;;·.¡,;: .. ,·:'é"' .. 
R.¿~ 0;.~X~~%;ctg·M~:?{~iEf~''}~~·.~~~1:·J~~iH~)~~í"~f.'~1~t~¿~;;,~~,¿;t~'..'· de,•.d• 
este. e'nfoqu,e'¡.>es:;posible '.fnferl'r que•e,1,.:apr_en·d,iz.a,Je. p.u,ede .. s.er -

.' ""' ·.:-. 0- _,.. '/·:'·.- ~,f~;:',">'~;¡_'.:,~·.t.:ri.!;. J -~ '.·f ;;'_1~;~:- "' '',·'°·"',.' "~; ·-~- '' 'e!: ~' ;. ~. IN::: '•_" '1 ~:-~.:\:e~<'' -•'l, :; ·~- 0;;;,.~· i:•} • _1 ,. > ", •:: ~ •0 

c.'?-~-~,7,~·~;~~ª:_r~_:f~: ~~-:•:y:'._:~~ ~-_r.·:_1_~. :.~ ... ~-i -~-~~ .. - ~fa~-~-~-~ r-r_:1_ g a,_ - ~~mo- 1 a mo d 1 f_ i .. ca -
_-·-~ 1 ~fl··<CJ,~ .. ;:p~{~~~'.~~~;~~~-}~bFd"Üc ~·á·-,:.:.°qu·~:.: p.or ·· .. tan t~--., qU~·d~ .'~~e 1 u ido <de_. ·un 

. Serl't~~~;~·:,f~-;>,:··, t;:'_·:~·~c-~a .d ~á ·' ú.rl f Cam·e-n te· ·c"omo·. 1 a< a ~.-q·u:·rs_ f~:_¡ 6_n y_. a cu mu-

__ j ~-~~~!_~~-.'.'-~~~t~'J;~~~~~-~.:~,~~1~~~-~.~~.~~-~. ~r ~;~-;~7 : ,~~}'.~. ~ ~~1

,~:·.~·~:·t: f;_~)~,~~~f)i~~:- -~·.~~: _,,_ ~-~~ ~r· i ~ ~; 
.e·n::'úJ·n~ .n ~.ve t_. que ; 1mp1 i ca.- .Ja _.idea de cond ~-c.~;~!-cmoJ¡:-~ ~ ~ _ -~ __ ,-_. ·­

- - . -· t::_"; _~~i::"~-~~~::_,~:>t- ~:~?_- .-_.:;;_'-~'. ·-: 

Seri!tÓma'e5ta ~o~cepción de' la' conducta ~~~.'f7~'."rqueháce re-

··:_fC'r·~,;·c'(~·-·ta·nto a .-á.spectos ,·internos e~"!«;> :e~t~~~~s~_·¿d~·~·'=.~uJe~o, -~­
q·úe~:¡_?:>11ev.an .. ·a· la manifeStáCión de uOa -~~nd~~·f~~'. ~--~~·:;·._~!__l:~_~r-~~ 

dnvolucran' fen-6menos mentales, donde se -ré-qulére .de· ia actua-:-­

ción dél aparato psíquico, en especial "la 'd~I ';~ ·11 ••• ~ue- r~·~u­
la no solamente la conciencia, sino tambié~ L .. ) la poslbil 1-­

d~d de real lzación de las tendencias psíquicas ••• uClS7); y los 

segundos como acciones concretas que se plasman en el mundo ex­

terno, sin que por ello sean aspectos disociados, sino Integra­

dos en la misma conducta, la cual no es propiciada sola~ente -­

por una causa, sino que para que ella sea ela_borada, intervie-­

ne~ m~ltip1es factores. 

Entre los factores desencadenantes de la conducta, Freud menci~ 

na: 11 La disposición hereditaria y la disposici6n adquirida du- ... 

rante la primera infancia"(lSB). Aludiendo a la primera desde 

su aspecto genético y al desarrollo intrauterino, en el segundo 

( 157) Freud, Sigr.1und. 11Teoria general de las neurosis 11 en Obras Completas, 
Torro 11, Biblioteca Nueva, España, 1973, p. 23li6. 

(158) En cuanto a la disposición hereditaria, Freud expone el siguiente -
ejemplo 11 

••• la más mínima lesión -un simple pinchazo con una aguja­
infl igida al embrión durante la división celular puede producir gra 
vfsimas perturbaciones del desarrollo". Que se manifiestan posteriOr 
mente en la conducta del sujeto. En lo referente a la segunda serie7 
podemos mencionar el complejo de Edipo y la manera como éste $C resuel 
ve, que puede adquirir sentido después de un suceso tral.lllático. lbid­
p, 2348. --
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y.a "º- rnt~r·v r_ene.;e·t .. faC:cor· co:·n··st·r t·uc·1ón~1 .. h_:~~~~T~a.r)~. s rno más 

bien aqueffos· su-c'.eSos·-.a"'"c.éi·de-~tat'.~s,·d~--~--1~-º-... ~-(da··;_ie-i:_nirio: 'que en -

ese morr.ento·no tuvieron· s'f·g-,ñ~i(i.:c·~:~:(cS·n·_,_~-1g:Ü~'~··,c:~1~'·~~mbar90 1 p~s-
teriormente la adquieren en· furiC:ió'1. de:·atí(ú;· hec.ha·s, aunque no 

nece'sariamente _.ti~ne··~ qu-.e. seir 'los" de '~.-p;:i.nl~~-~- -,-~''f~'ncia·,· s_fno 

en general todas fas e--xperlenc_ias vividas ante-,1~r1:1ente por el 

sujeto. 

El mismo autor 1 reconoce un tercer factor que implica los acon­

tecimientos presentes o futuros¡ asr, la interacción de estos -

tres elementos da por resultado una conducta que no puede ni -

debe darse aislada de su realidad sino que: 118ajo la influencia 

de la necesidad exterior, llega el hombre a adquirir poco a po­

co una exacta noción de lo real y adaptar su conducta a aquello 

que hemos convenido en denominar principio de la rcalidad ••• 11 (l59), 

y de acuerdo a este principio se ve obligado a renunciar a obj~ 

tos o fines que le son reclamados por el principio del placer, 

aunque esto se compensa con la satisfacci6n que necesariamente 

debe 11 egar para e 1 fmina r la te ns Ión. 

Por lo tanto, además de lo antes mene lanado, es necesario con s.!_ 

derar que la conducta se inscribe en un universo concreto form!_ 

do por diversos elementos que en algún momento influyen sobre -

el individuo que lejos de conformar un sujeto pasi..,o, se prop.!_ 

cia aquel donde 11 la creación permite una adecuación entre el Vo 

y--el Ideal del yo, acompañada de ese Indicio de goce presente -

en el descubrimiento 11 (tbO). Q.ue pone en juego la actividad del 

Individuo para aprehender las cualidades de su objeto. 

Todo esto cristal iza en una relación sujeto - objeto que por --

( 159) 
(160} 

!bid, p. 23~~ 
ser;:-ano Castaneda, José.Antonio. Op. cit., p. 45 
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__ , ' ' .. '. 

todo lo antes planteado da pa.uta·-para p n·sar _-en que estamos ha-

ciendo referencia a 11 
••• un suJe.to,hl t rico, con antecedentes 

tanto genéticos como educatlvos (familia, esCuela) particula--­
res11<16U. Q.ue se relaciona con un objeto externo a él, el ...... 

cual a través de la percepci6n a que dan lugar los sentidos, p=._ 

ro donde también participa 11 
••• el Yo que se encuentra con una 

realidad exterior a su cuerpo, a su espacio psfquico. Lo que -

Je permitirá reconocer en la actividad de pensamiento la anticl 

pación y la representación de una realidad y de un espacio que 

se le imponen como distintos a éJ 11 <162 ). 

SI la relación sujeto-objeto es dialéctica, necesariamente de-­

manda una concepción de investigación, que aunque todavía no es 

posible expresarla de manera precisa, presumiblemente se ubica 

fuera del ámbito que considera qL1e por el simple hecho de po--­

seer algún(os) dato(s) puede ser cuantificado o medible; de ma­

nera casi automática adquiere c~rácter científico y valedero -­

porque es claro que en esta óptica sólo se arriba a resultados 

parciales que 1 imitan el conocimiento del objeto de estudio. El 

medir y cuantificar, chocaría con los supuestos básicos del ps..!.. 

coanál lsis, porque si el aprendizaje requiere de la creatividad 

se centra, necesariamente en un discurso que comprende lo so--­

cial, y se aleja de un concepto investigatlvo que se liraita a -

la univocidad, y se orienta por un punto de vista donde se da -

cuenta del hombre como un todo, sin fraccionarlo y sin limitar­

lo en su actuación como ser creativo y reflexivo. 

( 161) Zarzar Charur, Carlos. 11 Conducta y aprendizaje. Una aproximación -­
teórica11 en Perfiles Educativos No. 17, CISE - UNAH, l"éxico, 1982, 
p. 32. 

(162) Serrano Castañeda, José.Antonio. Op. cit., p. 47 





.CAPITULO 111. CONCEPCIONES SOBRE LA INVESTIGACION 

3.1 LA INVESTIGACION VERIFICACION:STA Y SUS 

FORHAS DE APRENDIZAJE 

3.2 LA INVESTIGACIDN CONSTRUCTIVISTA Y SUS 

FORHAS DE APRENDIZAJE 
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- ".-. ·~ - ::~.-.- -.: ' 

3. 1 LA l_NVEST)GACTON VERIFICACIONlSTA SUS ,F,O~.~~S DE .APRENDl-

ZAJ E '>-~- ;.• ;: ... <:L:-_·.-_ 1 ... -_ -·.'.·'.. '. ; e• 
:·· ;;-_!:'.-·- :.- ·.'..-' - ._ ·:. -. - -- • ~i 

Has ta· ahor~ pod~}:fü; .. ;:!f~¡ ~¡.; ~-o}"hem1's ~¡~¡~:~~ ~· tra baJ ar --

con•! aprendlzaJe:'éa'sl'de:ll1aner:a exCrúslva; ello no significa 
que e·x f~'t~: 1Ji1 ··o· r·~· i"d~ ->·~--" ... -~~ ~-n:J-·-;:~ ,-- ~~-n ~--r~-:-.dé/ ·~ u~~'t -,~ --~ r~b 1 e~& t r ca 

-aprend.lz~Je--e ··rn~es_tf-~-~cf·6.n-, cl~tes b·-fen··~--esta situación re~ 
pondo a la propia necesidad de cl~rlflcac16n en ·cuanto a los -­

elementos que la atraviesan y le dan sustento. Ahora bien, ---­

aunque la balanza se ha Inclinado por el lado del aprendlzaJe.­

aún no hemos llegado a delinear con claridad la poslbll ldad de 

alguna relación entre aprendizaje e investigación, pero ahora -

contamos con mayores elementos que nos permitirán continuar en 

la ruta trazada. Con esta Intención (seguir en la búsqueda de 

una posible relación entre aprendizaje e investigac16n), es que 

nos abocamos ahora a trabajar el campo de la investigación, sin 

descuidar lo concerniente al aprendizaje, antes bien, tratando 

de anal izarlo de manera conjunta con la primera, pues a través 

de los capítulos anteriores se han generado líneas de trabajo -

que pos lbll itan este anál isl s. 

Así, a través del trabajo que pretendemos desarrollar en este -

capftulo, buscamos abordar el problema de la investigación so-­

cla1 desde dos opciones metodológicas diferentes; por una parte 

cabe abordar la explicación de una opción metodológica que des­

de su surgimiento y aún en la actualidad se ha postulado como -

dominante, nos referimos al verificacionismo, el cual se censa­

l idó como tal gracias a que su intencional idad busca 11 
••• res-­

pender técnicamente a requerimientos de productividad inmedía-­

tlstas, instrumentalistas"(l 63l. Esta postura aunque ha sido ... 

( 163) Hoyos Medina, Carlos y Aviña Ulloa, Ma. Elena. La educación corro ne­
cesidad social. (mi meo), ENEP-Aragón, Héxico, s/f. p. 13. 
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muy cuestlonada'.se.·s fgue, sustenta'n.do: en. diversos ámbitos porque 

responde .. ~pa.rcl.~lme'Ote~·i··a-,~t·as·-··necesidades que las prop.ias so­

ciedades, lnduSt/i.Íl'ie·s,C,! 6,~);han<ldo generando para .él hombre· a -

través de:su,,C~nt .. Í·~·~'c,"~:d~·s.~rrOllo·~ ,5fn.embargo, y a pesar de·-­

esta slfua.cicSn.~e~~:~.1,;ip··~~~·e~te .. mO,mento es acertado l~corporar·al 
dfscu.rso :aspect~·5:·'.~-~',:;~:~~,i~s- -.de la misma para que puedan visual 1 

• ; -- ._,.-;;:-re~;.-·--·'·-""""'-- · - -

zarse .. :1.aS'-~raZoneS.';de't'pOt~(¡-U"é.-no ·se acepta el verifica.clonismo y 

también gené_rar.1Ú>~~t~':·~ .. ;-q·úe.>.permitan contrastarla con un enfoque 
::·:;:.·_·-. 

opuesto-. .,_;_ í; ~.-:,. ::- -.~ ,;~- ~---·".' -

Por oira·p~rte,·;como un proyecto que adquier~ un car¡cter total 

mente diferente a1 verificacionista, y a favor del cual nos in­

clinamos está la opción metodológica constructivista en la cual 

se resalta ta necesidad de construir el objeto de conocimiento 

lo cual 11 ••• implica a Ja vez que la ruptura con la apariencia 

del fenómeno que se investiga, el establecimiento de nuevas re­

laciones. El objeto se construye asf del il.Jerada y r.letódicamen­

te y la captación de la información corresponde siempre, aunque 

no se haga en forma explícita, a las preguntas que se le formu­

len a la real idad 11 (lGS). Involucrando ahora la idea de un suj.=_ 

to social. Aclaramos que no se pretende caer en una postura -­

que parezca maniqueista, más acertado es señalar que si no se alude a un -

ser capaz de crear dentro del verificacionlsmo es debido a que bu!_ 

( 16lt) No es gratuito que esta postura siga fungiendo corro dominante dentro 
del campo de las ciencias sociales, antes bien es adoptada conx> ba-­
luarte por un sector hegemónico a partir del rromento en que: 11 La ,.. __ 
ciencia se vuelve tecnología y se subordina a las necesidades de la 
producción capital is ta, corro necesidad de previsión de la rentabil i­
dad del capital; esta necesidad sólo puede llevarse a su última ex-­
presión racional izando todos los aspectos del proceso de producción, 
desde Jos relacionados con los principios físico-químicos del proce­
so de trabajo, hasta los que conciernen a los hombres corro producto­
res". De la Garza Toledo, Enrique. La descripción articulada. 
(mimeo), ENEP·Aragón, UNAM, México, 1967, p. BB. 

( 165) Valencia García, Guadalupe¡ Flores Oávila, Julia Isabel. 11 El anál 1-
sls poi ítico regional, consideraciones en torno a la construcción de 
un objeto de estudio11 en Revista Mexicana de Sociología No. 1/87, -­
UNAll, México, 1967. p. 1~7. 
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ca responder a una situación social definida; donde no interesa 

el -hombre ·como ser reflexivo, capacitado para indagar y cuesti~ 

~nar, sino dar lugar a un individuo práctico que responda a fi-­

oes "socialmente necesarios", inmerso en una sociedad preocupa­

da primordialmente en la búsqueda de mecanismos efectivos que -

permitan la reproducción de un sistema social hegem6nico. 

Nuestro propósito, entonces, es abordar la opción metodológica 

referida a la necesidad de construcción del objeto de estudio -

para dejar de privilegiar la clásica idea de validar s61o la -­

existencia de una relación de conocimiento lineal que corre de 

un sentido empírico a uno te6rico. 

Como inico, es posible argumentar que de manera similar a lo 

que ocurre con el aprendizaje, en referencia a sus diversas y -

abundantes interpretaciones, así también encontramos diferentes 

opciones metodológicas acerca de la investigación, las cuales .. 

con base en sus concepciones de hombre, de realidad, de conoci-- .. 

miento se pronunciarán por transformar o preservar un eje re ic io 

o una situación social dada. 

Entonces, si a la investigación también es posible configurarla 

desde diferentes ángulos se hace necesario reconsiderarla desde 

aquellas posiciones que se consideren dominantes, e ir infirie_!! 

do a través de sus planteamientos algún vínculo con el aprendi­

zaje, pero no de una manera general, sino con aquella cuyos --­

planteamientos se subsu~an a la investígaci6n. Cabe dejar cla­

ro que se dice inferir, debido a Gue son demasiado escasos {co­

rno ya lo habíamos mencionado, sin pretender por ello ser reite­

rativos), los autores que manejan esta problemática donde sea .. 

elaborada y clarificada y, consecuentemente, se establezcan re­

laciones o disociaciones, según se considere pertine1•te, esta sl 

tuación es preocupante porque, presumiblemente, ambos parecen -

ser procesos Que se involucran de manera mutua en donde se van 
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conformando simul tánei:imente ComO p;.·Oc'~So'.s' ~ara'-' 1o~r.~··;·:·r~ '.~Preh~~ 
Sión de Ja realidad, de' n.o ser ~s·r~ e'iú:on·ce·s p

0

~e 9 ~nt~·rra~O.s :..·--. ' . . ; 

Les necesario aprender para '¡~,;eS.i(Qar? O Lin'Vesti'ga·-r-·p~~.~; 

aprender?. 

Ante estas inquietudes, no puede haber una respuesta hor:iogénea 

e- inmediata sino que se responderá a cada una -de ~! lafry -~e as.!:!. 

mirá una posición de acuerdo a como sea concebida y reflexiona­

da la ·actividad humana, y a la forma en que sea interpre~áda la 

r'eal idad. 

Dentro de este marco, serán perfilados algunos- pr-i~cipfos le --­
aquel 1 a opción metodol6g ica 11 ••• en donde la-, ínea que conduce 

al conocer y a la explicación es la verificación de las hipóte­

sis, deducidas éstas de la teoría ••• 11 <166 ), s-obre objetos SOCÍ!_ 

1es a través de los cuales pretenden explicar la sociedad -a ... 

partir de la contrastación de hipótesis- proponen asr lograr -

la aprehensión de las características del objetot con lo cual -

buscan sustentar y validar sus resultados. 

Incursionamos, entonces, en la lnvestigaci6n que es denominada 

verificacionista, pero antes de dar desarrollo a sus principios 

básicos es necesario aclarar que el verificacionismo ha encon-­

trado sus fundamentos en el positivismo, el cual desde fines -­

del siglo XIX se fue convirtiendo en un paradig~a dominante ta~ 

to de la ciencia cono del conocimiento. El surgimiento del po­

sitivismo lo encontramos en un momento histórico en el que las 

ciencias naturales gozan ya de cierto prestigio como ciencias -

' 11 exactas 11 que real izan investigaciones experimentales dentro de 

L 166) De la Garza Toledo, Enrique. El método del concreto-abstracto-concre 
~· Universidad Autónoma Hetropol itana, Hexico, 1983, p. 8. 
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un laboratorio, y a través de1 seguimiento del método cientffi­

co, obtienen resultados objetivos y susceptibles de cuantifica­

btl ldad, (con lo cual también buscan la predicción) por que cuentan 

con parámetros que les permiten un al to grado de control. El surgimien -

to de las ciencias naturales es previo al de las ciencias sociales y 

deviene de la necesidad de adecuación al desarrollo industrial, 

es así que 11 
••• la producción Impone formas de hacer primero a 

la ciencia natural, y posteriormente a la ciencia social. Esp~ 

ctficamente la producc,ión convierte a la ciencia natural cada -

vez más en la ciencia del experimento despreocupada de lo natu­

ral espontáneo, desde el momento en que las condiciones artifi­

ciales del experimento pueden reproducirse a escala industrial 

siempre y cuando el proceso sea rentable 11
(

167 ). 

Ante el auge de tas ciencias naturales, el positivismo empieza 

a tomar forma y se inicia a partir de la equiparación de sus -­

principios con los de las ciencias naturales ya que en ese mo-­

mento son las únicas a las que se considera como verdaderas --­

ciencias, entonces las formas de hacer de las ciencias natura-­

les pretenden traspolarse a las ciencias sociales para conver-­

tirse también en una ciencia del experimento con procesos rent~ 

bles para la Industria y aún para la sociedad, en este sentido, 

se presenta como una respuesta a las necesidades humanas que -­

ella misma ha creado, sin embargo, a pesar de tratar de ponerse 

al servicio del hombre a través de la explicación que genera el 

positivismo se reduce la experiencia a la contemplación de to -

dado, y la realidad pasa a ser considerada como algo que se ri­

ge por leyes naturales e inmutables independiente de los suje-­

to s. 

U 67) Oe la Garza Toledo, Enrique. El positivismo: Polémica y Crisis. --­
(mimeol. ENEP-Aragón, tléxico, s/f, p. 10 
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Dentro de esta comprensión, el positivismo como la forma adeCU!!_ 

da de hacer o de producir conocimiento en las ciencias sociales 

plantea un paradigma entendido desde los modelos de la física(Jóa) -

pero se olvida de que: 11 En la investigacl6n de tipo fislcal ista, 

la re1aci6n que se establece entre observador y observado es -­

asimétrica: el investigador {sujeto) manipula una realidad art.!. 

ficial cuyas condiciones han sido predeterminadas experimental-

mente (oLjeto). Dicha "real idad 11 si bien puede provocar en el 

observador algunas reacciones psicológicas particulares, por lo 

general demuestra la impasibilidad característica de la natura­

leza inanimada: no tiene iniciativa, ni tampoco autonomía 11
(

169 >. 
Este hecho es descuidado por el positivismo, e implícitamente -

su intencional idad está centrada en tratar de lograr el mismo -

grado de cientificidad que ya poseen las primeras, por ello ---

11 ••• el positivismo, desconociendo el ámbito propio de las cie!!. 

cias sociales pretende desideologizarlas por completo, reducién 

dolas, a las naturales ••• 11 lt 7o); olvidando que el hombre conti; 

ne una carga subjetiva y no puede ser 11 evado a un laboratorio 

pues no es una cosa más del universo que puede sujetarse a con­

diciones especiales, para estudiarlo, aunque el ámbito positi-­

vista parece desconocer la especificidad humana. 

Aunque esto no es gratuito, antes bien deviene de esa concep--­

clón homogénea que Involucra el positivismo acerca de la real i­

dad como sujeta a leyes naturales, donde el hombre pasa a ser -

( 168) Estos rrodelos centraban sus preocupaciones, principalmente, en la -­
generación de leyes desubjetivadas, neutrales y universales, así, a 
partir del criterio de que los fen6menos de la naturaleza obedecen a 
relaciones constantes, consideran que estos pueden ser explicados me 
diante leyes -con las características antes mencionadas-, las cua'::° 
les describen comportamientos uniformes. 

tl69) Tersant, Jean Luc de France De. Op. cit., p. 38 
(170) Ori, Rubén R. Los modos del sabeíYSu periodización, El Cabalt!_ 

to, México, 1983, p. 1 
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también un instrurr1ento que debe obedecer dichas Jeyes. Trata -

de convertirse entonces en Ja verdad máxima postulando que no -

se puede conocer lo que no se puede ver haciendo suya la preo­

cupación por lo observable, cuantificable, medible, objetivo,-­

P,ues la realidad existe de manera natural. Entonces, en el ám­

bito de las ciencias sociales, el positivismo va tomando forma 

y planteando las bases con las que puede configurar su propio -

método: el hipotético-deductivo, en el cual se conjuga una con­

cepción de la realidad y una forma de razonamiento que 1 leva 

la verificación. El hipotético-deductivo pasa a ser utilizado 

en las ciencias.sociales como un sinónimo del método científico 

-aplicado en las ciencias naturales- que busca arribar al establ=. 

cimiento de leyes universales, objetivas e inmutabies ya que d~ 

trás del positivismo subyace la idea de orden y cohesión social 

donde es negada la existencia de conflictos sociales. 

Así, dentro del amplio marco que cubre la metodología que se ha 

presentado hasta ahora como hegemónica, es decir aquel la que se 

ha fundamentado en el positivismo, existe como problema central 

Ja preocupación por Ja recolecci6n de datos que deben ser veri­

ficados a través del método, para así alcanzar Ja verdad. Den­

tro de esta metodología hegemónica podemos ubicar al verifica-­

cionismo el cual se apoya en el positivismo y retoma de él pri.!!_ 

cipios como el de realidad, conocimiento, objetividad que le 

permiten tomar sentido en el ámbito de las ciencias sociales y 

ser aplicado al campo de la investigación. 

El verificacionis~o se convierte en una estrategia de la cante~ 

plación de lo dado y trata de traspalar a su campo especffico 

la metodología empleada por las ciencias naturales sin conside­

rar que 11 
••• toda tentativa de aplicación del modelo de investi_ 

gación y de síntesis de las ciencias 11 e.xactas 11 al caso particu­

lar del hombre no conlleva más que dos resultados: la parcial i­

dad del r.iaterial investigado y de las conclusiones general izan-
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tes, o ta deformación del sujeto de estudio 11
(

17 1). En virtud -

de que pasan por alto el hecho de que el objeto de estudio de -

cada una de ellas ~de las ciencias naturales y de las ciencias 

soc.iales-, es diametralmente opuesto( 172), porque Jos primeros 

trabajan con objetos de la naturaleza que pueden ser llevados a 

un laboratorio para investigarlos; 11 controlando 11 todas las va-­

riables que intervienen y pudieran alterar el experimento, que 

únicamente se 1 imita a la comprobación de una hipótesis previa­

mente establecida, mientras que el hombre no es un objeto que -

pueda ser explicado a través de leyes universales e Inmutables. 

_Sus perspectivas, se ven apoyadas en situaciones específicas, -

pues el verificacionisrno como una opción para hacer investiga-­

ción supone una concepci6n claramente del imitada acerca de su -

quehacer, entonces se vislumbra a la investigación cor.lo 11 
••• un 

proceso en el que se vinculan diferentes niveles de abstraccfón, 

se cumplen determinados principios metodológicos y se cubren d! 

versas etapas lóg lcamente articuladas, apoyado .-dicho proce--­

so- en teorías, métodos, técnicas e instrumentos adecuados y -­

precisos para poder alcanzar un conocimiento objetivo, es decir 

verdadero, sobre determinados procesos o hechos socia1es"{173). Es 

a esta 

( 171 l 
( 172) 

( 17 3) 

concepción a la que se engarzan otros elementos pues --

Tersant, Jean Luc Oe France O~. Op. cit., p. 36. 
Agregaríarros, para reafirmar la diferencia entre el objeto de estu­
dio de las ciencias naturales (animales o algún objeto inanimado) y 
de las ciencias sociales (el hombre), lo siguiente: aún cuando el -
hombre es también objeto de estudio "tiene además la conciencia de 
su propia conciencia (sabe Gue sabe, sabe también que el otro sabe, 
y sabe que el otro sabe que él sabe, etc ••• ); es un sujeto que se -
inscribe en una realidad psicosocial, en el tiempo y en el espacio, 
que tiene conciencia del "antes" y del 11después 11

, pero que, sin em­
bargo, no puede detener 11experimentalmente11 el curso de su recorri­
do, y sobre todo que reacciona emocionalmente, de manera autónoma, 
frente a toda situación, incluso a Ja cientffico-experimental". ---
11:.id, p. 38. En el original cursivas en lugar del subrayado. 
Rojas Soriano, Raúl. Guía para real izar investigaciones sociales. -
Siglo XXI, México, 19 5, p. 2~. 



109 

i-ea1 ldad -qÚ~-é:~~_f!,uye. en.una ~etermfnada reJaciÓn:.Suje_to~objeto, 

~n 'donde._a·qu·efl~-'·.cú;-eda ,'reducida s61o a lo observable,.; a: lo qUe, 

el s.uje~·o_ .. :~:u:~:~.-~>~-ª-~_,~ª-.~- ·a. través de sus sentidos sin_··probleñtatf­

zarla, ·Y su ~elacf6n ~~n el objeto queda entendida en~t~~~inos 
de· 1 o da'd~-·. ·i:-

Asimt'S~o, -~·-¡.--c~n~~bir el proceso investigativo sólo como una e!. 

qúematizac_lón ..;;_·en lo que deriva ese establecimiento de pasos o 

etapas-, ·que 'supone la aprehens Ión de la realidad conlleva a .. 

extraer de_ella un fen6meno y analizarlo e implica considerar 

a los fenómenos socíales como contenedores de datos, como una -

cosa dada que puede ser observada y cuantificada. 

Dando e1 carácter de cosa no sólo a los hechos sociales como -­

portadores o contenedores de datos, reduciendo al mismo tiempo 

a esa categoría al hombre negando su subjetividad y cosificánd~ 

lo para poder estudiarlo como un objeto rnás. 

11 La cosificación del sujeto {, •• ) se traduce en la separación 

entre sujeto y objeto que se traduce en una forma de razonamie~ 

to como razonamiento de la contempla
0

ci6n de lo que el objeto -­

es ••• 11 ( 
174 ), es por el lo que los supuestos de la investigación ... 

con un sentido verificacionista, se circunscriben principalmen­

te a lo que pueden observar y medir, interesa sólo comprobar un 

hecho o un problema concreto que extraen de la realidad social 

-como un fragmento de el la- para brindarle el sentido de u'na 

medici6n exacta, pero sin llegar a explicar la esencia del mis­

mo, de tal suerte que el sujeto sólo es concebido corno un reco-

1 ec to r de da tos. 

( t 74) De la Garza Toledo, Enrique. 11Medici6n, cuantificación y reconstruc 
ción de la real idad 11 en Revista Mexicana de Sociología No 1/87, UNAH, 
Héxico, 1987, p. 302. 
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Es decir, a través de lo que el Investigador puede captar por -

medio de sus sentidos, lo que le brinda· una realidad no proble­

matizada, establece una relación pasfva al ser capaz de tomar -

únicamente Jo que ella le proporciona, arriba a una deducción -

que posteriormente sólo requerirá el ser verificada derivando -

en una estrategia de conocimiento -que se plantea como el 11 mé­

todo11- el hipotético-deductivo que se postula como la alterna­

tiva mágica, en tanto su aplicación viene a resolver todos los 

problemas, y acabada -al no admitir otros niveles de explica-­

ción- de la investigación social, aunque esto implique dese--"' 

char toda relación sujeto-objeto entendida como interacción, e~ 

mo intercambio muto más no como se entiende en esta postura. 

Relación que queda delineada en un sentido de horizonta1 idad 

que va de objeto (realidad) a sujeto¡ por el lo debe únicamente 

retomar las sensaciones que le aporta su entorno. 

Por otra parte, es momento de detenernos un poco para recordar 

que estamos buscando la posibilidad de establecer alguna rela-· 

ción con el aprendizaje, entonces, apoyándonos en lo Gue hasta 

ahora hemos avanzado es posible observar que los principios en 

Jos que descansa el conductismo, al igual que los del verifica· 

cionismo, -cor.o realidad, objetividad, sujeto, cuantificabiJidad­

se encuentran en el positivismo, diferenciándose porque el pri­

mero se refiere a la investigación de la conducta y el segundo 

a la investigación social, pero cuyo objeto de estudio de ambas 

posturas incuestionable1:1ente es el hombre. 

A partir de esta comprensión, recordemos que el conductismo em­

pieza a ser elaborado como respuesta a un mo~ento histórico de­

terminadotl7~) y podría argumentarse que se apoya en el positi-

( 175) Nos referlm:Js a un rromento en que la industria adquiere gran importan­
cia, sin eniLargo, no sólo se circunscriLt! a maquinaria y producción, .. 
también se preocupa por transmitir una ideología que está 1 igada al ~ 
der y que a su vez genera poder, y por seleccionar elementos que enea ... 
jan dentro de sus rooldes ideológicos. 
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vlsmo porque es innegable que el primero se desarrolla dentro -

de un marco social y científico que está signado por el positi-

vismo como estatuto de legalidad científica. Partiendo de una 

misma estrategia de conocimiento tanto conductismo como verifi­

cacionlsmo avanzan por senderos que parecen ser diferentes, --­

pero, a Jo largo de su desarrollo ambos marcos separan el estu­

dio del comportamiento humano como algo individual, ahistórico, 

contemplativo, dimensiones donde tes es válido" .•• utilizar la -

observación para indicar "con l!J dedo" que el objeto existe en 

la real idad 11
(

176 ), así más que un rompimiento presentan puntos 

de semejanza que les permiten en algún momento de sus discursos 

articularse pero para que ambos 1 Jeguen a concepciones sir.d la-­

res en cuanto al hombre, la investigación y el aprendizaje, --­

pues ar.ibas esperan del primero respuestas mensurables y cuanti~ 

ficables -como señal de su aprendizaje-1 legando a considerar­

lo como un instrumento ejecutor de un modelo previar.iente determi 

nado -estfmulo-respuesta e hipotético-deductivo~. 

Así, estos puntos de semejanza a los que se alude, y sólo por 

traer a colación los que en este momento se consideran más re]~ 

vantes son: a) En sus inicios tanto verificacionismo como con-­

ductismo buscan validar a las ciencias sociales y a la psicolo­

gía como ciencias, para el Jo acude~n a la equiparación de sus -­

principios con los de las ciencias naturales como punto de apo­

yo y legitimación, sustentándose en el hecho de considerar a -­

las ciencias naturales 11 ... como auténticas ciencias porque gr!!. 

cias a sus métodos y depuradas técnicas de investigación han si 

do capaces de arribar a la formulación de leyes universales11Ct 77 ) :­

que procuraban responder a la exigencia de objetividad impuesta 

(176) 

( 177) 

Serrano Castañeda, José Antonio. Pedagogía ciencia{s) de la educa-­
ción. Ponencia presentada en ENEP-Aragon, UUAH, Hex1co, 1986. 
ATOñso, José Antonio. Op. cit., p. 17. 
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por el propio método. Dándole al hombre' -süjeto:....'la catego--

rfa de objeto. sin considerar que las ciencias sociales versan 

en torno al hombre que ejerce una praxis social y la explica--­

c16n o conocimiento sobre ~t no se logra de manera mec&nlca. --

bJ En su afán por legitimarse como ciencias, Inician una lucha 

en contra de la introspección asegurando que 11 ••• es necesario abordar­

e) estudio de los hechos sociales con una actitud mental que 

el lmine la introspección o el análisis psicológico corTD método de in-­

vestigación"(l7B). De tal suerte que postulan que con un método­

que se centre en lo observable obtendrán resultados tarTt,ién observables 

y medibles. 

e) Además de cientificidad, se busca exactitud, siempre en ref!_ 

rencia a las ciencias naturales, logrando só1o una obsesión por 11 
••• ob 

tener datos exactos, cuantfficados y perfectarrente nanejab1es11 ( l79). -:, 

Olvidando que la manera de abordar sus objetos de estudio -­

son diferentes -no será igual la labor investigativa del fí­

sico, químico o cualquier otro científico que se ubique dentro de las-

1 lamadas ciencias naturales, a la que realiza el Investigador so-­

cial-, va que uno lo estudiará corro algo externo a él, con una "ac­

titud objetiva y neutra 11
• Aunque una actitud totalmente ob­

jetiva se pone en tela de juicio, 11 ••• pues nadie podría en -

real ldad observar nada, por la sencilla raz6n de que observar es, en -

el fondo, una operación subjetiva presente sólo al propio sujeto que la 

ejerce 11 ( JSO). Mient·ras que en el campo del quehacer social, el inve~ 
tlgador llega a formar parte del o de los fenórrenos que estudia, lo --­

cual le implica la adopción de una posición particular ante el mis­

mo, ésto necesariamente supone cierto grado de subjetfvidad, posibi 1 idad 

que también le niegan al sujeto, teniendo que expresar sus procesos de 

(178) 

(179) 
l!BO) 

Vázquez, Héctor. Sobre Ja e~isterrología y la metodología de la cien­
cia social. UAP, Puebla, 19 4, p. 50 
Alonso, José Antonio.~·· p. 50 
Pinillos, J.L. Principios de psicología. Citado en Moreno, Alejandro. 
~.p.135. 
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apr~ndii~J~ ~.investigacf6n con resultados objetivos. 

"':·.·,: . 
.. d):.En~~n.tramos también, la necesidad de que los procedimientos -

.. ,!ny~stígativos, al igual que el aprendizaje, sean cuantificables y en -

consecuencia mensurables, porque de alguna manera, su inten-­

.cional ldad se expresa hacia la predicción y la explicación de las corr 

ductas. Esto se plasma en el enorme interés que man¡fiestan por los re-­

,sul. ta dos a los que que pretenden arribar; 1 imitándose una al campo de 

ta constrastación de hip6tesis que se establecen a partir de in­

ferencias derivadas de las observaciones que real iza el investigador, -

y la otra desde la aplicación de su esquema estímulo .. respuesta, en bu~ 

ca de una conducta observable. Sin embargo, ambas cuantifican -

y miden a través de técnicas específicas: se ap1 ica entonces 

la estadística que es utilizada en las ciencias naturales como parte del 

método, tradición que es continuada por el verificacionisrro y el -

conduct 1 smo, argumentando que les permite un mayor control, digarros -

que tratan de convertirse también en tecnología. 

Inicialmente, cuando se empezaron a aplicar estas técnicas su -

grado de complejidad era menor, sin embargo, con el continuo -­

avance clentífico se han Ido sofisticando cada día más en busca 

de una mayor exactitud. Ahora bien, no se quiere decir que la 

estadística o su uso en sí, sea nefasto, el problema radica en 

la restricción de su apl icaclón al usarse como un factor más -· 

que permite la mensurabilidad, por lo que únicamente se queda -

en la apariencia del fenómeno, pero no se la utiliza para arri­

bar a la esencia del mismo, ya que sólo involucra la observaci6n. 

Como resultado de esto, podemos hacer referencia a una concep-­

ción atomista, desde el momento en que la investigación sólo se 

ocupa de ratificar, cuando mucho de contrastar hipótesis, esto 

redundará en el aprendizaje del sujeto quien nunca Intenta 

cuestionar los hechos que está investigando al considerarlos -­

sólo como algo estático, susceptible de observaci6n, el hacer -
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def investigador en consecuencia se somete a Ja rigidez de un -

recetario e.s'tricto que debe serguirse al pie de la leta y se -­

convierte en la panacea universal considerándose a sí misma co­

mo la única poseedora de todo conocimiento verdadero, cuando en 

realidad no efectúa 11 
••• otra cosa que una copla que actúa como 

un pleonasmo con lo real y que, cuando es obtenida por un sim­

ple procedimiento de ajuste y extrapolación, no conduce en modo 

alguno al principio de Ja realidad ~ue lo imita ( ••• ) no pueden 

guiar el descubrimiento puesto que no son sino,· a lo sumo, otra 

cosa que una puesta en forma de un saber previo ••• 11 (lB1), lo -­

que se realiza a través del empleo del método hlpotético-deduc­

t ivo. 

Es así que desde esta comprensión, el aprendizaje y la investi­

gac16n pueden ser entendidos como campos que, del ir.litados por -

estas posiciones se presentan como un dueto que parte de lo ob­

servable para 11 produclr 11 hombres adecuados a las necesidades -­

del sistema¡ en tanto es su objeto de estudio con el cual pre-­

tenden experimentar y en su búsqueda de cientificidad buscan -

lograr resultados medibles, cuantificables, observables y obje­

tivos presentándose cada una, en su campo, como el modelo ade-­

cuado para producir conocimiento verdadero al cual tratan de -­

arribar a través de la experimentacl6n. 

Entonces, el verificacionfsmo configura un hacer en referencia a 

la investigación. el cual gira en torno a lo que le brinda lo -

·preestablecido, razón por la cual.se prepondera a la observaci6n 

y al objeto como fuente poseedora de todo conocimiento. Desde 

luego este hecho no es exclusivo del verificacionismo, denotan­

do que también en el conductismo, se minimiza y demerita la im­

portancia del sujeto cognoscente, y diría también cognoscible, 

(181) Bourdleu, Pierre (et. al.}. El oficio de soc161ogo. Siglo XXI, México, 
1985, p. 77, 
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pues no se acepta su .complejidad lnteresando
1

s6lo sus Inmanen­

tes cual·idades de pe'.rce'ptor asf, a trclvéS de i'a--pu~st'.a en ·-~~ar-­
cha 'de su·s sentido·s Cebe cap·t·ar·cs·a-·verd~d, -ese conocirilierlto -­

previamente contenido en el objeto, o1vid'á~do~-e de ~-Sa cap~.ci-­
dad de discernimiento, de reflexi6n qtfe·eS-t&' con'ten(.da en el 

hombre y que se pretende que s lga s61o como a1 go que 'está en él, 

pero que no debe usar, desarrollar. 

Evidentemente, dentro del conductismo, existe una preocupación 

por negar al sujeto, es entonces que junto con Chamizo argumen­

taríamos que 11 
••• preguntarse por el aprend-izaje no tiene sent_!. 

do mientras no nos interroguerros sobre el sujeto que aprende, a 

men'os que queramos negar ese sujeto 1'(lBZ). Sujeto que es nega­

do como un ser pensante, reflexivo, 1 lmitándosele en cambio a -

asumir un papel pasivo al tener que fungir como observador, en 

su accionar s61o le está permitido tomar un contenido apriorfs­

t ico más nunca crearlo o cuestiona r1o, no se le acepta como ser 

social capacitado para dialogar, en cambio, se le posibilita so ... 

lo para sostener un monólogo, el que le impone su objeto de es­

tudio pues no debe asumir alguna postura teórica, debe ser neu­

tro ante lo que investiga y ante lo que aprende dando la res--­

puesta adecuada al estímulo aplicado, 

Por su parte, dentro del verificacionismo, se dice que si el i,!!_ 

vestigador desea que sus resultados tengan algún valor científ! 

cono debe perder de vista que 11 
••• el conocimiento no se hace 

científico hasta el momento en que se organiza y generallza ••• •~ 18 3),. 
lo cual será proporcionado únicamente por el método que él mis· 

mo incorpora propiciando la esquematización de un proceso en p~ 

(182) Chamizo, Octavio. El saber, sobre el aprendizaje, citado en Espino­
nosa y Montes, Angel. Sobre la problemática del concepto de aprendiza 
je. (mimeo), ENEP-Aragón, UNÁM, Mexico, s/f, p. 2. 

{183) Grawitz, Madelaine. Métodos y técnicas de las ciencias sociales. 
Hispano Europea, España, 197b, p. 9;. 
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queñas partes o fases que se explican cada una de elJa.s_. y son_ -

ajenas. a la totalidad involucrando aprendizajes que resultan-·­

fragmentarios y poco duraderos en el sujeto, al expres~rse,.sólo 

como un resultado y no comprometer su creatividad. As~,, la--._ .. 

cre~tividad y la práctica humana son las grandes .ausente~, .des­

de que se les supone innecesarias tanto en el campo del .aprend.!_ 

zaje donde sólo debe tomar aquello a lo que sus sentidos le dan 

acceso y además sea socialmente aceptado para considerarlo como 

un ser adaptado -fin último del conductismo-, como en lo que 

toca a la investigaci6n que señala una forma de trabajo sobre 

lo ya hecho. 

El método cobra preeminencia y se postula como el camino indi­

cado para llegar al conocimiento verdadero, método presentado -

como absoluto, Jo terminado, que entonces sólo requiere ser --­

aplicado sin transgredir la lógica que postula porque es el --­

único que se considera con la capacidad de 11 dar Indicaciones y 

suministra de hecho los medios para evitar errores 11 (lSlt). Pue~ 
to que pretende avanzar de una vez a lo que considera como ver­

dad máxima, única e irrefutable pero sólo encierra 11 
••• al in-­

vestigador en los límites de una ciega sumisión a un programa -­

que excluye la reflexi6n sobre el programa, reflexión que es -

condición e.le Invención de nuevos programas·11 (lB5). 

La posibilidad heurística es un lujo que no se le permite al s~ 

jeto a lo largo de los discursos verlficaclonista ni conductis­

ta, asumiendo una idea de investigación y de aprendizaje que -­

cristal iza en una reproducción fijista y se Interesa sólo en la 

producción no de sujetos cognoscentes, sino de individuos acrí­

ticos y fácilmente adaptables al seguimiento de los preceptos -

que le son presentados en aras de la val lde.z científica. 

( 184) 

( 185) 

Bunge, Mario. La investigación científica. Ariel, España, 1976, -­
p. 27. 
Bourdieu, Pierre (et. al.) ~·· p. 18 
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En consec·uencf"a, la. negación de·1 error dentro del verificacro-­

nismo, se ·apoya:·en ·to··-p·rec.onstrurdo en las prenociones, en ese 

método fnfal ible, nivel que pr'o.piC ia un miedo, un horror al ·--­

error porque en Jugar de ser considerado como una pauta que pu~ 

de posibil ftar una continua revisión y avance, es. entendido -­

como causa de estancamiento en el trabajo exigiéndole al inves­

tigador que retroceda o incluso reinicie su trabajo evidencian­

do que el error no tiene cabida dentro de este marco. Pregunt~ 

mos entonces, una investigación "To mismo una experiencia que -

no rectifica ningún error, que es meramente verdadera, que no -
provoca debates la qué sirve7 11 (lSG). 

Por lo que concierne al aprendizaje y desde el conductisr.io, el 

error determinará en el sujeto reiniciar su proceso de aprendi­

zaje porque la conducta deseada o 11 esperada 11 presentada por el 

investigador no ha sido Ja que se tenía prevista. El error no 

tiene cabida por la insistencia que se hace en referencia a esa 

verdad, si ésta ya ha sido descrita o está contenida en la rea­

lidad sólo corresponde al sujeto encontrarla y exponerla. des-­

preciando el descubrimiento a través del error como un aspecto 

que puede llegar a enriquecer el trabajo, cayendo únicamente en 

un quehacer rutinario. 

Desde esta postura la investigación se plantea como una posibi-

1 idad de expl icaci6n de la realidad, pero siempre desde el mét2_ 

do, necesariamente, esta concepclón lleva a parcial Izar la rel!_ 

c ión entre sujeto y objeto de conocimiento, resaltando al igual 

que el conductist3 la importancia de éste último, desinteresán­

dose por el sujeto cognoscente marcando en cambio, un gran énf~ 

sis en una relación unfvoca que va de objeto a sujeto, carácter 

1 ineal que no se postula como un conocimiento de la realidad --

( 186) Bachelard, Gastón. Op. cit., p. 13 
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sino ~?bre la real i~ad en la que se encuen~ra Inmerso el.,.~bjeto. 

La a ce ión investiga ti va 1 no debe e f rcunscr Í b f ·~~·~·:~-'~-¿Ú ~·: ~·: ;~ .. ~· '. i!!_ 

terrogarse sobre la eficacia y el r190-~ fii~.~~r:.'_~·~:'.~-~~i·~;~-~-~-rr·a_s·'_y 
de los métodos, es examinar a las teorías ·y '._t~_s·.:~~i~do~ .en su -­

apl lcaci6n para determinar qué hacen con los"~¡,J;,t·os y qÚ~ obje 

tos hacen 11 (lS 7 ) procurando superar una apr~h~-~.-~f~--~~ .. _(_~m~diat~:st; 
del objeto a través del método. 

El veriflcacionismo da por presupuesta la existencia del objeto 

por eso toma como punto de apoyo a la observaci6n p~ra elaborar 

una hipótesis apriori y después buscar su comprobación con el -

fin de saber si la hipótesis era verdadera o falsa. Si ·el re-­

sul tado es el que se ha señalado primero, se procederá a la el!_ 

b_oracfón de una nueva hipótesis, de lo contrario podrá arribar 

a resultados que pretende universal Izar, aplicándolos a cual----­

quter problema que parezca similar. 

Entonces, si el investigador tiene como preocupación principal 

aprehender un problema y después verificarlo en la realidad, se 

está negando a sí mismo la capacidad que posee como ser creati­

vo al 1 imitar su trabajo a una reproducción, a una copia de lo 

real, sin atreverse a dialogar con su objeto problematizándolo 

o cuestionándolo, lo configura sólo con base en lo que puede CO!!_ 

templar sin avanzar más allá de las apariencias sensibles. 

La negación de un sujeto cognoscente que reflexiona para apren­

der, se ve atravesada por el hecho de que el trabajo se circun~ 

cribe a una copia de !o real, donde el sujeto es sólo como un -

Instrumento ejecutor que encaja perfectamente dentro de un mol­

de de aprendizaje mecanicista. Esto derivad? la concepción de --

( 187) Dourdieu. Pierre. (et. al.) Op. ·cit., p. 25 
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que el objeto de estudio es como una cosa determinad~ por cara~ 

terfsti.~as e~terna:s, los hechos sociales aportan datos úiifcame!!.. 

.t~,,~ ·t~av~s, de 1a observación, reafirmando Ja necesidad de 

"·-:·una definición previa y objetiva del objeto de investiga-­

,,clón.· .... (188) cualificando al objeto y también al sujeto en té!_ 

~:"!iiJos de cosa objetiva, porque argumentan que todo es cosa para 

~oder conocerlo, de esta manera tratan de romper con las preno­

ciones, con e1 conocimiento sensib1e, pero olvidan que º· .. la 

construcción de todo objeto de estudio es siempre un diálogo -­

entre el sujeto y Ja real idad"(JSg). Relación donde verifica-­

cionismo y conductismo privilegian a la realidad, interpretánd~ 

la para extraer de el 1a 1a verdad que se muestra como una rela­

ción de datos cuantitativos. 

Daremos fin a este apar~~do, reconsiderando que los principios 

del verificacionismo y del tonductismo parten de una misma es-­

trategia de conocimiento ubicada en el positivismo, asr eJ te- .. 

ner una rafz común 1es permite hacer una aproximación en sus o! 

Jetos de estudio -o en el tratamiento que les dan, por una par. 

te a Ja sociedad y por Ja otra la conducta atravesadas por el -

elemento humano-. y centrar sus preocupaciones en: autopostu-­

larse como los modelos adecuados de hacer ciencia; presuponer -

la existencia de una realidad exterior al sujeto; regida por 1! 

yes naturales y donde éste no interviene para su conformación, ... 

de tal suerte que ésta existe independiente de él; responder a 

una exigencia de objetividad como lo descontaminado de Ja ideo­

logía del sujeto preponderando sólo lo observable y 1o cuantifl 

cal.de; plantear una relación objeto-sujeto, donde la fuente má­

gica que contiene la verdad es el primero. 

(188) Bravo, Vfctor. Teoría y realidad en Har.x. Durkheim y \Jeber. Juan -
Pablos editor, Néxico, 1980, p. JO, 

( 189) ~. p. 19. 
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Así, dentro de ta expl ica'ci6n·-presentada·;; p-el:/¡1~mos1~.:ilg-tiiias· --­
aproxima e iones entre ; es taS ·.··,dOS···.: P~ s: tu r.a s~:'c,~ ~:~,'_eri~·a s U 1'_~ ~:o-'~ J >·a p fe!!. 
d iza Je y 1 a ¡ nve s t f gac i ó-~~en,, ~ 1 -~: ~~,~~ i ~-( ~·-~·to·,-:·d ~~; mé-~t~.~cti_·s··:~ p r::~"~- i a·-:_ 

mente es ta b 1 ec i_do 5 que a ·-ca~b f¿ ; espera' ~·-::u-n .: re ~·u'i t'~ d0 _í·c f a
0

ranlen te 

observable y cuantificable. " ,,, ... , '· ... ;· 

Sin embargo, aún no está todo dfcho,·pues:·falta dejar'hablar al 

constructivismo, al cognoscitlvlsmo y al pslcoanál lsis que más 

que dialogar con el verificacionlsmo entran en debate ·y polémi­

ca: dando ple a la creac16n de sus propios discursos, que serán 

expuestos en el siguiente apartado. 

3.2 LA IHVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA Y SUS FORHAS DE APRENDI-~ 

ZAJE 

Todo quehacer cientffico aporta sus propios cánones de validez 

que le dan sustento, sin eMbargo 1 de manera casi slmul tánea va 

engendrando las pautas para el surgimiento de posicfones crfti­

cas que paulatinamente conducen a reconceptualizaciones y cues­

tionamientos sobre el mismo, particularmente como sucede con la 

investlgaci6n desde un ángulo verif icaclonlsta, que sólo se 1 i­

mita a resaltar 11 
••• lo estático, lo predeterr<1lnado: la concep­

ción del presente como simple consecuencia del pasado, la con-­

cepción que excluye las posfbil ldades alternativas a lo real 11 (l 90). 

Desde el momento en que se consideran innecesaria& (recuérdese 

que uno de sus principios, es la suposición de un orden social 

permanente), por los planteamientos en los que se apoya. 

El postularse a sí mismo, como modelo alJsoluto y hegemónico(l 9 l} -

engendra 11 la ruptura de ciertos discursos más o menos cerrados 

(1~0) De la Garza Toledo, Enrique. El método del .. .,~ .. p. 8. 
(191) Hegem5nico, en tanto se presenta como un consenso general ante todos 

o casi todos los sectores sociales, al responder a los intereses o -
ideas de la clase social dominante. 
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y. razonables:·que por largo tiempo cubrieron el campo de lo dec~ 

b1e.en .. ci~ncia·s_~.-so.cia1es y en la lucha política; el ya no creer 

en-las formas-~tradic.ionales de entender la moral 1 la cotidfanl­

dad1 la-'ciencia.·y._la politica 11
{

192 ). Ha dado lugar para buscar 

una óptica di.ferente 1 que retome la actividad del ser ·humano ... 

como parte importante del quehacer científico y a la vez propi­

cie la plena real izaci6n de su aprendizaje para alejarse de ese 

sentido pasivo 'f contemplativo que el conductismo(como una teo­

ría de la conducta que también centra su atención en el aprend!_ 

zaje), viene a reafirmar. 

Como una opción diferente al verificacionismo, reivindicamos a 

la investigaci6n desde Ja opción metodológica que hace referen­

cia a la construcción del objeto que ya no se queda únicamente 

en el nivel de enunciar y verificar hipótesis, sino como otra -

dimensión más amplia se preocupa por buscar 11 
••• en qué consis­

te la práctica específica del científico social al construir -­

conocimientos nuevos en su propia área, es decir, qué entiende 

el investigador social por su quehacer específico y cómo lo re! 

1 iza, cómo se estructuran y se articulan Jos conocimientos de -

una ciencia particular en su crecimiento hlstórico 11 (l 9 l). Pode 

mos decir que se requiere de una realidad -entendida como un -

todo estructurado, donde cualquiera de sus componentes puede -­

ser estudiado-, y un hombre concelddos como entes dinámicos no 

pas lvos ni contcmplat ivos tomando en cuenta que se abordan fen~ 

menos sociales y en este sentido se alejan de Ja concepción ato-­

mista a la que remite el verificaclonismo a través de la separ~ 

(192) Follari A., Roberto. 11Universidad, rrodernización y cr1s1s de la ra-­
z6n11 en Revista Mexicana de sociología No. 1/84, UNAH, México, 1984, 
p. 119. 

(193) Sánchez Puentes, Ricardo. 11 La investigación científica en Ciencias -
Sociales11 en Revista Mexicana de Sociología No. 1/Bif, UNAM, México, 
1984, p. 130. 



122 

ctón ,-de) todo en sus parfes, para fue9o."C0n-.fa'rma'r·»1a' 'tOta-1 idad 

como una simple reunión o suma des·e:~t'r"UCtlfí'a-da :dé tá's mismas. 

Ante' la intención del vertflcaclonrsmO· de es·t·ableCer conocfmíe,!! 

tos· absolutos como estatuto de legitimidad empiezan a surgir -­

crftlcas al hecho de verificar que tienen como raíz más profunda 

la ~rftlca a una estrategia de conocimiento que comprende como 

fin último la simple comprobación, ante esto la construcclái del ob­

jeto brinda la posibll idad de acceder a la conformaci6n de al-­

_ternativas d~ trabajo que permitan llegar a la construcci6n de 

conocimientos, tomahdo en cuenta su movimiento histórico, esta­

bleciendo con esto que el conocimiento no está dado apriori pa­

ra sólo buscarlo y encontrarlo como lo postularía el ver i flca-­

cionismo en el caso de la investigación o el conductismo para -

el sujeto que aprende, lo que conlleva a la necesidad de que -­

sea el mismo sujeto quien deberá Ir conformando paulatinamente 

su aprendizaje para no quedarse únicamente en el nivel de lo f!:_ 

nomén 1 co. 

El constructivismo, por su parte, encuentra sus-tento en una es­

trategia de conocimiento Inscrita en el marxismo a partir de lo 

cual reconceptual iza al conocimiento inmerso en: 11 La concepción 

de la realfdad como realidad en movimiento, en donde movimien­

to significa transformación de la realidad y de sus propias le­

galidades. SI se tiuiere, también, la transformación de la rea­

lidad no sólo en la apariencia, en lo superficial sino en nive­

les diversos de esenc lal idad 11
(

194 ), Entonces, como parte de la 

realidad, el objeto debe ser captado no sólo en su apariencia, 

antes bien debe ser construido tomando en cuenta su propio mov! 

miento, dejando de concebir la posibll idad de leyes eternas, --

(194) De la Garza Toledo, Enrique. La descripción ... ,~., p. 92, -
Subrayado en el original. 
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·P __ u_e.s e 1 .. :~O-~_o_c -~ ~} ~-j, t_~~-::~c:>· ·:e~-: i;_':'lllº ~-ª~ 1 ~-""s I._~º e __ S p_éc.~ f i. co ·a 1 objeto 

y--~~-:-~.~~,_:<<~~~:~r-~~,~ -~,ci\~:,~~~;~t.~~--;h"·~-~.~~6 .. r,,,~,c~~:,·.·~·- ·' ~ ~ .· 
. . . 

EL _c_~.ncep_t.o::~e _.r.eal_idad e~- mo.v_i~_lento, involucra también un ca!!!. 
-~~~,¡:~_'..~~~:~-~~ i_d·~~:'~d·-~"-_.~,~-}~to.,.~t_ c_~_a-1 ah.ora es aceptado en su postu-

r~- ~'bj·~-·~¡~~,p
1

~ro·. también con su carga de subjetividad correspon 
,,·•:··-,,•.,_-1,,¡ '·'<' - -- -
d.~,;,n-~_e_L;,a_l formar parte de la sociedad ~como producto y produc-

~~-f ·~~- 1.a ~-l_sma); sujeto social que participa en el curso del -

~-ª~~¡<?·-social. Se le asigna entonces un papel activo al sujeto 

'~~ ~~º!ª- pue~~_encontrar diversas formas de relaci6n con su o~ 

Je~!;?, ura _de el las es a través del cuestionamlento del conoci ...... 

~.~e~Í.·o 
1

al~anzado sobre el mismo para real Izar una práctica 

tr~nsformadora a manera de reconstrucción-construcción del con~ 

~i~lent':>.r donde la acción es un elemento vital para el cambio. 

L~ acci6n es entonces parte de la relación sujeto-objeto donde 

el prl".lero despliega una actividad creadora como ser social y -

por tanto participa en el desarrrollo de los procesos sociales. 

Ahora bien, el hombre es contemplado como el ejecutor de una -­

praxis(l9S) que a su vez le va a permitir generar conocimiento 

p_ero nunca como algo aislado sino como parte estructurante de .. 

( 195) 11 La praxis en sentido riguroso designa al hombre mismo en contraposi 
ción a sustancia, alma, nous, pensamiento o existencia". lo cual lm:­
plica que debe dejar de ser concebído corro una entidad estática y e!!_ 
tendérsele, en cambio, como un ser que crea y comprende su realidad 
lo que debe expresar 11 tanto en la actividad objetiva del hombre, .. _ ... 
transformadora de la naturaleza y donadora de sentido humano al mal!:. 
rial natural, como en la formación de la subjetividad humana, en la 
creación del sujeto humano, en la cual los aspectos existenciales -­
(angustia, náusea, miedo, alegia, risa, esperanza, etc..) no se pre-­
sentan cooo 11experienc.ia 11 pasiva, sino e.amo parte de la lucha por el 
reconocimiento, o proceso de rea\ izaci6n de la 1 ibertad hurrana 1i. --­
Dri, Rubén R. ~' p. 21. Kosik, Karel. Dialéctica de lo c.on-­
creto, Grijalbo, México, 1985, p. 243. 
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la. totalidad_l .. ~u~li"~v¿i•ucra .t~';;'¡~,;l h'ombre, .•u hacer y.Ías__ 

r é ta e 1 o.ne s' .q \Je :-~s ta bfeCé'-con· .. ._1 ét~· "deiñ-Ss·. 

::::~;;,:~;~~:~I~im~~:J~;Hi;:: ::::: ::::: ::::::: :::):::::¡ · 
el cual puede··ser.;co-mp·rendido racionalmente cualquier hecho ...... 

. · '' . ':' - ,-·.· \>,~ ... N-C.i:;'t:;.:·, O.'. .' ··, , . -., -·-·.: · '.-

(c la Se S .. _d~.:-~--~~h:~~t,,':co~jUOtO de hechos). Reunir todos los he--_-

ch:~s -~º-----.<~-g-~IJ'l~--~;:-~~-~··~ono~er la realidad, y todos los h~chOs.· ~ 
(Ju'ntos) no cOnstl tuyen aún la total ldad. Los ·h-e~-h-os-So-0-~C:Ono­
n;·¡-~nt;;-~,---d-~--.¡:~--:r-~alidad si son comprendidos como.-heCh~~_:_d~--~-~~-f~:~ 

do cilaléc-tlco, esto es, si no son átomos Inmutables, ·tn--d¡~¡-5·¡'~­
bles e inderivab1es, cuya conjuncldn constituye la realldad.-'.--•• - 1 •1 ~ 1 96 )1 
pues ésta se encuentra en constante desarrol to' ~~~-~p-6'~·:::.-~i,T~·-:-,-·~ue·_ 
1a-creaci6n de su conocimiento proyecta s_ólo al-9~~-~-'~"·-:rn;¿g~--~~~ --

de ella siendo entonces gradual, más nunca absol-~~c;--. ='~,_,~-·~· 

' ·.··-: ·' 
Después de esto, podemos dejar claro que son tres las catego---

rías centrales que manejaremos aquí con la Intención de :préci-­

sar los postulados eplstemol6glcos de la opcl6n constructlvista: 

realidad, praxis y totalidad pero a la vez tomándolos como apo­

yo para avanzar hacia una reconceptual izaclón del quehacer ln-­

vestlgativo, entendiendo que no hay verdades absolutas, ni dis­

cursos legitimados rígidamente que desconocen al sujeto como .... 

ser social; contribuyendo a enriquecer su visión el considerar 

que tanto ta investigación como el conocimiento son productos -

sociales que tratan de responder a momentos específicos. 

El buscar una senda diferente para incursionar en el campo de -

la investigación implica el interrogarnos acerca de la validez de 

los postulados conductistas sobre el aprendizaje pues si el -

(196) Kosik, Karel. Op, cit., pp. 55-56, 
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s~jeto ha dejado de ser concebido como un ser pasivo se verá 

disminui,da la. 11 eficacia 11 del esquema estfmulo-re~pu-esta, co-nci-. 

biéndolo en cambio con posibilidades para organizar su re\a:c~·r6~--· ;~. 
con lá realidad y con los otros, donde aludimos .a ·su capacidad 

de elucidaci6n, que exige una actitud reflexiva del ¡~·ve.sti-9ado~r. 
sobre la forma de realizar su actividad y de lo que está apren­

diendo de ella para poder alejarse del marco que señara el se·;­

guimiento de pasos o etapas rígidas dedicadas sólo a inferl"r -·­

consecuencias de una realidad 4ue en primera instancia le man.!_ 

fiesta la inmediatez del fenómeno, conformándose únicar:iente con 

manejar resultados que pretenden encuadrarse dentro de los 1fml 

tes de la neutralidad, la objetividad la universalidad. 

Es por e1 lo que asumimos junto con " ... Bachelard 1 que el hecho 

cientffico se conquista, construye, comprueba, ir.ipl ica r"echazar 

al mismo tiempo el empirismo, que reduce t..1 acto científico a -

una comprobación ... "(l 9 71, situación que está mediada por" una -

manera particular sobre como aprehender la realidad en la bús-­

qucda de elementos explicativos. Es así como se trata de priv_!_ 

legiar a la investigación como un proceso que conlleva la pro-­

ducción de conocimientos, en comunión con el proceso de aprendi_ 

zaje. Aprendizaje-investigación que requieren de la interac--­

ción que el sujeto debe ejercer sobre un objeto o aspecto par-­

cial de la realidad e implica el continoo 11 
••• enriquecir.'liento 

de la multiplicidad de deterninaciones que concurren a definir 

el objeto lo transforman, en tanto objeto de conocimiento 11
(

193 ). 

Todo esto, nos lleva a buscar en lo que concierne al aprendiza­

je, un horizonte que trascienda un marco de conocimiento funda-

( 197) 
( 1~8) 

Bourdieu, Pierre (et. al.) Op. cit., p. 2!J 
Bojalil, Luis Felipe (et, al~es para la elalx>ración de una Po­
lítica de Investigación Científica. Universidad Autónoma Metropali­
tana, Mexico, 1~83, p. 15 
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do en el positivismo, es por el lo que además de .Ja estra.teQfa .. 

de construccl6n del conocimiento -por cuanto a la investigación 

se refiere- aludimos a concepciones del aprendizaje que· a ·pe .. -

sar de no apoyarse en el marxismo como forma de conocimiento 1 -

tratan de postularse también como posiciones criticas ante el -

positivismo. Por una parte, iniciamos haciendo r.tención a la -­

postura que guarda el cognoscltlvlsmo, de manera que sin prete!!_ 

der verlo como 11 ta alternativa 11
, merece reconocimiento al negar 

la existencia de lo dado, donde el sujeto no aprende aceptando 

impresiones pasivas del ambiente, es decir tomando datos aisla­

dos del hlismo, pues como dato, es parte de una realidad y se e~ 

cuentra contaminado de la subjetividad del sujeto al ubicarlo -

en un campo cognoscitivo que l1a elaborado a lo largo de su vida 

y continúa at:1P1 iando y desarrollando a través de su interacción 

con el objeto, al respecto Piaget apunta 11 ••• que no hay sensa­

ción pura, ni tampoco la percepción es innata, que habrra que -

contraponer a la concepción de percepción observacional la de ~ 

percepción activa. En esta última, la acción es el punto de·­

partida y en tanto proceso de asimilación del mundo por el suj=. 

to se construye el sujeto cognoscente y el propio objeto de co­

noclmiento11(l99), asf sujeto y objeto existen a ,Ja par, lnte.!:_ 

actúan y se modifican. 

El pensar de esta manera la relación sujeto-objeto impl lea una 

concepción de realidad que trasciende lo observable, conclbie~ 

do la -exi_stencia de un mundo externo empfrico, como parte de la 

realidad, y de un mundo interno al sujeto~- aunque éste úl t lmo -

sólo conformado por lo conciente 1 así, a la realidad que perci­

be le confiere un significado muy particular al interpretar 

construir los datos de acuerdo a su propia intencional idad 

(199) De la Garza Toledo, Enrique. 
UNAM, M~xico, 1967, p. 122. 

Empiria y dato (mimeo), ENEP, Aragón, 
Subrayado en el orig i'nal. 



127 

-más s.i.n ,~~ba·r:gº./r'}~.~ ,en··.~" .~·~.1 i P~.r s-~~·\_a_t'~'.--P.~:."·~'c:>11_~}. ~~.~a_rJ.~ ·c_~_­
mo un : ser~ ·:socJ a 1 ; • ,:,a-s.f:, __ su· a p r·e-_nd ~~-ªje _.::s.~ --y_ef.f:-:P ~~~.~~·!:9·~ _,;~~o~;. -
1a - aétltUd: ·.":con-)a que aborda s~ ·abi~_t·~-:;c1-~·~.~~~~~U-~f~:-:.·ctj-~·-<-(i:~P~c-­
to-a -_.l_~·cual·:_desp1 iega una actividad práct~_Ca;q~e ::CQa_~V:uYll_· a-: la 
real 1ZaCi60 de sus fines. 

Por otra parte, desde el ángulo del psi_coanál_(sis vernos _qu~ és­

te e1allora su propio dicurso y a pesar de no ser una teoría te.!,. 

minada y explícita acerca del aprendizaje, contiene también un 

concepto sobre la real ldad, avanzando aún más que el cognoscit_!_ 

vlsmo, pues su concepto de realidad reconoce también lo externo 

y 1o interno; sólo que ahora lo primero es como un producto o -

una creación humana, mientras que éste último está integrado ya 

no sólo por elementos conscientes sino también por lo incons--­

ciente. la realidad entonces adquiere un sentido particular de 

acuerdo a la historia personal del sujeto tomando en considera­

ci6n que 11 
••• el hombre sólo puede individual izars~ en sociedad. 

El lo significa que la tarea de individual izarse consiste en 

transforr.iar y expresar de una manera personal las prácticas y 

pensamientos que se reciben de la sociedad 11 (ZOO) en tanto es un 

sujeto social que irrumpe en ella obedeciendo a motivaciones -­

conscientes e inconscientes y construye su realidad .1 través -­

del goce e incluso a través del sufrimiento pero donde debe --­

construir sus propios procesos de aprendizaje y de investiga--­

ción Inmersos en un todo más amplio: la sociedad. 

Por lo tanto, estas posibilidades en las que tratamos de incur­

sionar ya no encajan en concepciones mecaniclstas -tanto del -

aprendizaje como de la investigación~ pues hemos dejado atrás 

la idea del seguimiento de un modelo máximo; en cambio configu­

ramos y percibimos a este binor.\io desde una dinámica más amplia, 

(200) Orl Rubén, R. Op. cit., p. 37 
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donde a manera _de recon e~.i~·~'í.t-~~cf·6n-l 1 '<·: _i~-rit~;J;:{~vesifgacfón 
como aprEi.ndiza.Je se ~~1 ~-Ío_~-~~~-e·~ ;·~----q-~'~i~~c·~-~:~.~:_'_,t··~a~i!s de la -­

critica_ y la dla-Íéctléa <2on-, ci~~.Íe'í~ in-~~~tlgacÍón sea ente!! 

dida c~mo un proc~-s~·-:--(~~;··~an·~~·-·,ú suje·~~ es.·cap~z· de ir mOdifi­

cando su propfa.'¡;~-s~u~~-;._co~f~~-~e es.trategias de análisis que -

den pauta.-a1 ~nriq~ecfmiento de sus e~tructuras; en cuanto aceR 

te un aprendiza.je y uña-Investigación inacabados), implicando -

una concepción de aprendizaje que incluye también la participa­

ci6n social del hombre y pueda reconocer la importancia de sus 

aspectos psíquicos, es decir, que considere al hombre en toda -

su complejidad para poder concebirlo como un ser creativo, par­

ticipativo e histórico, esto conlleva al presupuesto de una in­

vestigación planteada como una enunciación disociada de la dom! 

nante para poder romper con un discurso cerrado, como por ejem­

plo el del verificacionismo. 

SI retomamos al psicoanálisis, para considerar qut; todo aprend! 

zaje se sustenta en un deseo que supone cierta necesidad o cu-­

r losidad por descubrí r y crear (de esta necesidad de descubrl-­

miento y creación participa también el cognoscitivismo, en tan­

to es necesario interactuar con el objeto, explorarlo, para --­

aprehenderlo), decimos entonces que el aprendizaje dentro de e!_ 

ta propuesta, se subsume a una concepción de investigación, en 

la cual necesariamente se recurre a un proceso continuo de con!_ 

trucción porque: "Poder aprender significa poder conquistar pr~ 

gresivamente su propia relación con los otros y con el medio11
(
202), 

Donde el sujeto va conformando su hacer con base en una práctica 

social. 

(201) 

(202) 

Espinosa y Hontes, Angel. Teoría del aprendizaje y la elaboración -
del marco teórico en la invest 1gacion (m1meo) ENEP-Aragon, UNA11, -­
rf"Jx1co, s/f, p. 15 
Filloux, Janfne. 11CJinica y Pedagogfa11 en Revista Mexicana de Socio 
~No. 1/B~. UNAH, Héxico, 1~a~. p. 2so:---·· 
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~adci.s lc:>.s)1 .. ·~g~~~!l.t.o~.>.~:;~._~e'.~-¡~-~-~-~ -~~_lar~im~-~ ,_~ue_· 1 a f_nve~,t (~~~:-i6n 
d~ sde·~.e 1 - -~·¿·",; .t ·r~ ¿~~~ .. _~:'. -~~~.~:~_9~ :r· ~ ~ _· ~-~ te.~(h da:~ c¿mo ._.. •.• un.-: tÓ·,r~! ~:~1!_ 

n~¡¡¡~i :i i1~'.!1:~r llt:111~1~i;¡~;¡:¡~;; :i~:¡¡::i:¡f iil:Jit 
fi1VeS_t·1 g·á-C'i óil · Co~.,~, a ---qu~'-'e~ ta b 1 e ce e 1 ver i f 1 cae Ion 1 smo· - ( cfr ·.:·-·--·· .. 

~-Ít~:~ú~~~o·-._(j3};-: ~os.:d~mos -C~enta que desde esta di·m~~-~i_-6'n.- ya . . . . . , 
no.-se p_ostul_a como elemento central el seguimiento estr:fctc:>·.·~~-~-

ciertas etapas 11 lógicas 11
, que se conforman sobre lo ya dado,"ª!!. 

t·es-Llen se pretende rescatar la historicidad del_ conocimiento­

y del hombre, así como su creatividad que se articula c~n la n~ 

cesfdad de una reflexión crrtlca para construir un camino que -

le permita acceder al conocimiento. 

Cuando se habla de investigación como un proceso creativo, crr­

tico que conlleva la producción de conocimientos, no se plantea 

la existencia de verdades absolutas pues regresaríamos a la el! 

sica Idea del conocimiento entendido como una contemplación más, 

al considerarlo como un proceso, lnvolucrarramos la afirmación 

de Bachelard de que estas verdades son como un conocimiento que 

es sólo aproximado y es el resulta do de una práct lea que supone 

el descubrimiento(Zü:;), aunado siempre a una postura te6rica del sujeto. 

(203) 

(204) 
(205) 

H.ás que insertar a la metodologfa constructivlsta dentro de una teo-­
rfa ya hecha, y por tanto terr.tinada,.aludimos a ella como una opci6n 
metodológica que puede ser trabajada por diferentes teorías. Su mane­
jo se real izará de acuerdo a la concepci6n que cada investigador ten­
ga del hacer humano y la realidad. 
Sánchez Puentes, Hicardo. Op. cit., p. 132. 
Retomamos a Bourdieu para afirmar que el descubrimiento '' ••• supone -­
siempre la ruptura con lo real y las configuraciones que éste propone 
a la percepción". Rompiendo con las apariencias para llegar a nuevas 
relaciones, pues 11 .,.lo fenoménico, al mismo tiempo que manifiesta, -
oculta lo real, que las evidencias inmediatas son frecuentemente un -
obstáculo que el investigador debe superar en su práctica rigurosa; -
que, según reza el adagio corriente, las apariencias engañan". Bour-­
dieu, Pierre (et.al.). Op, cit., p. 29. Sánchez Puentes, Ricadro. -­
Op. cit., pp. 133-134 ---
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Entonces, s_i nos oponemos a qÍJedarnoS en' e
1

1"' st"nple niVel de ve­

r.iflcar y convergemos con los argumentos· anterlores,,··r.esaltamos 

que:· 11La teoria del aprendizaje que surge 'de esta é:oncepci6n es 

esencialmente distinta de la teoría conductlsta. El sujeto nO 
repite, no se 1 imita a ensayar conductas hasta que encuentra .... 
11 1~ respuesta 11 adecuada para cada 11 est1'mu10 11 (

206 ). Antes bie".', 

buscará trascender lo fenoménico del problema para lograr un -­

aprendizaje, que conjuntamente con el proceso de investigaci6n, 

le de pauta para crear sus propios conocimientos. 

El discurso de una lnvestlgaci6n en un sentido constructiY15-ta, 

rompe con un aprendizaje como el que postula la teorfa conduc-­

tista, preocupada principalmente por dar un conocimiento útil a 

través del condicionamiento (ese estímulo - respuesta anterior­

mente mencionado) '4Ue se hace del hombre-objeto para dar paso a 

un hombre que se piensa así mismo en todo su psiquismo, slgnif! 

ca que: "Este hombre debe reconocerse como creador de una vida, 

de un trabajo, de su propio conocimiento ••• 11 (Z07), asumiendo e_!l 

tonces el papel que realmente le corresponde, el de un hombre-­

sujeto, para romper con el esquema del verificacionismo y del -

conductismo que lo concibe sólo como un hombre objeto, en tan­

to le da esa categoría para poder controlarlo. 

Aludimos a un hombre-sujeto en dos sentidos: a) el de un sujeto 

epistémico que reflexiona y despliega una actividad para poder 

aprender e investigar y; b) al sujeto como tal, apoyándonos en 

Freud, no como individuo 11 primitivo" que no ha conformado an -­

aparato psfquico, sino como aquel en el que sus instancias se CO!!_ 

jugan y es capaz de recrearse con la actividad científica. Ambas 

(20b) Bojalil, Luis Felipe (et. al.). Op. cit., p. 16 
(207) Espinosa y ltlntes, Angel. Crisis ~ñietodología de la lnvestigaci6n 

en ciencias sociales. Ponencia presenta en el primer aniversario de .. 
la Revista Alternativa de la carrera de sociologra, p. 4. 
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_ ~os_i~iones_no ~e_ con_tra_ponen,_ si.no 9u,e .. c~.nl 1.~V:ª": la. idea:.-:de.-,~!l 

~u~e~o :h!st~_rl,c?,, en,_c.c:>~t_inuo,.desarroll~·-·· _Suje_to _que se_·_ inseri 

be ___ ~!1._1;1r:ia dfm~n;¡_!6n_ hi_st6ric_a Y,_s~- .r.ecOnoce _c~mo ser._ so_claL, .::_ 

entOn_ces a_ludi~os a una óptica e!' 11 ~ ••. donde _a .lo subje~_iyo 'nO 

·se Jo con-,s~d~re como 11 i,ndivid_~_al i,sta_", d,on~~ lo d_!sruptiv~ no. -

se entien_da como 11 1rraciona1 11 , dond~ lo tr_áglco .frru_mpa en la -

.~o_;}dla~idad, donde se prefiera pla~er a seguridad siguiendo a 

Fr~~~. donde de piense en el suj~ÓS sin tener una noción subje-
tlvlsta de lo que es un sujeto"( ) , 

J~º~-~b~_c=:amos, en~onces, en las ciencias humanas que no pueden -

da~~e el lujo de establecer con su objeto de estudio una reta-­

e!~~- e~ un sentido unfvoco, ya que no es un individuo aislado -

~E7'-q!-le !nvestiga sobre un objeto inanimado, pues para desarro--

ll;ar su capacidad creativa, 11 
••• al investigar, dialoga, discu­

te, construye, contrasta, se comunica con otros, contra otros, 

frente a otros 11 <209 ). Dejando de considerarse co.110 un ser ais­

lado, reafirmándose en cambio como ser social, capaz de expre-­

sar de una manera particular todas las experiencias recibidas -

.de la sociedad. 

Se le plantea al investigador, como un imperativo el intentar -

acercarse a la realidad y asumir a Ja investigación desde su i!!_ 

tención creativa y heurística, que Implica Ja existencia de una 

posición teórica impl Tcita o expl fe ita acerca de la realidad -­

donde ésta, puede ser entendida como 11 
... real ldad en movimiento, 

en constante transformación, ( ••• ) en donde el cambio social re 

sulta de la articulación entre obietividad y subjetividJd ••• "(2lO)~ 

(20G) 
(209) 
(210) 

Follari A., RoLerto. Universidad, rrodernización .•• , Op. cit., p.123 
Sánchez Puentes, Ricardo. ~·, p. 144 ---
De la Garza Toledo, Enrique. E.I pasitivismo ... , Op. cit., p. 21. 
Subrayado en el original. 



132 

adquiriendo importancia también, la forma en que se la apre~en­

de, comprendiendo de manera paralela un aprendizaje, basado en 

este momento sobre esa necesidad, sobre esa curiosidad que con­

lleva un deseo de expl icac i6n de la realidad. 

Ahora bien, para lograr ese acercamiento a la realidad, y des-­

cargar esa tensión que se manifiesta como Inquietud por conocer 

se requiere empezar por construir un objeto de estudio, que eme.!. 

ge de esa realidad en la que el sujeto se encuentra Inmerso, -­

tratando de romper con: 11 EI aprendizaje concebido dentro de las 

1 iml tac iones del esquema estímulo-respuesta [que] 1 leva necesa­

riaraente a poner énfasis en los mecanismos repetitivos y en es­

quemas simples de retroalimentación correctiva( 2 ll). En este -

sentido, el accionar del investigador que se preocupa sólo por 

observar y verificar, es dtstinta a la actividad desarrollada -

por el sujeto que trata de superar la postura de observador, al 

cuestionar su realidad e interactuar con ella. 

Desde este ángulo, el objeto de estudio se presenta como una -­

problemática pues evidentemente: 11 Para un esp(ritu científico 

todo conocimiento es una respuesta a una pregunta. Sino hubo -

pregunta, no puede haber conocimiento científico. N3da es es-­

pontáneo. Nada está dado. Todo se construye"(ZlZ}. Pregunta -

que da lugar a un conocimiento y sirve como punto de apoyo para 

dar inicio a la construcción de la respuesta, desde la teoría -

que el investigador debe construir y precisar para Intentar di!_ 

logar con su objeto y dar cuenta del mismo en contra del senti­

do común. 

Desde esta perspectiva, la constructivista, puede apreciarse la 

(211) 
(212) 

Bojalil, Luis Felipe.(et. al.).~ .. p. 14 
Bachelard. Gast6n. Op, cit., p.-io--
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necesidad de. una continua actitud de vlgilancía com~ ·una re---­

flexión constante sobre lo ya construido y Jo que resta por· --­

construir de manera que se poslbfl íte 11 
••• captar la ldgica del 

error para construir la lógica del descubrimiento de la verdad 

como polémica contra el error y como esfuerzo para someter las 

verdades próximas a ta ciencia y los métodos que utiliza a una 

rectificación metódica y permanente 11 (
2 l 3). Rectificando conti­

nuamente como pauta de reconstrucción, donde se deben hacer ex­

pi ícitos los errores, que implican una falsa o inadecuada com-­

prensión del fenómeno, luchando siempre por superar las aparie!!_ 

cias del mismo, para poder apropiarse de la realidad. 

Ahora bien, los argumentos hasta ahora dados, nos permiten oh-­

servar que pretendemos trascender la idea del verificacionismo, 

donde no tiene cabida el error, siendo evidente que todo sujeto 

al aprender y: 11 AI investigar, (. •• )piensa, actúa mentalmente, 

equivocándose aprende a pensar 11 (Zllf) a reflexionar. En ---

este entendido, es evidente que el error ya no es esquivado, -­

ahora se erige como uno de los medios para hacer avanzar el co .. 

noclmiento, en tanto el proyecto investigativo que se va preci­

sando en contra de lo que ya ha sido construido, es decir, se -

rompe con lo construido para reconstruir (y por qué no, recrear 

para conformar un nuevo aprendizaje) y poder arribar a un nuevo 

conocimiento en contra de un conocimiento anterior¡: pues al in~ 

ciar ambos procesos, el sujeto 11 
••• se sumerge en la aventura de 

conocer, de investigar, de explorar las múltiples y atractivas 

parcelas de su entorno, [asi] encuentra sobradas y sucesivas_ .. 

ocasiones, tanto para consolidar su conocimiento precariamente 

organizado, como para cuestionar los modos habituales de raza--

(213) Bourdieu, Pierre (et. al.). Op. cit., p. 14 
(2 llf) Pérez Gómez, Angel. Piaget yTo"S""'COntenidos del currfculo, (mimeo), -

s/d. 



na r ante las. contrad lec lones:'y:.:anoma 1 ras descubl ertas"'(Z l5) ·; 

Como lo diría Bache1ard:,._,_,~·~.Verdad tiene que construirse sobre 

una base de error, porque:. recordemos que siempre lo inmediato -

debe dar lugar a lo ·construido, tomando en cuenta que 11 
••• la -

ciencia se hace contra,_lo inmediato, contra las sensaciones, -­

que 11 la evidenc la primera no es una verdad fundamental, que el 

fen6meno inmediato ~o es el fenómeno tmportante 11
(
2 l 6 ). Donde -

el error y la construcción -van abriendo la brecha que permite -

1 legar al descubrimiento. 

Desde este enfoque se subraya la importancia de la construcción 

del objeto de estudio como factor importante que posibll ita in­

tentar un acercamiento a la realidad, construcción que debe ser 

configurada como un sistema de relaciones que el mismo objeto -

establece con la realidad. La construcción del objeto de estu­

dio va en contra de 1a sola evidencia, sin embargo, parte de un 

conocimiento previo, pero únicamente para llegar a 1a destruc-­

ción del mismo en un intento de arribar a la esencia del fenóm.=, 

no. Dicho conocimiento te sirve no como punto de partida sino 

como aquel la lógica del error que debe ser superada y le per1:1i .. 

te enriquecer y descubrir para crear nuevos objetos. 

Surgiría entonces la pregunta de Lc6mo va a construir el Inves­

tigador esos nuevos objetos? Y antes que nada se hace necesa-­

rio, dejar bien claro que en este caso no hay un 11 recetario de 

cocina" que nos indique et seguimiento de pasos adecuados para 

obtener la mejor investigación porque entonces volverfamos a -­

caer en esa situación fljista y mecánica contra \a cual se pos­

tula esta estrategia metodológica. 

lZ 15) 
(216) 

ldem 
ii<i'ürdieu, Pierre (et. al.). Op; cit., p. 116 
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Ent~nCe~, el problema sobre el cual se va a trabajar:, .se, va· co­

noCiendo a través del diálogo que con el se establece para- 'inf-. 

ciar .su problematización en una bGsqueda constante· de .lo !~ten­

.te· de( fenómeno, para poder ir más allá de lo aparent-e, ró éiiie 
no-.es captado por la conciencia ingenua, para e1Jo··se debe"te-­

ner siempre muy presente que"··· lo real no tienenunca·Ja·lnf.ci!_ 

tiva puesto que s61o puede responder- si se Jo interroga·:· Bach!:, 

lard sostenía, en otros términos, que el "vector epis.temológi-­

co11 [ ••• ] va de lo racional a lo real y no a la inversa, de Ja 

realidad a lo general, .... C2 l7), 

Por su parte, el sujeto en tanto va desentraiiando su problema, 

va conformando su propio aprendizaje, pues al entrar en juego sus 

estructuras cognoscitivas, ya no se limita a ensayar conductas 

hasta que sea capaz de emitir la que Je haya sido requerida, -­

sino que va creando sus propios parámetros, tos que le permiti­

ran acceder al conocimiento de su objeto, pero a condici6n de -

que a sí mismo se conciba como un ser creativo, pues la búsque­

da activa será el camino para construir, en tanto es capaz de .. 

relacionarse con lo que está investigando. 

Retomemos parte del discurso sustentado hasta ahora y veamos: -

el objeto de estudio, se va a ir configurando desde la posición 

que asume el investigador (al utilizar su capacidad crítica). -

Tomando en cuenta que la realidad está en construcción a partir 

de un punto de vista, aquel que él posee como ser social, que -

ya no individual, se cuestiona y cuestiona su objeto, que tiene 

que emerger de esJ realidad, como una parcela de Ja misma 

(real), entonces lo toma, Jo problematiza y analiza para regre­

sarlo al lugar de donde fue obtenido (explicación lógica de Jo 

real), pero no como era originalmente, sino como un producto --

(217) ~·p. SS 
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-llamémos1e final, aunque ·no·"cori'·'el'·sant'ldo''que podrfá ·süPone!. 

se en el verificacionlsmo-, múy'·P~rtfCufa'r"a ese obje't:O d'e··eS-. 
tudio, pues debe recordar que -.los-·,résul tados-a los .. que 1 legue-:-: 

son s61o meras aproxlmacio.ne·s'·al_' c·on~-Cimie-n'to d.e s~ 'Cib'j'.e·ta·:y'_:· .. 'r_ 

que como tal debe ser Cont·inua"me·n:t·e-' ~ . .l"iglla·do-~·- p·u'es-~' ·no -.~:f~:;.e'.~;~.!,. 
digmas defin1 ti vos ni complefo:s;:···' : .. -::'1 

En cuanto al Ir y venir dé. 1o real f'B'":r_~c-i'O-n·af1i, ·s'~:'dtcé.·11 ~-~-:fa· 
teoría no presenta el pensamle'nt:O;C:fe-~·t1ffh:o;-.~~ino' 11 e''Senc'ial'men­

te real izante 11
, en el sentido del vector eplstemoló9ico de lo .. 

racional a lo real. La teorta es eñténdfda como representación 

de 1o real, como su conocimiento apro.ximado, -y es a través de ... 

ella que es exp1 lcado e incluso percibido. Sin ella, lo real -

aparece como caos ..... (ZIS). La teoría entonces es un intento -

de expl lcaci6n aproximado y surge como la creación organizada -

del conocimiento obtenido sobre el objeto. 

Resaltamos así, que el proceso de construcción permite atrapar 

al objeto, aprehenderlo, interpretarlo, reivindicando permanen­

temente que: 11 A la tentación que siempre surge de transformar -

los preceptos del método en recetas de cocina científica o en -

objetos de laboratorio, sólo puede oponérsele un ejen:icio con.! 

tante de vigilancia epistemológicr/ 1 (
2 l 9). En este sentido, la -

idea de vigilancia episte~ológica, irrumpe en la necesidad de -

romper con la tradicional idea de esquematizar rígidamente el -

proceso de Investigación -y también de aprendizaje- alejando 

al Investigador de esta estereotipia para hacerle comprender la 

importancia de la vigilancCa como algo inmanente al proceso de 

construcción del objeto de estudio, como una pauta de avance -­

constante que permite la revisión continua de lo ya trabajado y 

(218) Llmoeir:o Cardase, Miriam. La construcción de conocimientos. Era, Mt!­
xlco, 1977, pp. 45-56. 

(219) Bourdieu, Pierre (et, al.) Op. cit., p. 16 
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de lo que resta "por .inv~stigar:, en un.J~t,ent.o. Por· precrsar los 

elementos que la: int,t79~,an. 

E.sta actitud de.,v.igJl_ancia se articula con una práctica. que PU!, 

de buscar cierta complementari_edad con el proceso de aprendiza ... 

je, a partir del momento en que se ha arribado a un conocimien­

to, en donde el sujeto es capaz de transferirlo a través de una 

continua revisión de todo lo ya elaborado y a la vez también vl 
gil e cómo está real izando su proceso de aprendizaje. 

~ar su parte, nachelard en su clara posición antipositivista, .. 

va en contra de todo lo ya hecho, inscribiendo a Ja lnvestiga-­

ción como algo que tiene que ser permanentemente construido, -­

que involucra la capacidad reflexiva y de elucidación humana para 

combatir lo apriorístico, oponiéndoJe Jos tres grados de la vi .. 

gilancia epistemológica, como un continuo proceso de rectifica­

ci6n del error, porque el error es un paso inevitable en la --­

construcción tanto intelectual como investigativa, de ese inte!!_ 

to de exp1 icación de la real idad 1 o de una parcela de el la. 

E1 error, podríamos compararlo a un rector del progreso de la -

ciencia -más no como un elemento que estanca- pero a través -

de él se va conformando un nuevo aprendizaje, quizá plagado de 

errores. que deben ser superados a través de una práctica cont.!_ 

nua que impide considerar la rigidez del aprendizaje, más sin -

embargo, da pauta para 1 Jegar a un nuevo conocimiento, con base 

en un proceso constructivo. 

Ahora bien, el objeto de estudio, es entonces abordado por un -

sujeto en continuo devenir, porque es un sujeto histórico, don­

de su relación es dialéctica y cada uno cobra sentido en fun--­

ción del otro (recuérdense los.postulados de Plaget acerca de -

Ja relación sujeto-objeto}, podríamos decir que semeja una rel~ 

ción de dependencia en donde ambos se necesitan, para tener ra-



138 

',,·,; -:_,'-'., ·_.:';;,\·: 

zón de ser (a lo largo de la investiga.e Ión. -~i ~~--~~~:~'én de_.' :_ª,~r,.,_~.:~-­
dizaje) ~1 decir de_ Bachelard, se requi~·re 11 ••• concienCia -.de·­
un su'jeto que tiene un obJ'eto, y,- conciencÍ·a·-.·ta~~¿ta~l·':~:qº·~:-~·- ~-1 

· · '·"122of' "· ·• . .!!. 
Jeto y su objeto adquieren preclsi6n j_untos.~~-~;;11 _ ,,< 
Entonces, hablamos de un binomio en donde no -.se ___ de_me,r.1.~a_· a,_ n'.~n-

guno de los dos elementos que lo const i tuye.n, ~~s .. ª:ce_r:~t-~do_ es -

aseverar, que amLos son igualmente importantes y pueden madi fi­

carse mutuamente, puesto que su relación no es u_nf<v.oc; ,~i_' ·, i--~.·­
nea 1. Todo esto nos 11 eva a un romp inliento c_oí!,Jos pl_anteamie!!. 

tos del verificacionismo, donde adquiere prfr,1a,c:~a ,urta m~t~_dol_o­

gía única, estática que busca validar sus resultados a través -

de Jo fácilmente observable, considerando en cambio metodolo--­

gías flexibles e históricas que el sujeto va creando a partir -

de un punto de vista teórico. La metodología es específica a -

cada objeto de estudio, porque es construida a partir de lo que 

existe, sin embargo, cada sujeto que investiga aporta algo a -­

el la de acuerdo a su intencionalldad, a su práctica. 

Una vez hecha esta aclaración y de una manera expositiva, se -­

plantearan los tres grados de la vigilancia epistemológica, re­

cordando siempre que estamos dentro del constructivismo que co!!!_ 

prende un claro sentido creativo, 

Así, encontramos que 11 La vlgil ancia del primer grado como espe­

rado de lo esperado o aún como atención a lo inesperado, es una 

actitud del espíritu empirista'A: 221 ). Y se inicia en un nivei Í!!, 

telectual, donde se pretende la conquista del objeto de estudio, 

partiendo el sujeto de su problematización, estableciendo un -­

aprendizaje en torno al mismo a través de la creación de pautas 

(220) 
( 2 2 1) 

lbid, p. 122 
lbid, p. 121 
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que le permitan conocerlo·,·:1~·· CJ~·c'·¡~p-1 ¡-¿~··que requiere de ela­

borar· es.truciu"ras' me~-t-af~·5:·q·ue"')'\a· p~sf~'¡¡··ft~'n p~ra poder inte-­

ractu·ar con ·su objeto, i·n-i"c1-ind~s·e-·C~mo 'Problematizacl6n porque 

sólo percibe una pri'mer·a representa~'r6n, que conforma un primer 

aprendizaje -imperfecto quizá, p-e.ro que· será mejorado con base 

en el error o en la 16gica del mismo- y se empieza a estable-­

cer una relación con la realidad, o con una parte de ella, es -

decir, con su objeto, donde el sujeto trata de precisar qué --­

quiere de éste y como lo va a obtener, buscando facultarse para 

llegar a la esencia del mismo, el cual al mismo tiempo que mue~ 

tra oculta lo real y s61o le permite ver su falsa transparencia 

Integrada por prenociones de sentido común, representando para 

el investigador un obstáculo tanto para su hacer, como para su 

aprendizaje, pues no debemos olvidar que: 11 EI conocimiento de -

Jo real es una Juz que siempre proyecta alguna sombra. Jamás -

es inmediata y plena. Las revelaciones de lo real son siempre 

recurrentes. Lo real no es jamás 11 10 que podrfa creerse 11
, sino 

siempre 1 o que debiera haberse pensado 11 (ZZZ). 

Pero, por otra parte, empieza la problematización del objeto P!. 

sando 11 
••• sobre el carácter de obstáculo que presenta la eXP!,. 

riencia, estimada concreta y real, estimada natural e lnmedia-­

ta11(223). Contra la cual lucha y por eso empieza a dialogar -­

con su objeto, cuestionándolo para romper con un conocimiento -

previo, dando pauta a una perspectiva conquistadora y creadora 

en tanto va configurando las estrategias que le permitan elabo· 

rar sus propios procesos. 

La vigilancia de segundo grado involucra la vigilancia de lo m.=_ 

todológico y su expllcitación. Es el momento de construir un -

objeto que va en contr<i! de una concepci6n simplista, rompiendo 

(222) 
(223) 

Sachelard, Gastón. Op. Cit., p. 15 
~. p.S 
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con lo aparente, contradiciendo a la experiencia común inmedia­

ta, tomando en consideraci6n que "el método bien designado de-­

sempeña el papel de un super yó b len psicoanalizado en el sentj_ 

do de que las faltas aparecen en una atmósfera serena; no son -

dolorosas, sino más bien educativas. Hay que haberlas cometido 

para poder alertar a la vig!lancia de vigilancia, para poder --

fnstrulrla11<22Z.). Que nos lleva al tercer grado. 

Por otra parte, es necesario dudar de lo construido que remite 

a un repensar sobre lo que ha sido creado y nos lleva a la vig! 

lancia de vigilancia que se instituye tras un discurso del mét~ 

do para poder vigflar lo ya vigltado, para corroborar si e) pr2. 

ceso que se ha seguido ha sido el más idóneo porque: 11 AI volver 

sobre un pasado de errores, se encuentra la verdad de un verda­

dero estado de arrepentimiento intelectual. En efecto, se con.2. 

ce en contra de un conocimiento anterior, destruyendo conocl--­

mientos mál adquiridos ••• 11 (
225 ) ya que se cuestior,a al final -

del camino lo ya construido en un afán por destruir lo absoluto 

del método y por resaltar la posición personal del investigador 

ante su objeto. Desde este marco, podemos hacer referencia a -

un proceso de aprendizaje que dista mucho de considerarse pasi­

vo y estático ante el movimiento de la realidad, antes bien, c~ 

mo un proceso elaborado por un sujeto social involucra la re--­

flexi6n y la vigilancia ante el movimiento y la transformación 

del objeto, generando entonces un conocimiento que trata de dar 

cuenta del mismo. 

Asi, el aprendizaje y los elementos que han permitido su real i­

zación (estructuras mentales, acción del sujeto) deberán tam--­

bién entrar en crisis a través del cuestionamiento de lo apren­

dido, como parte del mismo proceso de conocimiento, para posibl 

(224) 

(225) 

Bourdieu, Pierre {et. al.). Op. cit., p. 123. En el original cursi-­
vas en 1 uga r del subrayado. ---
Bachel ard, Gast6n. ~·· p. 15. 
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1 i_ta_r ~t.,'.descu.brirniento-de. errores o contradicciones en el ,Pr.o­

pio. __ pro~~:e_so_ pa:i:-a dar pauta a transformaciones que permitan_,~_la­

,borar __ la, e_Xpt icaclón de la realidad. 

' - i~ ~-. 

Es así como hemos trabajado algunos de los principio~ d_e_(j~~~~,~·~·:_ 
tructivismo y podrfamos decir que algunos de sus supU_e_s~~:s\:~~~~,, 
compartidos por el cognoscilivismo y el psicoanálisfs~·.i,.~u~'.~-~~~;¡,!., 
sar de apoyarse en estrategias de conocimiento dlfe:r_ente~_-,-· con­
vergen en algunos planteamientos, sin pretender por e~_to._.uriir-­

los como una sola, al respecto es posible mencionar lo siguien­

te: 

Comparten la idea de realidad en movimiento, que comprende no -

sólo lo dado, sino donde el sujeto es el actor principal para -

su conformación siendo considerado como un ser activo, creador 

y transformador. El lo implica que su objeto de estudio lo va -

conformando de acuerdo a su intencional idad y a través de una -

interacción activa aprehende a conocerlo parcialmente. 

Asimismo, convergen cuando apuntan la necesidad de que el suje­

to desarrolle sus capacidades como ser creativo y permanezca en 

continuo desarrollo que lo faculte para mantener una actitud 

de apertura ante el conocimiento en tanto éste tiene que ser s~ 

perado y reconstruido y las percepciones con siempre históricas 

pues lmpl ican elementos subjetivos y objetivos engarzados a un 

componente social en continuo cambio; donde se arriba a result~ 

dos impregnados de la intencional idad del sujeto. 

Finalmente, observamos que: ''La investigación, la búsqueda actl, 

va es el camino para construir y activar las oportunas estructu 

ras ..... <226 ) que dan lugar a la actividad mental, la cual a tr~ 
vés de un proceso constructivo (que puede involucrar la asimil!_ 

(226) Pérez Gómez, Angel. Dp. cit. 
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clón y Ja acomodaclón)·.va abriendo el campo: de posibilidades de 

comprensión. d~. ·1~; rearidad que coni leva' el .aprendizaje donde ª!!!. 
; '." ,.-- ... · -,, ,· : . . ' . ·. 

bos como procesos se vinCulan_·y dan .-lugar. al ,descubrimiento. 

Asf, las 'eXPI icaciones dadas nOs'- permlt-en 'deStaCar que a través 

de la: f-n~est-fg·~·ción c~nJuntamente c~n.ei··-·'ap·~·~ndiza.Je se puede ... 

acceder a la construcción de un conocimiento. 11 EI ·conoclmiento 

adquirido, asr, por aprendizaje, [e in~~sti_gación] no es jamás 

un puro registro, una copia fiel, sino el resultado de una org!. 

nizaclón en Ja que interviene en grados diversos el sistema to­

tal de esquemas de que dispone el suJeto 11 (
227 ). Conocimiento .. 

que se verá signado, por las partfcularidades que cada sujeto -

imprima en su relación con el objeto, tomando en cuenta su 

aprendizaje personal, es decir, la manera en 4ue ha configurado 

sus estructuras cognoscitivas y el c6mo interaccionan sus ins-­

tancias psíquicas para comunicarse con su entorno. En la rela­

ción sujeto-objeto ambos se reconocen y se modifican --ya que -

su relación deberá ser reflexiva y crftica-- evolucionando, co~ 

t fnuamente, en tanto pertenecen a una sociedad, lo cual envfa a 

la formaci6n y generación de un discurso en el cual se plasma -

su hacer, su conocimiento y su aprendizaje. 

( 22 7) ...Lb..Lll 
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~.1 ANALISIS SOBRE LAS CATEGORIAS DE LA RELA---

CIOH APRENDIZAJE INVESTIGACION 

~.2 "ALTERNATIVA" DE CONCEPTUALIZACION DEL 

APRENDIZAJE Y LA INVESTIGACION 

~.3 CONSIDERACIONES FINALES 



4.1 ANALISIS SOBRE LAS CATEGORIAS DE LA RELACION APRENDIZAJE E 

INVESTIGACION 

Una vez que han sido expuestos en los capitulas antirfores, al­

gunos de los principios generales del aprendizaje y ta investi.­

gación, nos damos cuenta de que hasta el presente momento sólo 

hemos llegado a establecer líneas generales desde donde es posl 

ble concebir la relación entre este binomio, más como el inte-­

rés es ! legar a un trabajo más elaborado sobre la configuración 

de este vínculo, es menester incidir sobre la problemática, y a 

través de un proceso de análisis, búsqueda y construcción, arrJ.. 

bar al objeto central del trabajo. 

En este sentido, la posibilidad que permita ahondar en el esta­

blecimiento de este vínculo deberá emerger de todo el recorrido 

que se ha realizado tanto del aprendizaje como de la investiga­

ción tratando de rescatar algunos elementos de cada enfoque, en 

un intento por alejarnos de una teoría de aprendizaje Inscrita 

dentro de una práctica eficientista, sustentada por un marco -­

conductlsta que al generar sus principios, únicamente aparece -

como una estéril disertación acerca de un hombre objeto que pr!:_ 

tende mecanizar y transformar en un ser 1 objetivo 1
• para así -­

sujetar1o a ciertos fines o 11 necesidades11 soclales. 

En to concerniente a la investigación, interesa abordar una --­

perspect lva que busque separarse, también, de aquel la que tiene 

fines primordialmente pragmáticos buscando, en canblo, una ex­

pi icación que conciba la posibilidad de superar este quehacer -

al ir en contra del esquematismo y linealidad que el verifica-­

cionismo supone, pues no admite que al investigar 11 
••• el espfr.!_ 

tu emprende informaciones voluntariamente substraídas a la in-­

tuición del espacio real, voluntariamente desligadas de la exp!:_ 

riencia inmediata y hasta polemizando abiertamente con la reall_ 
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dad básica, siempre Impura, siempre 'informe 11 C. 228 > .•. p'os'tularido 

en cambio una investigación neutra y objetiva,.·:reivindfcán~o~e 
al mismo tiempo como una posición dominante que ha.sido c·r:i_tic!.·. 

da, más sin embargo, sigue siendo hegemónica, 9racfa's al suste~ 

to que le da la clase dominante (Cfr. cita 164) y la difusión -

que de el las se hace a través de la escuela como el reflejo de 

una red de relaciones sociales, por la existencia de una razón 

que debe dejarse bien clara y es la necesidad {y por ello la ..... 

acepta ) que se presenta en el hombre de 11 
••• Integrarse de ma· 

nera relativamente útil en el entramado y funcionamiento de una 

sociedad cada vez más compleja por el desarrollo y diferencia .... 

ción de sus formas de producción, de conocimiento y de convive~ 

cia, se exige la adquisición de conocimientos y de estrategias 

de pensamiento ••• 11 '-
229 ), que éste tiene que aslmi1ar y adoptar 

para poder ser aceptado como parte funcional de esa sociedad. 

Ahora bien, con el desarrollo de este capítulo, buscamos, en un 

primer momento, llegar a desentrañar -<E una manera más clara~, 

alguna posibilidad de relación entre el aprendizaje y la lnves­

t igación, auxi 1 iándonos de los elementos que en los capítulos -

anteriores han sido trabajados¡ un segundo momento tiene como -

final ldad inmediata más que postular una alternativa, como tal, 

plantear algunos cuest ionamlentos que permitan la reflexión --­

acerca del tema, sin 1 legar a etiquetar definitivamente ni al -

aprendizaje ni a la investigación, pero donde atribufmos una i~ 

portancia crucial al sujeto como autor de su propio proceso. -­

Desde 1 uego, reconocemos que cada uno -el aprendizaje y la In­

vestigación- corro 11 actividad 11 del sujeto adquiere sus propias .... 

peculiaridades de acuerdo al enfoque desde el cual sean vis-­

lumbrada!;.. Es en este sentido, que no buscamos postular una al-

(22c) Bachelard, Gastón. Op. cit., p. 11. 
(229) Pérez Gómez, Angel. Op. cit., 
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ternativa o etiquetar,·. dado· que- am~os son problem&tlcas tam am­
plias que no puede circunscribirse su explicación, !3- la rigld.ez 

de· una definici6n, pues se les quitaría amplitud y flexibilidad. 

Por otra parte, a pesar de los enormes debates que durante mu-­

cho tiempo han despertado tanto el aprendizaje como la investi­

gación, aún no pueden considerarse como problemas resueltos, en 

cambio, la mayoría de las ocasiones han sido planteados como t!:.. 

mas disociados, como esferas de actividades diferentes, que no 

se implican ni se involucran, como parcelas de realidades opue~ 

tas. 

Si nos situamos concretamente en el terreno de la investigación, 

nos daremos cuenta de la poca reflexión que se ha real Izado en 

torno a su posible vínculo con el aprendizaje. Asimismo, ubi-­

cándonos dentro del marco del aprendizaje, constataremos qué s~ 

cede los mismo por cuanto a la investigación se rl"fiere. Esto 

es evidente a partir del momento en que las explicaciones que se 

elab.oran para dar cuenta del aprendizaje se preocupan principa.!_ 

mente por indagar lo referente a tal aspecto. En este sentido 

y dentro del trabajo desarrollado encontramos que sólo Piaget -

alude en su discurso a una necesidad, que debe presentarse en el 

sujeto, de investigar para lograr la aprehensión de las cual id~ 

des del objeto, trabajándolo como una actividad más que facil i­

ta tal logro por parte del sujeto. Situación similar ocurre -­

con lo referente a la investigación, pues las posturas que a -­

el la se refieren se enfrazcan en el estudio de los métodos, las 

técnicas, del proceso en sí, pero escasamente de su relación -­

con la problemática que hoy nos ocupa. Es por eso que argumen .. 

tamos que esta posible relación no parece preocupar demasiado .. 

a ninguno de los dos campos, haciéndolos ver como quehaceres d.i._ 

ferentes y sin mucha relación entre sí, a menos que ésta se de 

por supuesta como algo inherente al proceso de la investigación 

o del aprendizaje. 
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Es así, que existe una amplia gama de discursos que abordan al 

aprendizaje y la investigación, parcializando a cada proceso -­

como actividades independientes, a lo sumo, algunos autores más 

que hablar de aprendizaje aluden a la enseñanza (a la cual consid.=_ 

raríamos como el aspecto macro) y al respecto dicen que: 11 En la 

organización tradicional de las tareas universitarias, la ense­

~anza y la investigación aparecen como actividades que se desa­

rro1 lan con independencia. Sus interrelaciones no van más allá 

de concebir a la segunda de el las como complemento -y no abso­

lutamente esencial- de la primera 11 (
2 )0). 

Por lo tanto, el panorama hasta ahora expuesto, nos muestra el 

predominio de una cosmovisión social hegemónlca inscrita en el 

ámbito de lo dado donde se subsume a la investigación como un -

proceso de aprendizaje por ensayo y error, y la explicación de 

la realidad es una conclusión entendida en forma hipotético-de­

ductiva, donde 11 
••• el objeto de conocimiento actúa sobre el -­

aparato perceptivo del sujeto que es un agente pasivo, contem-­

platlvo y receptivo; el producto de este proceso {el conocimie!!. 

to) es un reflejo o copia del objeto, reflejo cuya génesis está 

en relación con la acción mecánica del objeto sobre el sujeto11 (Z31). 

Por tanto, su aprendizaje se verá del imitado a la repetición de 

una conducta, que le será rechazada o sancionada hasta que pre­

sente la que de él se espera. 

Así, el aprendizaje es esquematizado en un modelo estímulo-res­

puesta, al igual que la investigación con su método hipotético­

deductivo, e irrumpe en una concepción de conocimiento mecani-­

cista, pues el sujeto es concebido sólo como un receptor, dando 

lugar a la producción de un hombre pasivo y adaptable capaz de 

(230} 
(2 3 1) 

Bojal il, Luis Felipe. Op. cit., p. 14 
Schaff, Adam. Op. cit.~. 
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responder adecuadamente a los requerimientos que le reclama la 

clase hegemónica, ante lo cual debemos tomar en cuenta que: "T2. 

davía hoy, corrientes manifiestamente positivistas ejercen una 

influencia decisiva, sino hegemónica, en las ciencias sociales 

universitarias, académicas, 11oficiales 11 e institucional izadas -

( ••• ). Evidentemente sus formas han cambiado: conductismo y -­

funcionalismo han reemplazado a la vieja rr.etafísica 11
(

2 3Z). Más 

sin embargo, sus propósitos siguen siendo similares a Jos del -

positivismo, pues buscan seguir validándose como científicos y 

universales postulando, al mismo tiempo, que son los únicos ca ... 

paces -para el presente caso conductismo y verificacionismo­

de terminar con los problemas del hombre, al controlar su com-­

portarniento. 

Dentro de este modelo de conocimiento juguetean, entonces, el -

aprendizaje y la investigación -entendidos desde eJ conductis­

mo y eJ verificacionismo-, que se incJ inan por el logro de un 

conocimiento objetivo e inmutable con el fin de establecer 

"la verdad" sin darse cuenta que: 11 Ho hay, pues, verdades espe­

rándonos, sino prácticas de producción de efectos sociales de -

verdad. No se posee una verdad desde la cual leer al mundo; -­

hay múltlples aproximaciones y ninguna va por esencia antes que 

otras; no existe centro epistémico del mundo, alguna ciencia o 

discurso que Juzgue a todos Jos demás; todos son parte de la e~ 

dena del lenguaje y también son juzgados; nada es trascendental, 

todo vaga en el azar de la acción y la constitución humanas; el 

mundo no va a ninguna parte preestablecida; nuestra versión so-

(232) lowy, Hichel. 110bjetividad y punto de vista en las ciencias socia-­
les" en Introducción a la epistenología. ENEP-Acatlán, UNAM, Héxfco, 
1983, p. 113 



bre él no es fundante sino fundada 11 {ZJl). Presumiblemente, es­

to viene a presentarse como contraparte a lo arriba anotado ne­

gando la posibilidad de que el sujeto 1 cognosccnte 1 se vea de-­

terminado por las cual ldades del objeto 1 cognoscible' en tanto 

sólo se le considera capaz de reproducir e rncorporar algunos -

elementos del objeto, para luego reflejar la realidad, de tal -

suerte, que su aspecto biológico adquiere primacía pues sólo es 

importante su capacidad perceptiva para recibir y registrar se~ 

saciones externas. 

Entonces, haciendo eco de la inquietud de Adam Schaff plantea-­

riamos lo siguiente: 11le1 individuo es sólo un ejemplar de su e~ 

pecie biológica, 1 igado a sus semejantes de un modo puramente -

natural, biológico? A esta cuestión la ciencia contemporánea -

responde negativamente: ciertamente el individuo es un ser bio­

lógico como ejemplar de la especie hamo saplens, pero esto no -

es suficiente para caracterizarlo, puesto, que, además de los -

determinismos biológicos, sufre los determinismos sociales y -­

por esto precisamente es un ser social 11
(

2 3 4). 

Por tanto, el concebir al hombre como individuo aislado, supone 

la existencia de una realidad estática que involucra una manera 

muy particular de cómo el conocimiento alcanza la explicación -

de lo real, al tener como base sólo la adquisición externa. La 

interrogante es: lpor Qué se dejan de lado los aspectos inter-­

nos del sujeto, es realmente para arribar a ese conocimiento o~ 

jetivo1 o bien lúnicamente para acentuar más el individualismo 

que detrás de ambas posturas ~conductismo y verificacionismo~, 

su by a ce 1 

(233) Follari A., Roberto. Universidad, rrodernizaci6n •• ., Op. cit., 
p. 123. 

(231¡) Schaff, Adar.i. ~ .. p. 32. En el original cursivas en lugar 
del subrayado. 
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Dentro de esta comprensión, 1a Problemática estriba, Jnicialmen. 

te, en su construcción de sujeto como _in-dividuo aislado y, por 

otra parte, en concebir al aprendizaje como contemplación más -

no como actividad, pues por et afán de lograr la objetividad, -

se acentúa más el individualismo al concebir al hombre sólo co­

mo una cosa más del amplio universo que es esa realidad en la -

que se encuentra inmerso. Proponiendo un quehacer fnvestigati­

vo, que involucra al aprendizaje preocupado sólo por lograr re-

sol tados objetivos ( 2 35 ) que presenta como "el conocimiento 11 , ...... 

convirtiéndolo en un estado, en tanto no le permite evolucionar, 

pues no acepta que exista la posibilidad de error. 

Asimismo, el pasar por alto el hecho de que el hombre sea un -­

ser social y el otorgarle la categoría de objeto, les ayuda a -

val ldar sus resulta dos, asf, lo que principalmente buscan es un 
11 

••• conocimiento cientfflco parcelario que, limitándose a los 

hechos del orden social existente, permita la corrección y el -

mejoramiento de la sociedad, sin cuestionar por ello la esencia 

de ese orden"(ZJb). 

El mantener ta existencia de ese 'orden natural 1 apunta hacia -

la aprehensión de un poder, a partir de este marco, el campo de 

lo aprehendible está determinado por un poder a trav~s de la 1! 

gitimación que de él hace el discurso social (en palabras de 

(235) El conductlsmo diría que la ciencia requiere resultados objetivos, -
precisos, cuantificables y observables, argurrento al que anteponerros 
que 11 10 que requiere la buena ciencia del co""°rtamlento no es una -
rata (real o ficticiarrente) descerebrada, sino un científico (del -­
comportamiento) recerebrado". Para que pueda aceptar que el hombre 
no es un animal más, susceptible de experimentación y, por otro lado. 
deje de mecanizar el proceso de aprendizaje. Devereux, G. De la an 
gustia al rrétodo en las ciencias del comportamiento. Citado en ----= 
Tersant, Jean Luc De France De. Op. cit., p. ~2. 

(236) Bravo, Vfctor. Op. cit., pp. 41-W.--
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Freud, el superyó cultural, de alguna manera ~ás fuerte que el 

superyó de cada individuo), del Imitando un a~rendizaje que pue .. 

de considerarse válido del que no to es. Pero no sólo el apreE 

dizaje es terreno fecundo para luchar por el poder, ''En otras 

palabras, la investigación científica es uno de los espacios en 

donde se juega también el poder y la investigación cientffica -

es actualmente instrumento de poder 11 (z3 7 ). Poder que es náoil­

mente usado por quienes lo detentan a partir de la toma de dec! 

sienes en lo concerniente a los proyectos de investigación (in­

cluso aludiríamos a los proyectos educativos, si tomamos en co!!_ 

sideración que el aprender a investigar puede formar parte de .. 

los mismos), en tanto pueden ser aprobados, o bien simplemente 

excluidos. 

En este sentido, podemos recordar que 11 el discurso social está 

legitimado por ordenaciones rígidas aún cuando no conscientes; 

ellas determinan lo que es decible y lo que no e~ cada nomento. 

El campo de lo enunciable en cada situación está determinado a 

partir del poder. El saber es el que designa ese campo a la -­

vez que lo usufructúa. Saber real o ficticio, lo cierto es que 

está acordado como tal en las normas de enunciación que rigen -

en una sociedad dada"C 2 3B), 

Esta legitimación en cuanto a la validez de lo enunciab1e y lo 

no enunciable queda delimitada a través de un cristal que sólo 

alcanza a cubrí r -de manera preferente- una relación vertical 

donde se debe aprender a investigar pues al sujeto sólo le que­

da seguir de manera mecánica la máxima receta a través del ern-­

pleo 'del método' hasta converttrse en lo que Bourdieu designa 
11 sumos sacerdotes del método 11 al otorgarle una importancia fun-

(237) 
(238) 

Sánchez Puentes, Ricardo. Op. cit.., p. 147 
Follari A., Roberto. Unive~ rrodernización ••• , -º2.:......El!·• p. 123 
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damen L, ·1.~:···>F~_~((!,~,~~·1_~-~ ;~e )lip~tesi s .después de ·contemplar -

s~.;re Jd ~~¡·~J~~-u·!ld.a.·~,~':··;O·,un_a .. ~parcela inexplorada 1 de et la • 

.,:::;.1. 
'.En. !.c;i,.,re~e,r,~')_·t.e :ªl .aprendizaje, .se le da prioridad al registro 

-~-~;~--~.~-~ .d~-,-~s·t·~-m~J~_s a partí.r de la aprehensión de las caracte-­

_r;_T.s"-~'t-~_a,s-_ d.e,:'aJ_go' que se encuentra contenido en ta real ida·d, -

el:o~ __ aco,.ref)ejo de la misma, por tanto, eJ sujeto tiene que h!!,_ 

cer uso ~e mec~ntsmos repetitivos hasta dar con la respuesta -­

adecua da. 

Así, también dentro de este marco, e) aprendizaje y la investi­

gación apuntan hacia el logro del co~~cimlento. Detrás de esta 

triada subyace explfcita o Implícitamente una 'l/isión de la rea ... 

1idad y del hombre, posición que serc'i diferente dependiendo del 

marco desde el cua1 sean vislumbrados (tanto el aprendizaje co .. 

mo la investigación} y, junto con Sánchez Puentes consideramos 

que 11 
••• la teorfa del conocimiento es inseparable tanto de una 

teoría del hombre cuanto de una teoría de Ja real idad 11 (z3 9 J. 

Lo antes apuntado imp1 ica que a ta investigación y al aprendiz!. 

je podemos considerarlos como prácticas inmersas en lo social -

atravesadas por diferentes posiciones teóricas, raz6n por ta .... 

cual apuntan al logro de resultados distintos, pues a partir- .. 

del ámbito en e) cual se Insertan (es decir, con base en una po~ 

tura teórica) irrumpen en un espacio en et cual: 11 Se lucha por 

un pretendido monopolio de la verdad, o al menos por el recono· 

cimiento de que se está en 11 el tado 11 de la verdad 11 <24 o). Se 1,!!_ 

cha por tal reconocimiento porque su obtención otorga un mayor 

estatuto de legitimidad a tos resultados de éstas prácticas y .. 

en esa constante lucha por poseer 1 la verdad' y val ldarta; se -

(239) Sánchez Puentes, Ricardo. ~··p. 135. 
(21¡0) ~. p. 148 
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debate-·el'poder\···e1 ·cual se encargará de justificar un determi­

nado' pÍ"ocedlmiento como realmente vál ido"(para el presente caso 

el:método hlpotético-deductlvo), a condición de que sus se~ala­

··mlentos, sean fielmente seguidos conSiderando, por ende, que la 

volúntad del hombre no interviene én los diferentes aspectos -­

sociales que conforman su real ldad. 

Entonces, si el aprendizaje y la investigación se encuentran m.:. 

diados por el conocimiento, éste conlleva también ciertas par-­

ticutarldades cuya pertenencia se encuentra en la conceptual iz.! 

ción que sobre el aprendizaje y la investigación se tenga¡ de .. 

la elaboración de estos procesos emerge et conocimiento conceb! 

do a través de diversas interpretaciones. Una de el las se ex-­

presa en la comprensión que sobre él se tiene al entenderlo só­

lo como el reflejo de la real ldad. A esta postura oponemos --­

aquel la donde: 11Su estrategia del conocer se deriva de una con­

cepción de la realidad diversa al positivismo como una realidad 

en ~Dvimlento y en reestructuración permanente, de manera tal -

que impide arribar a la teoría general ex.pi lcativa de toda si-­

tuac1on. En esta perspectiva la línea básica de la explicación 

no sería la verificativa sino la constructora ••• 11 <241
), eviden­

ciando que tanto la investigación como el aprendizaje con cons_!. 

derados como prácticas sociales, las cuales se encuentran en -­

constante devenir y sus resultados, es decir, el conocimiento -

son concernientes a un proceso histórico que responde sólo a él 

debido a que no existe un estado del conocimiento, antes bien, 

es un proceso que constantemente sufre modificaciones, tomando 

en cuenta la intencionalidad de quien lo produce su inserción -

particular en su realidad social y el movimiento de ésta. 

En comunión con el constructivl smo, nos referireoos a las teorías 

(241) Oe la Garza Toledo, Enrique. El método del. •• , Op. cit., p. 30 
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d~l ~p_rendi~,~J.~ ;·que-,de,a~g1:1na_manera se alojan en estrategias -

,de c.ol'.'otL~i-~n~.º ~-d~ _tendencia constructlvi sta y entre el las men­

cionare~os ._por"~n:.lado al cognoscitivismo donde 11 Piaget defien­

d• .. ~na_posic~6n co~structivista para el desarrollo del conoci-­

mt'ento (. •• ) • El conocimiento (. •• ) se produce en un prolonga­

do proceso de construcción, de elaboración de modelos y teorías 

y de contrastación, de búsqueda 11
(

2
l¡ 2 ) que le permiten al sujeto 

conformar sus estructuras para percibir, interpretar y expl lcar 

su entorno. Por otra parte, haremos referencia también al 
11 psicoanál is is [el cual] nos enseña que todo aprendizaje está -

fundado sobre un deseo, es decir, sobre algo que no puede ser -

percibido como un proceso cognoscitivo puro 11 Cz 43) 

Posiblemente se puede argumentar que Piaget y Freud son inconc.!., 

1 iables 1 mas independientemente de ello, nos damos cuenta que 

a pesar de que cada uno trata de crear una dimensión Integrado­

ra en su propio campo, presentan lagunas, sin embargo, la sign.!. 

ficación que ambos representan en lo concerniente a nuestro ob­

jeto es importante, para tratar de abrir una plataforma de pos.!_ 

bilidades diferente al conductismo, en tanto s~.resalta la nec!_ 

(244) 
( 24 3) 

Pérez. 1.Jómez, Angel. •Jp. cit., 
Filloux, Janine. Op. ~ pp. 279-280. Al respecto se hace nece­
sario aclarar que~desconocen las polémicas que el psicoanál i-­
sis ha engendrado, sin embargo, sería irrf'ortante reconocer que inten­
ta esbozar una comprensión del ser humano disociada de las imperan-­
tes hasta ese m::irrento (en el que enlJieza a darse a conocer) 1 y aún -
cuando algunos de sus rasgos se vean signados por las ideas imperan­
tes de su tiempo, algunas ciencias se ocupan de él para generar sus 
explicaciones, pues no se debe olvidar que: 11 Más allá de la concien­
cia de Freud del carácter materialista y dialéctico que puedan tener 
sus observaciones, corresponde que desde esta postura se absorba lo 
absorbible, rectifique lo rectificable, se coloque en su lugar lo in 
vertido, se reformule lo mal formulado, y se continúe y profundice 7 

lo no estudiado o los nuevos caminos abiertos 11
• Guinsberg, Enrique. 

11Apuntes sobre el psicoanálisis para la construcción de una psicolo­
gía científica" en Revista Dialéctica No. 2, U.A.P. 1 Puebla, 1977, 
p. 73. 



155 

si dad de dar al conocimiento un'· ciirácter ·,acl: iV-o/y -de:·:C_Onstruc-­

ción, en cuanto a\ primer autor citadO;,::Y:'.d~sd~::·,~:-:,_pe~spe~tiva· 
freudlana aludimos al aparato psfqulco;~~~-~~~---c~erit~·:de una~re-
1aclón dese la escena del lnconsClente·;·-,-~e·n·l·~'.n.do.':comé> interloc~ 
toral deseo -el propio y el del otro, ·11áme·se··'padre, _maestro, 

escuela, institución, sociedad-. 

Así, independientemente del enfoque teórico desde el cual se -­

trabaje, debemos recordar una referencia citada en el capítulo 

dos y es la siguiente 11 por detrás de toda teoría del aprendiza­

je, subyace implícita o explícitamente una teoría del conoci--­

mfento11 (Cfr. cita 124), desde luego, esto no es exct ustvo en -

relación al aprendizaje, sino también, incumbe a la investlga-­

ción como un proceso que nos permite conocer un determinado ob­

jeto de estudio, en tanto impl lea una relac Ión sujeto·objeto. 

El hecho de que el conocimiento se subsuma al aprendizaje es -­

aQn más claro en los planteamientos de Plaget, pero también su~ 

yace a el los una idea de hombre como creador u observador, y c~ 

mo ser Individual o social. En el caso del autor antes mencio­

nado, nos damos cuenta que se inclina por una idea aicerca del -

conocimiento, e~ donde 6ste se caracteriza por ser un proceso -

continuo de construcción, donde el sujeto interactúa con el ob­

jeto, relación en la que ambos se conocen y se modifican (Cfr. 

inciso 1.2 y 2.2). Elemento importante para establecer dicha -

relación es 1 a experiencia, la cual puede ser considerada desde 

diferentes posturas. Por esta razón, no es lo mismo hacer ref!, 

rencia a ella desde el conductismo y verificacionismo que desde 

otra vertiente, como por ejemplo el cognoscitivismo, en donde -

también la experiencia Juega un papel primordial para arribar -

al conocir.ilento, siempre y cuando se le pueda investigar, cues­

tionar y dialogar con ella, organizándola y confiriéndole una -

significación cognoscitiva, a cada experiencia, pues recordando 

a Piaget argumentamos que et conocimiento nunca procede de la -
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observaci6n nJ de la sensación sola, al considerar que no invo­

lucra'.Gnlca~ente ta acumulación de información, sino tambi~n -­

aquel lo que_ la acción añade a. los datos y, la ubicaci6n que el 

sujeto le de junto a otros datos para expl icario e interpretar­

lo. Lo cual implica que la experiencia y la sensación neeesi-­

tan de los ele~entos antes mencionados (como parte de esa ac--­

ción, en tanto que práctica a la que Piaget alude), para poder 

conocer. 

Esta conceptualización no desprecia la importancia de las impr.:_ 

sienes o adquisiciones externas, antes bien, es menester vincu­

lar también la presencia de la acción como un elemento mediador 

que permite generar conocimiento, de tal suerte que el sujeto 

vaya elaborando una red de relaciones conceptuales que lo facu.!_ 

tan para organizar y asimilar el contenido que involucra el in­

tercambio del sujeto con una parcela de su realidad, viéndose -

en la necesidad de construir de manera continua estructuras coi 

noscitivas para acercarse a su conocimiento e interpretación. -

En este sentido, requiere de un desarrollo continuo de sus es-­

tructuras mentales, que al investigar puedan dar respuesta a _.,. 

una pregunta, Jo cual quizá le provoque un conflicto interno, ... 

en tanto empieza a hacer uso de los esquemas adquiridos y le 

sea menester elaborar nuevos esquemas para la búsqueda de la s~ 

lución alternativa que requiere. 

Por Jo tanto, entendemos que dentro de este marco de interpret~ 

ción se prepondera el interés por los as.pectas psíquicos del - ... 

hombre y que aún cuando se haga mención a un sujeto social, no 

se le enmarca en referencia a su contexto, con sus múltiples d!,. 

terminaciones, sino en tanto el continuo desarrollo natural en 

el hombre lo que entonces permite captarlo únicamente en su --­

esencia biológica y psicológica, más sin embargo, es posible -

decir que el cognoscitivismo es 11 
••• esencialmente constructi-­

~. en el sentido de no admitir una realidad ya estructurada, 
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ni un sujeto ·con un sistema cognoscltlv·o ya,·~struct~rado, sino 

u~a· realidad estructurable por un suJeto ·qu~·-construye sus p"ro· 

plos Instrumentos de organización cognciséitiva"(z44l. 

Dentro ~e la comprensidn que engloba to hasta ahora observado, 

concebimos la relación aprendizajé e Investigación en una vincul! 

ción que requiere movimiento y que a ta vez exige una vigilan-­

cia. En lo concerniente al primero, se puede hacer referencia 

a la dinámica aprendizaje-d~sarrollo que impl lea la incidencia 

de un conflicto cognitivo para lograr la apertura de un proceso 

que abarca el intercambio intelectual 1 obligando al sujeto a de­

sarrollar estrategias heurísticas que le permitan dar cuenta de 

su objeto y superar el desequll ibrio producido por tal confl ic­

to, lo cual, desde 1 uego, no se verá exento de contradice iones 

y rectificaciones. 

La vigilancia en cuanto a la Investigación, involucrará la nec=._ 

sidad de diálogo, discusión, confrontación y revisión del proc~ 

so que ha permitido dar cuenta de un determinado objeto de eSt,!!. 

dio, de la abstracción de sus propiedades y de la construcción 

de sus relaciones. 

La expl icaclón que se ha tratado de generar hasta el presente -

momento, nos permite hacer referencia a una relación que se ve 

atravesada por la triada integrada por objeto, sujeto y conoci­

miento, inmersos en lo real. Este último como un producto ela­

borado con ayuda de la act ivldad del sujeto, pues el conocimie!!. 

to "• •• requiere la abstracción reflexiva, una invención o con!_ 

trucción interna que establece relaciones entre observables a -

partir de la coordinación de las acciones que lleva a cabo el -

(244) Boj al il, Luis Felipe. Op. cit., p. 16. En el original --
cursivas en lugar del subrayado. 
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pr9pf~_ s_uje~?._ '.-C.abe,_"_pu!'s,_··~.eftalar;.que este tipo de conocfmien 

to ~s. u~a._i.~ven~i~~~:~~~!·e~i~~~t~~~ ~partir de las acciones men 
tal~s· que': (~t.'_::-:s·"~J~~~](~~al.i,~a··:par·a,. l~troduc ir relaciones entre-

. objetos, pers~na;;S1i~~tÍ~né~·;,,ul 2 ~ 5 ). 

TendrJa~.~s ent~nc~.s·,~;~~~ ;I sujeto .y el objeto son comunes al -

aprer:id!_z-aJe,,- a_ l_a in~estigacró·n y al conocimiento, más sin em-­

bargo; __ concebfmos a -éste- como el elemento mediador entre los -­

dos _prim~ros, pues les permite relacionarse y plasmarse en una 

práctfca concreta que surge a través de la necesidad de inte--­

grar al aprendizaje y la investigación como elementos que deben 

irse configurando en contra de un quehacer predeterminado. Re­

conceptual izamos ambos quehaceres en tanto surge un conocimien­

to como resultado de esa práctica, y se presenta como un discu~ 

so elaborado por ei sujeto a partir de las relaciones que él -­

mismo crea con el objeto, entre su objeto y otros objetos, en-­

tre el objeto y lo real, entre él y lo real; así al investigar 

y al aprender va creando al actuar sobre el objeto y al ser mo­

díffcado por el mismo dentro de un marco de relaciones que lo -

facultan para abstraer, interpretar, ordenar, coordinar accio-­

nes, para tratar de aproximarse a su objeto, pues no debemos ol 

vi dar que 11 
••• los sentidos, para captar el mundo deben ponerse 

en marcha, deben actuar sobre las cosas, obligándolas a revelar 

su secreto, es decir, su esencfa 11 (
2 ltt.}. 

No es la intención formular una propuesta de aprendizaje o de -

investigación que pueda caer en una concepci6n inmediatista, -­

sin embargo, podemos aludir a un aprendizaje y a una investiga­

ción que son generados a través de un continuo proceso de cons­

trucción, originados en la actividad que despliega et sujeto P!, 

(245) 
(246) 

Pérez Górrez, Angel. Op. cit., 
Dri, Rubén R. Op. cit., p. 20. 
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ra adapt·~·rse (_ada~tación que .if!1pli~a movimientos de asimilación 

y acomodación), es así Q':'~ el ·sujeto va. configurando estrate--­

glas que le permiten Incorporar a sus estructuras las cualida .. -

des del objeto y organizar su relación con el mundo, poniendo -

en práctica su capacidad de explorarlo e interpretarlo de mane­

ra activa, empezando por un sentido empfrico, ingenuo y al rom­

per con éste quizá le sea menester destruí ria y reformularlo, -

para así relacionarse de manera dinámica con su objeto y al in 

vestlgar (y por consecuencia también al aprender) "· •• las cat.!:. 

garfas del sujeto {que conoce) y las cualidades del objeto (que 

es conocido) se irán modificando en su fnteracci6n dialéctica 11 (Zl¡7). 

11 De lo anteriormente expuesto, resulta que aprender e invest i-­

gar no son actividades que difieran de manera esencial. En am­

bos casos hay un proceso de creación. Esto no subestima la di~ 

tanela que media entre re-crear y re-inventar un conocimiento -

ya compartido por 1a comunidad cientfflca, y la Qeneración de -

conocimientos nuevos 11 (ZlfB). Entonces podemos visual izar al ---

aprendizaje como una actividad creativa. El sujeto no aprende 

copiando o repitiendo, aprende creando o re-creando, abstrayen­

do e interpretando, lo cual nos reafirma una vez más ese aleJ,! 

miento de posiciones de raigambre positivista. 

Entonces, entendemos que el sujeto no necesita aprender para Í,!!. 

vestigar 1 sino que al mismo tiempo que va investigando, va con .. 

formando un proceso de aprendizaje donde ambos procesos impl 1-­

can una interacción dialéctica para poder estructurar lo real. 

Lo cual se inserta en la intencional idad de un trabajo fecundo 

que deriva en la creación, descubrimiento y reinvención de un -

conocimiento donde al mismo tiempo que aprende su necesidad de 

(24 7) 
(248) 

Vázquez, Héctor. Op. cit., p. 117 
Bojal il, Luis Felipe. Op. cit., p. 17 
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seguir Investigando va en aumento, pueSto._q~e, S~:~_:p:·r,~-¿-~~oS -¡n_~­
completos y al mismo tiempo son considerados 'h'f.stó~iC:Os' y 'Soci!. 

1 es. 

Ahora bien, aludimos a un sujeto concebido como un ser históri­

co en el cual influyen condicionamientos diversos, entre ellos 

los determinismos sociales por el lo debe articular de la misma 

manera a los procesos antes mencionados; y en tanto se reconoz­

ca en toda su dimensión heurística será capaz de romper con --­

prácticas preconstruidas y delineadas de antemano. El percibir­

se como ser creador implica reconocer que el sujeto es un resu_!_ 

tado al cual da lugar una combinación de factores: entre ellos 

mencionamos al discurso del yo y del superyó, al discurso de -­

los otros, y a una historia personal que comprende también la .. 

formación de estructuras m~ntales así como la interacción de e~ 

tructuras sociales definidas. 

En este sentido se rompe con la idea de un aprendizaje con un .. 

sentido de asimilación, es decir, incorporación, porque aún --­

cuando se puede plantear la existencia de una asimilación, ésta 

no sería pasiva sino juguetearía al otorgarle un sentido des--­

tructivo y reconstructivo al facultar al sujeto para estructu-­

rar una continua aproximación en su eterno afán de aprehensión 

de un objeto de conocimientO. 

Es consecuencia, dentro de la dimensión del ser social involu-­

cramos al psicoanálisis, en primera instancia por su intento de 

perfilar una comprensión del ser humano que busca trascender la 

comprensión de hombre como un ente biológico, al considerar que: 
11 Cada sujeto está 11 roto 11 internamente entre las demandas de sus 

diversas instancias intrapsíquicas (ello, yo, superyó), y ade-­

más esta "hablado" desde más allá de su propia conciencia. Na­

die es idéntico a sí mismo. E.I conflicto no s61o lo instaura .. 

la realidad; es interno al mundo del sujeto constituido a par--



161 

fir de las relaciones con el exterior. No hay conclencia lúci­

da·;~ indivísa síno contradictoriedad de posiciones en el mismo 

sujei.0 11.( 2 ~9). Así, al no ser considerado como un ser cosifica­

do, sino en constante evolución se posi~ll f.ta 11 
••• comprender -

al hombre como producto social donde su Yo es fruto de la soci!,. 

1 izacfón de su biología en contacto con la realidad, pero Junto 

a otros hombres •.• 11 (z5 o), con los cuales convive y se relaciona 

de manera dialéctica. 

El psicoanálisis trasciende las conceptual izaciones del cognos­

citivlsmo, pues además de otorgarle importancia al aspecto psi­

cológico a través del aparato psfquico para la realización del 

aprendizaje, reconoce la necesidad de elementos externos -los 

soclales- 1 donde ambos interactúan y se modifican 1 pues -fun­

damentalmente- a través del yo, et sujeto se relaciona con su 

realidad haciendo uso de las diversas capacidades intelectuales 

que en él se encuentran asentadas y, a través de la subt imación 

de los deseos del el lo, el sujeto encuentra placer a través de 

la creatividad que viene marcada por una incesante necesidad de 

saber, estructurar y conocer su realidad. Al respecto apunta-­

mas lo siguiente: ''El principio de realidad provee al Yo para -

que pueda apropiarse de los fragmentos de la realidad y poder -

así nombarlos, para sentirse él mismo el soporte del objeto. El 

saber 1 igado al Yo es un saber 1 igado a cierto tipo de coheren­

cia donde la verdad del sujeto se 11 esconde 11
• El saber del Yo -

corresponde a un saber que trabaja sobre la memoria y busca da­

tos exactos, de ahí la posibi 1 idad de construir teorías (cient_! 

ficas o religiosas),, ."( 25 1) 

(249) 

( 250) 

(251) 

Follari A., Roberto. Universidad, modernización ••• , Op. cit., pp.--
124-125. 
Guinsberg, Enrique. Op. cit., p. 83. Detrás del psicoanálisis subya 
ce el principio de q~ la realidad se considere en perl'T\3nente­
evoluc ión, rompiéndose con el quietisrro para subrayar los conceptos 
de cambio, desarrollo y proceso11 • lbid, p. 7Z. 
Serrano Castañeda, José Antonio, Not"iS sobre ••• , Op. cit., p. 63. 
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La comprensi6n de sujeto social no sólo es importante para ta -­

realización de un aprendizaje que se construye, sino también pa­

ra una investigación preocupada por construir su objeto debido a 

que 0 ••• la estructura dialogada es el carácter esencial de la i~ 

vestigación cientffica en general significa, por un lado, que el 

sujeto que investiga es un sujeto en plural y, por el otro, que 

la práctica de éstos es un acto comunitario y socia1 11 (ZSZ). De­

bido a que el hombre se ve determinado por todos los condiciona­

mientos qui? •e impone la sociedad en la que se encuentra inmerso, 

que por lo mismo no siempre le permite concebirse como creador o 

par ti e i pa ti vo. 

Dentro de este entendimiento, el aparato psíquico, le permite al 

sujeto, a través de un cambio de objeto, transformar le energia 

instintiva y desplazarla hacia fines socialmente aceptables -en 

el presente caso el aprendizaje y la investigaci6n serían buen -

ejemplo de esos fines-, es por esto que 11 la creatividad encuen­

tra su Impulso a partir del Ideal de Yo, después de haber desln­

vestido una primera imagen devaluada: la creación ~err.1ite 

una adecuación entre el Yo y el Ideal del Yo, acompañada de ese 

indicio de goce presente en el descubrimiento 11 (
2S3) • Oonde el -

conocimiento se vislumbra como el elemento que le permite esta-­

b1ecer contacto con su realidad y le fac.11 ita 1 iberar la tensión 

provocada por el desconocimiento en tanto no le permite adaptar­

se a su realidad y no es capaz de identificar los fragmentos de 

la misma. 

Es ahora cuando trataremos de configurar una síntesis recuperad~ 

raen cuanto al conocimiento, pues entre el aprendizaje y la in­

vestigación se entretejen sus complejas redes que ofrecen un prl 

(252) 
(253) 

Sánchez Puentes, Ricardo. Op. cit., p. 142 
Serrano Castañeda, José Antonio. Notas sobre ••• , ~·· p. 45 
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mer. espac_Jo de relación y _do~de quedan atrapados elementos tan 

importantes como son et suJet~ ,Y el objeto. 

Comprendemos, entonces que detrás de una postura ante el apren­

dizaje y la investigación se juega una concepción especffica s~ 

bre el conocimiento. Por_ lo tanto, como ya se había mencionado, 

a un aprendizaje "de raigambre conductista y a una investigación 

veriflcacionista corresponde un conocimiento que entiende la r~ 

laclón sujeto .. objeto dentro de los 1 ími tes de lo dado y Ja pas..!.. 

vidad. Conocimiento que es sólo la impresión que el sujeto ca.E_ 

ta y refleja de la realidad, concibiéndolo como un estado pues, 

al expl icario como una ley, se estanca en tanto no se genera -­

ningún proceso histórico que haga comprender al conocimiento c~ 

mo el resultado de una actividad humana, un producto provisio-­

na1 que al interior del sujeto puede ser perfecto y equilibrado, 

pero históricamente puede incurrir en errores en tanto se hist~ 

riza por ser cambiante. 

Es así, que un aprendizaje y una investigación que interactúan 

y son construidos por un sujeto reconocido en su especificidad 

individual y social, como producto de la sociedad, pero a la -­

vez productor de la misma corresponde un conocimient) entendido 

en términos de una actividad práctica, vale decir, aproximada e 

histórica. Un conocimiento que busca acercarse a le: verdad --­

construyendo múltiples aproximaciones, de las cuales intenta -­

auxl I iarse para comprender y explicar su objeto, procurando --­

trascender lo superficial del mismo para descubrir, reinterpre-­

tar y expresar una realidad no pensada, no escrita. 

Bajo esta idea hacemos referencia a un modelo de conocimiento -

dialéctico el cual trata de evitar dar primacía al sujeto o a1 

objeto, reconociendo en cambio la necesidad de una interacción 

mutua que involucra 11 
••• una relación cognoscitiva en la cual -

el sujeto y el objeto mantienen su existencia objetiva y real; 
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a la vez que actúan el uno sobre el -otro. Esta Interacción ·Se 

produce en el marco de ta práctica social del sujeto que perci­

be al objeto en y por su activldad"(z5 4 ) 

Es ahora momento de cerrar, más no de dar por terminada, la pre se!!. 

te exposición en el entendimiento de que entre la investigación 

y el aprendizaje existe un elemento común a ambos el cual les -

permite relacionarse: el conocimiento, como producto de estos -

procesos qu~ se va conformando en una lnteracci6n continua, co­

mo un interjuego de diversos factores que van determinando un ·· 

hacer como ser social, más que Individual. 

Concebimos un hacer que se inscribe dentro de una idea transfo!. 

madera como algo trascendente e importante para el sujeto; do.1-

de es capaz de transmitír un conocimiento, y 1ograr un aprendi­

zaje duradero que se ve signado por la acción real izada al in·­

vestigar y la per1T1ite múltiples aproximaciones al conocimiento, 

a la comprensión de su objeto de estudio, que sea capaz de re-­

crearse en la invención o en la reinvención del mismo olvidando 

prácticas parcelarias. Un aprendizaje y una investigación en -

las que se entretejen determinantes internos y externos al suj~ 

to mismo, para que pueda reconocerse plenamente como autor de -

sus propios procesos, y a la vez que sujeto, susceptible de ser 

también objeto de estudio. 

(254) Schaff, Adam. ~ •• p. 30 
Donde además la--reraclón sujeto-objeto no puede darse con un sentido 
de plenitud, pues aún cuando ambos interactúan, cada uno, sigue con­
servando rasgos de Identidad. Para e1 sujeto constftuye, rrcverse en 
el plano de sujeto cognoscente, ello no le irrpide articularse corro -
una apariencia, que Involucra la conjugación de discursos, experien­
cias, necesidades, motivaciones inconscientes. Por su parte, el ob­
jeto conserva su identidad, al continuar permaneciendo -parcialmen-­
te- desconocido para el sujeto. 



4.2 "ALTERNATIVA" DE CONCEPTUALIZACIOH OEL APRENDIZAJE Y LA -­

INVESTIGACIOll 

En el apartado anterior, se ha precisado que una de las posibles 

líneas que permiten relacionar ~1 aprendizaje con la investiga .... 

ción, se encuentra ubicada en el conocimiento, entendido como un 

proceso que nos auxl 1 la a buscar la superacf6n de la 1 ineal ldad 

de modelos tradicionales en el aprendizaje o en la investigación, 

donde a la vez se trate de propiciar un continuo avance en la -­

construcción de conoclmíentos, lo cual Involucrará adelantos, P.!, 

ro también retrocesos, un doble papel qUe permitirá ir entrete-­

J iendo un nuevo conocimiento, de tal suerte, que el nuevo produs 

to implique la aprehensión de un objeto de estudio; cuya aprehe!?_ 

sión refleja el esquema de interpretación a partir del cual fue 

elaborado por el sujeto. 

V bien, es el momento de empezar a abordar esa 11 a)ternativa 11 

-a la que antes se había hecho referencia-, donde aparentemen­

te se depositan todas las expectativas 11mágfcas 11 a las 4ue debe -

llegar todo trabajo, donde es obligado presentar las soluciones 

a los problemas planteados. Aunque es preciso aclarar que no -­

postularemos una alternativa como tal, puesto que con ello con--

cluíriamos un discurso que ha tratado de no caer en esa idea 

de presentar un resulta do final que por sí sólo valide un traba­

jo, donde su producto último sea susceptible de generalización, 

sugiriendo no la superación de lo inmediato, antes bien, reafir­

mándolo. 

Es.en este sentido, que no llegaremos a la elaboración de una alte!_ 

nativa o una definición en lo concerniente al aprendizaje y a la 

Investigación, buscando, en cambio, arribar a una configuración 

que dista mucho de esa intención. Se plantean entonces, líneas 

de análisis -más que una conceptual izaclón claramente del imita-
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da- donde se ,b.u_sca .. Ped.l,lar_ la-releva_ncla .del aprendizaje y la 

investigisci6n C-~m~ P.Í'"oces.os-,qu~ se· contruyen 1 s~_-_-rel"acionan· y -

dan lugar a un ca·n,oclmiento el cUal no puede ser neutro, objet_!. 

va o permanente, atribuyéndote eíi·cambio un sentido histórico y 

social. Así, lo que trabajaremos serán, principalmente, algu-­

nas reflexiones en torno a una problemática que, consideramos, 

existe de manera latente y poco manifiesta, a la cual, presumi­

blemente se le ha atribuido poca importancia en el campo de las 

ciencias sociales, olvidando que, tanto el aprendizaje como la 

investigación (metafóricamente), pueden ser como tas dos caras 

de una misma monee.la que tienen uno o quizá varios elementos que 

fungen como mediadores, les permiten relacionarse y nunca sepa­

rarse, pues como procesos e1aborados por el sujeto, se lnterse.s 

tan y pueden dar lugar a un resulta do. 

Así, más que exponer nuevamente el problema, trataremos de con­

siderar algunos elementos que inviten a la reflexión de nuestro 

hacer, de manera que no se demerite o quede impl fcita la impor­

tancia del aprendizaje y la lnvestigac16n, o bien, por parecer 

más fácil, o por seguir una 11 moda 11 se les esquematice y adquie­

ran un sentido rígido al convertirlos en recetarios que se deban 

seguir cuidadosamente. 

De lo trabajado hasta ahora, se desprende que todas las relacl~ 

nes dentro de la Interacción aprendizaje e investigación, no de-­

ben ser 1 ineales ni tampoco verticales, antes bien, deben ser -

comprendidas como relaciones que se necesitan y a la vez tratan 

de 1 rse comp l er:len tanda, tomando en cuenta que ambos son parte -

de un hacer humano. Sin embargo, a partir del marco con base -

en el cual sean interpretados -aprendizaje e investlgaci6n-, se 

exigirá la presencia de un producto que en algunos casos -con­

ductismo, verificacionismo, a manera de ilustración-, llega a 

ser el claro reflejo de una Ideología hegemónica que señala un 

hacer casi mecánico, rígido, signado por el constante afán y --
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n
0

eCes_id.ad ~h~nla.na :~e a.d.ª~.tación a un entorno, a una sociedad, a 
una;·¡-n·s't"tt.LÍc,i6~, fa cua'I, al mismo tiempo le impone las modal 1-

dade.s que aqu'élla deberá asumir como respuesta a sus propias n.!:_ 

ceSidades, sobre todo si recordamos las afirmaciones de Ricardo 

·s·an-che·s Puentes (a las cuales en este momento uos unimos), de -­

qUe' en·' la investigación cientffica, y desde luego también en el 

,a.prendizaje se juega un poder, por ello ponemos en tela de jui ... 

c'io 11 
••• la posibilidad de un conocimiento neutro, que no fuera 

producto de los intereses de quien desarrollaba el proceso de .. 

conocimiento, negando por tanto ta asepsia.política del saber ••• 11 (2SS~ 
pues la exigencia de un conocimiento neutro representa un campo 

de lucha y debate ideológico en donde a cambio de la objetivi-­

dad del aprendizaje y la investigación se demeritan, muchas ve­

ces, las posibll idades de modificación o enriquecimiento que -­

puede aportar el error como pauta de una correcta y constante -

evaluación que permita Ir configurando nuevos conocimientos, -­

los cuales continuamente seguirán creciendo hasta demostrarse -

insuficientes, ante la exlstenc la de una real id ad mutante y CD,!!! 

pleja; entrilndo en crisis el conocimiento existente, el aprendJ.. 

zaje conformado y el proceso de fnvestlgación Involucrado. 

Entonces, el reconocimiento del aprendizaje, la investigación y 

el conocimiento como procesos no estructurados da lugar para r~ 

cuperar un sujeto activo y social que no es ajeno a los difere~ 

tes proyectos e intereses, de la realidad de la cual forma par­

te, donde su inserción particular y su concepc Ión acerca de --­

el la, serán de crucial importancia para la elaboración de sus -

procesos. De esta forma, las experiencias recibidas y su orga­

nización, Involucrarán múltiples relaciones sociales, las cuales 

{ 255) Grediaga. Rocío. "Reconstrucción de 1a tecnología corro objeto de es­
tudio11 en Revista l"exicanade Sociología. No 1/87, UNAH, México, 
p. 213. 
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cOn 'ba-se en esta co-~prensfón-. la relac i6n sujeto-.objeto, .a, su -

~~z s·e. -~·e·. atravesada por múltiples determinaclon~s: "Por una .... 

parte, la· reiaci6n ··sUJeto-ObJeto puede estar mediada por las in­

terPretaciones que provienen del contexto social, en el cual se 

mueve el sujeto (relaciones con otros sujetos, lecturas, etcét!_ 

ra). Por otra parte, los objetos funcionan ya de cierta manera 

-socialmente establecida- en relación con otros sujetos 'y ob­

jetos. En el proceso de Interacción ni el sujeto, ni el objeto, 

son por consiguiente neutros 11 (ZS 6 l. 

Así, la aprehensión -del objeto-, requiere la búsqueda de el=. 

mentas que permitan construir la expl lcación de esa parcela de 

la realidad representada por su objeto, entendiendo que no sólo -

es importante la realidad como tal, lo inmediatamente aprehens_!. 

ble, sino ante todo la manera que tendrá el sujeto de reinter-­

pretar dicha realidad la cual incide en una signiflcatividad -­

multlvoca. adquiriendo determinado sentido, en determinado mo-­

mento, siendo particular para cada sujeto. 

Por lo expresado, es posible considerar que la produce ión de C.2_ 

nacimientos, variará no sólo con base en la intencional idad e -

inserción social de quien lo produzca sino también de acuerdo a 

las cosmo~islones existentes (acerca de la realidad, la teoría, 

la práctica), en una sociedad dada, donde a cada posición co--­

rresponderá una forma de relación. con la realidad y por tanto 

una manera específica de pensarla, expresarla y expl icaria. Ert 

tonces, estas cosmovisiones también comprenden al aprendizaje y 

la investigación observadas y puestas en marcha desde diversas 

(256) Gr.cdlaga, Rocío. ~·• p. 215 
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posturas, donde alguna puede 1 legar a predominar y así 11 se con­

vierte en el dueño de un saber que le otorga un poder' sobre los 

otros; o bien, se convierte en el elemento subversivo a quien -

se debe censurar a toda costa, incluso con la muerte"(Z57). 

Nuestro punto de partida entonces, no es una definición, sino -

la consideración de que el aprendizaje es algo más que la mera 

adquisición de información incorporada en función de las sensa­

ciones; y por lo que respecta a la investigación, entendida és­

ta, como una actividad que trasciende una práctica del imitada -­

sólo a lo experir.iental. Estas consideracioñes nos llevan a to­

mar en cuenta, la necesidad de conocer el campo de lo biológico, 

lo psicológico y lo social y no preponderar Ja importancia de -

alguno de ellos, antes bien, reconocer la necesidad de conju-­

garlos en un crisol que Je permita al sujeto configurar un sis­

tema de operaciones Internas para coordinar su relación con la 

real ldad, advirtiendo el papel primordial que corresponde a la 

acción, en la búsqueda de una relación dialéctica con esas ceo~ 

dinaciones. 

Dicho esto, abordamos un criterio en el cual la relación sujeto 

objeto nos lleva a involucrar de manera simultánea al aprendiz~ 

je' y la investigación que como procesos sociales requieren de -

manera constante niveles de integraci6n -1 Jamémosles- superl2_ 

res. En efecto, es difícil concebir la existencia de sujetos -

como hojas en blanco sobre las cuales escribir un aprendizaje, 

una investigación o un conocimiento, pues tal concepción impli­

ca: "Hítos, leyendas, ruinas y dioses de piedra, con ellos cons­

truyen su fantasía para mitigar su ansia de saber. Todo son il.!:!, 

sienes que le permiten ostentar un falso poder ante sus semeja.!!_ 

(257) Gflling Casados, David. "Notas sobre la rremoria para no olvidar• en 
Revista Psicoanálisis y Pedagogía. ENEP-Aragón, UNAH, México, 1985, 
p. 15ó. 
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les,. h~s.,t¡;.·~~.~ ~df~.>~·~--<-~~e- -~~"sorpresa su~·ge al-· da~_se __ cu~li~~· de -
que 'ra:. ht~s\-~r1a';-~i_~·1\·f gu~l -que la memoria no es:t.á esc·;¡t;; >sino 
q·U·é-:J~·m&:~~::'.·;~;~;;·~r>:d~'e.Sc.rfb.irse, a. pesar de su. muerte 1 ~·( 2 58)_·.·. 

:_-·';;:r.·"• 

l_o anfe_r·{~:r'·:t_i-~ne una ampt ia significación que ·trataremos de -­

-~~~·ncr_e·t-~ _ _;,r ··en dos momentos: 

·a·). Por un lado, nos referimos a niveles de integración, prepo!!. 

-derando la generación de desequilibrios constantes en el S.!:!_ 

jeto, que 1 o 11 e van a una necesidad de desarrollar nuevas -

acciones y operaciones. Es decir, la aprehensión de las -­

cualidades de un objeto conlleva a poner en práctica las e~ 

tructuras mentales construidas hasta ese momento, donde el 

sujeto ha desarrollado ciertas capacidades para coordínar -

sus acciones -las que ha estahlecido con el objeto-, las 

cuales ahora pueden ser insuficientes ante nuevos fenómenos 

y dar lugar a una situación de desequilibrio, donde sus ca­

tegorías de análisis, en el presente momento, le resultan -

insuficientes para poder interpretarlos y dar cuenta de --­

el los, así, a través de un reordenar.liento de sus estructu-­

ras e incluso a través de la creación de otras más elabora­

das, trata de avanzar hacia el logro de un mayor nivel ex-­

pi icativo, donde también entran en juego los aprendizajes -

previamente configurados, ante la necesidad de reequil ibrar 

las coordinaciones del sujeto, reflejada en una nueva sínt!:._ 

sis superadora. No como la simple conjugacidn de nuevas ei 

tructuras, con la negación de otras que pueden parecer ar-· 

caicas, sino concebida como la presentación de un intento -

renovador o transformador de la realidad al romper y cues-­

tionar las 1 imitaciones impuestas por la aceptación de lo .. 

dado. 

(258) Gllllng Casados, David. Op. cit., p. 135. 
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b) ~o~ otro lado., advertimos la importancia del apar'ato psíqu..!_. 

C:º que vie,ne .. a presentarse como un reservorio de capacida .. -

des al,t~mente valoradas: funciones mentales superiores del 

yo, asf como la aptitud desarrollada por el superyó, de ab­

sorber las imposiciones sociales, pero donde también se in~ 

cribe el actuar cotidiano, de una manera muy particular en 

cada sujeto, desde la dimensión del incense iente, donde el 

deseo de crear se enfrenta a barreras Instauradas en el 

ello para procurar la renuncia al deseo. Por lo tanto, el 

yo es el encargado de organizar 11 
••• una acción cuyo fin 

principal es la transformación apropiada de la realidad¡ el 

pensamiento consciente se fortalece, el cual consiste en --

una 11 act lvidad de prueba 11 
( ••• ta cual ... ) supone por lo -

tanto la reflexión, la selección de los objetos ••• 11
(

2 59), -

para tratar de establecer una relación adecuada con la rea-

1 idad, acercarse a su conocimiento y dar cuenta de ella, un 

conocimiento que viene heredado de la socieda-i( 26 º) 1 y del 

cual nos apropiamos consciente pero también inconscienteme!!. 

te. En este sentido, podríamos recordar que el sujeto no -

es lo dado, se forma en la sociedad, aprendiendo a compor-­

tarse, a reproducir relaciones sociales, a asimilar y expr!. 

sar la realidad en que vive; es entonces producto y produc­

tor de una multiplicidad de relaciones, entre ellas, se e!!. 

cuentra la relación de poder que se gesta y se ejerce sobre él desde d.!., 
versos ámbitos. 

(259) 
(260) 

Tersant Jean Luc, De France De.~., p. SO. 
Aunado a esto y a manera de síntesis, podríarros decir que: "Por un -
lado, habría que matizar la afirmación de que el conocimiento de lo 
real se construya teóricarrente. pues si el conocimiento de lo real -
está determinado tanto por la cosmovisión del mundo imperante en una 
época determinada corro por el avance de los rrecanisoos e instrurren-­
tos de conocimiento desarrollados por el sujeto en su proceso de in­
teracción con los objetos o con otros sujetos, entonces el proceso -
de conocimiento es no sólo psicogenético, sino también socialº. 
Grediaga, Rocío. Op. cit., p. 221 
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Con las-·exp-1 fc-aciones anteriores, advertimos que, adquiere im-­

portancia la. conformación del aprendizaje a tra·vés de la activ.!.. 

d·ad :del sujeto, donde el objeto no existe por sobre el primero. 
11 Est0 nos ·ptantea la necesidad de poner mayor atención al mame_!! 

·to de· construcción del objeto de estudio, para replantear tanto 

Ja reflexión teórica como la epistemológica en una dirección -­

que garantice una mayor posibilidad de articulación del conoci­

miento y la acción, es decir, que haga posible la vinculación -

de teorfa y práct lca 00 (
26 1). El lo, no significa s61o cuestionar 

los esquemas o modelos establecidos sino arribar a la construc­

ción de una teoría pertinente al objeto para conocer alguna di­

mensión particular de la realidad, y poder actuar sobre ella -­

transformándola; asr, teorTa-práctica se presenta como el enca­

denamiento de ~últiples relaciones, como una especie de sínte-­

sis recuperadora y superadora donde se plasma un hacer humano, 

lo cual implica no sólo la modificación del objeto, sino tam·-­

bién la transformación del sujeto. 

Aunque a esta relación teoría-práctica también corresponde una 

o varias formas de pensarla, expresarla y ejecutarla, así pues, 

si hacemos referencia al conductismo, encontramos que en él se 

demerita un hacer teórico y se privilegia la pasividad, la con­

templación, dando por resultado una práctica con fines pragmátl. 

cos, al considerar que el objeto es la fuente mágica en la cual 

se encuentra estructurado el conocimiento y el sujeto real iza -

un aprendizaje en donde sólo le corresponde aprehender del obj~ 

to las caracterfsticas contenidas en el mismo con un sentido i.!!_ 

medlatista, basado sólo en la percepción, estancando entonces, 

el proceso de conocimiento ya que tanto la investigación como -

el aprendizaje se ven enmarcados en una posibi 1 ldad cuya apert.!;!. 

ra sólo permite tomar lo que brinda el objeto para poder cono­

cerlo. 

(261) ~. p. 216 
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Dentro de esta comprensión, el conocimiento como un elemento m~ 

diador entre el aprendizaje y Ja investigací6n conlleva restri_s 

ciones que lo reducen sólo a un estado, y como tal resulta ina.!.. 

terable, eterno, Inmutable, de manera tal que se plasma en una 

práctica real izada por un sujeto considerado como dado pues el 

poder social lo ha moldeado previamente, de tal suerte, que a -

través de la elaboración de mecanismos diversos (el modelo es-­

tímulo-respuesta, como ejemplo) Jo ha aislado -para que respo!l 

da a sus nece~·1aades y encaje dentro de los requerimientos que 

a la sociedad hace el sistema industrial-. Por lo tanto, si ... 

el conocimiento verdadero está contenido en el objeto no se ha­

ce necesaria la presencia de una vlgl lancia que pueda llegar a 

poner en crisis lo ya conocido debido a que no hay nada que de­

ba ser vigilado puesto que todo está escrito, contenido en la -

realidad requiriendo, únicamente, un parámetro que permita in-­

terpretarla para acceder a su conocimiento, formando un discur­

so que comulga con el positivismo, entonces se preocupa por 11~ 

gar a la formulación de leyes y a su general izaclón; concibién­

do al aprendizaje como un fiel reflejo de lo que el sujeto con­

templa y a la investigación como un estado en el cual se busca 

la comprensión de lo dado. 

Por lo tanto, la relaci6n sujeto-objeto, dentro del vínculo --­

aprendizaje e investigación se involucra en un crisol que al par~ 

cer logra atrapar una multipl lcidad de relaciones que entre --­

el los pueden establecerse, dominando en algunas ocasiones aque­

l la que deja de lado la idea de un sujeto participativo y so--­

cial, privilegiando entonces una cosmovisión encargada de redu­

cir la conceptual lzaclón sobre el sujeto, a una cosa con carac­

terísticas biológicas bien definidas, las cuales debe desarro­

llar de manera óptima, en especial interesa la capacidad de su 

aparato percept ivo·para grabar en él las imágenes que le sean ... 

requeridas. Si se revela, entonces: 11 Censura, represión, tort~ 

ra, exilio, cautiverio, son tan sólo algunos de los modos por 
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medio de los cuales se logra exclufr del registro histórico a-­

cualquiera que subvierta el orden 11 <262 >. Orden que apunta ha-":' 

cla ta aprehensión de un poder y al logro de una hegemonía, y -

en tanto ésta se preserva, cualquiera que Intente transformarlo 

será considerado como infractor, como inadaptado al sistema so-­

clal. 

Por nuestra parte, preferimos referirnos a otra dimensión, don­

de la práctica, el conocimiento, el aprendizaje, la lnvestiga-­

ción, pero en especial 11 
••• el hombre no debe ser concebido co­

mo una entidad estática, que ante el mundo se comporta de una -

manera contemplativa, a la espera de que se le revele, para re­

flejarlo con toda exactitud, sino como un ser activo, transfor­

mador, e reador 11 (
263 ). Que en consecuencia rechace una prác.t ica 

unilateral pues en tanto práctica creadora 1 le permite actuar -

sobre los objetos para poder transformarlos y aceptar, también, 

la acción de éstos como el resultado de una interacción dialéc.­

t lea. 

Consecuentemente, se trata de superar lo inmediatista para per­

catarnos de que al sujeto debe atribuírsele la cualidad de cog­

noscente, y ser captado a partir de todos los mecanismos que a 

su existencia competen. Particularmente, concebirlo como un -­

ser capaz de crear, de construir (desde su propio deseo, desde 

su propia teorfa, desde su propia curiosidad) y por tanto ad--­

qulera relevancia el sujeto al ir entreteJ iendo sus propios pr~ 

cesas, recobrando importancia su práctica, en un estrecho vfnc.!:!. 

lo con el 1 objeto y la investigación donde a la vez que actúas~ 

bre el objeto, éste actúa y modifica al primero. También, es -

condición indispensable que el sujeto se piense a sí mismo como 

{262) 
{263) 

Glll ing Casados, David. Op. cit., p. 134 
Orl, Rubén R. Op. e i t., ¡;:-zr-
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un ser social y reconozca 1a influencia de una multipl lcidad de 

factore~ que lo determinan pero que a ~a vez han sido determin.! 

dos por él. lo cual Je permitirá comprender que 11 
••• las causas 

externas constituyen la condición de los cambios, y las causas 

Internas la base de los cambios, actuando las primeras a través 

de las segundas. En este caso como la realidad social (causa .. 

externa) influye y moldea la biológica (causa interna) ••• 11 <264
), 

lo que de alguna manera repercutirá en su práctica, que de man=. 

ra preferente, deberá ser histórica para poder expresar la tot.! 

1 ldad social en la cual se encuentra inmerso. 

Hacemos referencia a una práctica parcial en tanto es menester 

reconocer que no sólo las causas externas (considerando todos -

los aspectos que configuran una sociedad e inciden en la forma­

ción del hombre), son necesarias y determinan la forma en que -

el sujeto ha de real Izar su aprendizaje y la manera en que ha -

de conformar sus procesos de invest igac i6n; tampoco es posible 

que se impongan sobre las Internas (porque volveríamos a caer -

en una posición de raigambre positivista, donde la materia pri­

ma a trabajar es el hombre y como tal debe ser pasivo y suscep­

tible de ser manejado o moldeado, por factores externos como el 

medio o la realidad, o bien por otros hombres), sino donde arn-­

bas influyen y se modifican. 

Es decir, se hace importante recuperar los elementos que nos -­

permitan ubicarnos en una postura donde se vea fortalecido el -

constructivismo, como un campo en el cual, la importancia del -

aprendizaje no quede implícita o dependa únicamente de la rele­

vancia asumida por la investigación, sino que se contemple como 

un proceso con autonomía propia, pero que, sin embargo, es inm~ 

nente a la investigación. Procesos -tanto el del aprendizaje 

(264) Gulnsberg, Enrique. Op. cit., p. 80 



cOmo el de lá inVestf·gacióli~'én los·-que el hombre es atrapado 

por· y en su cOmpléJ ld'cl·d, .'ampJ.icindo un_ panorama que con frecuen­

cia se ha .. vlsto:;emp.~bíéé.~~-0""'~ 'causa de· la inmediatez alrededor 

de la cual .. glrán sus éOnce'ptos, inmediatez que resalta como pr~ 

blemátlCá' Inicial lo--evidenie, lo cuantificable, quizá lo cons­

ciente, pero ~onde ad~m&s hay q~e ·agregar lo no evidente: lo -­

inconsciente. 

Incursionamos ahora en el plano de lo psicoanalítico, diríamos 

también que en la postura del cognoscitivlsmo (aún cuando ambas 

puedan ser irreconciliables), de la primera hemos resaltado la 

importancia :i e lo inconscientP. y lo social, procurando no caer 

en el determinismo marcado por Freud, antes bien, reconociendo 

('como se ha venido haciendo hasta ahora) que el hombre a la vez 

que conforma lo social, lo social lo constituye a él; y del se­

gundo la capacidad del sujeto para construir continuamente su -

propio conocimiento, teniendo en común ambas perspectivas la -­

continua curiosidad humana por descubrir, por crear, desarro---

1 landa su capacidad heurística y de elucidación al configurar -

su objeto de estudio para acceder a su conocimiento a través de 

continuas aproximaciones, pues el objeto no forma parte del su­

jeto. 11 El sujeto se ve desprovisto de entrada, en su nacimien­

to, de un objeto que estará ausente toda su vida y q.ue precisa­

mente esa ausencia es a causa de un desconocimiento absoJuto de 

ese objeto. es justo esa ausencia Ja que inaugura el deseo de -

todo ser humano, es a partir de ahí que arranca su búsqueda11
(
265 >. 

Es por eso que negamos la existencia de un sujeto que investiga 

y que es neutro objetivo. porque a lo largo de su actividad -

(de aprendizaje y de investigación). adopta una posición dado -

(2LS) Husicante E., Rubén. (et. al.) 11Pslcoariál is is y Universidad11 en --· 
Revista Psicoanálisis y Pedagogía. ENEP-Aragón, UAAM, México, 1~85, 
p. 232. 
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que no es un ser aséptlca. pues viye, forma- parte de una socie­

dad que le transmite una ideología -en_ la ,cual. se debate un p~ 

der-, hecho que no es del todo desconocfdo al evidenciar las -

enormes polémicas que existen entre los diferentes discursos e 

interpretaciones acerca del aprendizaje y la investigación, lo 

cual además, dará apertura a la crftfca, pues de lo contrario -

nunca serían superadas y el conocimiento quedaría estancado. 

A esta situación le es inmanente la existencia de una práctica 

que aho~a se ve acompañada de una teoría en un constante inter­

juego entre ambos, un constante ir y venir que permite conjugar 

y plasmar en el la el conocimiento logrado por el sujeto, ponie~ 

do en marcha sus posibi1 idades heurísticas. Conjuntamente rec~ 

p~ramos el constructivismo que da pauta para la realización de 

un trabajo más rico, en donde la práctica no se 1 imita a la me­

ra exploración del objeto de conocimiento, sino donde el sujeto 

debe ir estructurando paulatinamente su objeto, a través de una 

constante búsqueda en donde el objeto de conocimiento es el re­

sultado de la producción del sujeto y es lo que 1 e permite ace!. 

carse a su conocimiento, ya que nos situamos en una posición en 

donde se considera que nada está escrito, nada está contenido -

en la real ldad, pues ésta nunca es totalmente conocida. El su­

jeto por su parte, se encuentra en constante desarrollo y care­

ce de un objeto permanente pues él mismo debe estructurarlo a -

través de su curiosidad, de su deseo, de su necesidad, haciendo 

inscursionar su creatividad. 

Por último, interesa destacar que la práctica posibilitaría una 

vía de acceso para arribar a una vigilancia en donde el indlvi-­

duo debe desandar lo ya andado, en un intento por rectificar el 

camino recorrido, dando pie a una actitud de apertura que lo --

1 leve a la superación de su proceso como pauta de enrlquecimle.!! 

to, involucrando entonces la necesidad de arribar a una compre.!! 

s Ión que acaso requiere trascender la aceptación de lo dado a -
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través del diálogo y 1a construcción, provocando crisis que des 

pl leguen todo un abanico de posibi 1 Jdades en cuanto ayuden a en­

tender, apreciar y exp1 icar hist6rfcamente la realidad de la 

cual forma parte el sujeto, el aprendizaje, la investigación y 

el conocimiento. 
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4.3. CONSIOERACION~S FINALES 

. ~ contfnuació~~ y a ma~era de epflogo del trabajo desarrollado, 

más que hablar de 11 1as concl usiones 11 con el sent Ido que el las -

fmpl fcan en torno a la idea de final izar¡ se abordará la confi­

guración de un proceso que inclusive llega a presentarse como -

el punto de partida, más que como el punto de arribo de la in-­

vestigaci6n, en tanto esta elaboración trata de ser parte de un 

proceso que apistemológicamente procurar¡ generar reflexión y -

crítica acerca de lo ya trabajado que no puede ser pensado o e~ 

presado como lo terminado, rompiendo con una expectativa iluso­

ria que únicamente estancaría un proceso recién Iniciado. 

En este sentido, apuntamos que el recorrido emprendido nos ha ... 

perr:nitfdo incursionar en un amplio abanico teórico y metodológ!_ 

co e) cual contemplaba por un lado al aprendizajl'~ y por otro a 

la investigación, reconociendo, sin embargo, que ambos inciden 

y conciernen al ámbito de lo pedagógico, más a pesar de ello, -

Ja posfbil idad de relacionarlos parece sugerir un campo tan ca§. 

tico, tan ignorado o tan obvio, que aparentemente, prefiere pa­

sarse. por alto considerando preferible brindarle a cada uno un 

sentido de inmediatez y de aislamiento, dando lugar a un panor!!_ 

ma más que estéril, pocas veces explorado. 

Por e11o, a lo largo del trabajo henos tratado de abordar esta pr~ 

_bler'lática como un terreno fecundo, la cual ha requerido ser CO,!! 

figurada y abordada como o~jeto de estudio, de investigación, -

en donde el aprendizaje y la investigación no se encuentran se­

parados, pues aunque en un primer r.iomento así se muestren, fi-­

nalmente comprendernos que convergen, se unen, se atraviesan y -

son capaces de trascender el campo intelectual y 1 iberarse de -

la inriediatez -que con frecuencia se les confiere- para expr~ 

sarse en la praxis, entendida no como un resultado final, sino 
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como un producto histórico donde puéde plasrn~·~se·1a 'acf.lvidad ... 

t ra ns forma dora de 1 hombre. 

Expl fci tar algunos puntos de unión de nuestra problemática, fue 

una forma de aproximarnos al conocimiento de nuestro objeto. Pu!!. 

tos de unión que no han quedado agotados, pues existen otros a~ 

pectas de interés común entre el aprendizaje y ta investigación 

que será necesario seguir construyendo a partir de una primera 

semilla que debe ir mejorando, creciendo, descubriendo su riqu=., 

za. 

Ante las consideraciones anteriores, y a través de la reflexión 

emprendida, cabe señalar que el ab·or·daje d~ 1.:. problemática no 

fue fáctl ni claro, se vló rodeado de imprecisiones, obstáculos 

y sentido común traducidos en un prisma que alcanzaba a cubrir­

la, pudiendo Incluso, llegar a distorsionar su entendimiento. -

Asr, nos enfrentamos, en un primer momento, a la insuficiencia 

de trabajos encontrados en torno a la clarificación y posibili­

dad de esta re1ac16n, situación que nos 11ev6 a iniciar un pro­

ceso de búsqueda • 

... 
Aprendizaje e Investigación, se presentan como el reflejo de d.!_ 

ferentes contextos, aquéllos desde los cuales se les practica. 

Predominando en ambos casos la vestidura con un ropaje -teóri­

co y metodológico, respectivamente- que por su sola presenta-­

clón parece darles autonomfa y garantizar su cientificidad, ca~ 

tribuyendo a el lo, el tomar como punto de apoyo una estrategia 

de conocimiento considerada como la poseedora de la verdad máx! 

ma. Nos referimos al positivismo y a las posturas que en él e~ 

cuentran sustento para desarrollar sus explicaciones, Jo cual -

parece entonces Lrlndarles la calidad necesaria para postularse, 

por un lado, como las únicas poseedoras del conocimiento, y por 

otro, obtener la exclusividad de real Izar prácticas prescripti­

vas percibidas corno las salvadoras del hombre. 
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Estas consideraciones .tmpl iCan que ·nu_e··~tro ~bJ~eto de estudio se 
nos most.ró desde ve:rs(·¡·~n:~~ ~·:i·s'{·¡::,··t·~:~:.;.~/'.i¡~'it-~d~'~--como 'ámbitos· -

claramente demarcad~·s:_=·pc,:;. ~-~ 'l~i~;;-'e1 'itpren-dizaj·e y sus diver .. 

sas posturas, psicolo~{i·s-~así ~"~tr-~"-1a~·:.que· d-estaca, principalmen­

te, la referente al C~nduct.ismo-;~ Y por otro, la investigación y 

sus interpretacione's descÍ~ un marc·a socio16gico -preponderando 

su vertiente experimental- conformando al aprendizaje y a la -

lnvestigaci6n cono categorías autónomas, donde algunas de sus -

expl lcaciones parecen establecerse como el conoc fm.iento acabado, 

a raíz de un estatuto de legitimidad que pretende avalar un qu~ 

hacer preocupado, principalmente, por conquistar un monopol lo: 

e1 de 11 la producci6n 11 de conocimientos. 

Por lo tanto, al continuar urgando en e1 campo del saber referl 

do a1 aprendizaje y la investigación, y rechazar la existencia 

de este monopo1 io del conocimiento en conjunción con una práct.!_ 

ca irreflexiva( 266 ), incursionamos en discursos cuyo entend¡ ....... 

miento ya no gira alrededor de lo dado sino del hecho de consi­

derar a la realidad como dándose, implicando para el sujeto un 

marco de exigencia que busca no sólo organizar el pensamiento,­

pues también es necesario posibilitar una actitud de apertural267) 

(266) 

(267) 

Dentro de esta cofTl)rens1on, "la práctica fue identificada con la téc 
ni ca, en el ~s amplio sentido de la palabra, y entendida y practlci' 
da corro manipulación, corro técnica operativa, corro arte de disponer­
de los hombres y las cosas; en suma, corro poder y arte de manipular 
tanto el material humano corro las cosas". Kosik, Karel, ~., -
p. 236. 
11 La idea de apertura se corresponde con el planteamiento de la real i 
dad corro proceso y exige que el objeto, a partir y a través del cual 
se explica algo, se considere siempre abierto a la constante trans-­
formación de sus referentes empíricos. 
La idea de movimiento en que descansa la noción de apertura, se reta 
ciona con el 11cóno es 11 de lo real y con el "córo es posible de dar·::" 
se11 de 1o real, ( ••• ) lo que proporciona una perspectiva para el aná 
lisis del presente y el futuro". Zerrelman H., Hugo. 11 La totalidad cO 
mo perspectiva de descubrimiento11 en Revista Mexicana de Sociología­
No. 1/87, UNAH, /'léxico, 1987, p. 66. 
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que permite captar e1 movimiento de 18 realidad. Entonces, tr!. 

tamos de ubicarnos en un espacio el cual 'nos "l_leva a concebir .. 

y aceptar la idea de m~6~niento hacia 1Tneas de trabajo difere~ 

tes al modelo supremo( ) , hacedor y vigilante del orden exis­

tente, formando parte de sus preocupaciones, el ejercicio del -

.. Poder. De ahí su necesidad de dar respuesta a Jos proyectos de 

la sociedad, necesidad que tambfén influye para determinar lo -

aprendible de lo no aprendible (es decir, le otorga mayor val i­

dez a un aprendizaje que puede expresarse en un resultado obse~ 

vable), lo aprehendible de lo no aprehendlble, lo permitido de 

lo no permitido, lo explorable de lo no explorable. 

En este sentido, es posible llacer referencia al conocimiento de 

la realidad, pero al que es considerado como lo dado, por el lo 

no se le puede interrogar, ni dialogar para construir una exp1.!_ 

cación que permita dar cuenta de ella. Ante esta postura, rei­

vindicamos entonces, una praxis reflexiva, que fn\·olucra además 

de lo observable aspectos existenciales del hombre (al decir de 

Kosik, además de una acción transformadora, miedo, angustia, -­

alegrfa) expresados a través de la actividad, pues no sólo int~ 

resa lo práctico como útil, sino como el resultado de una hacer 

construido en tanto comprende, reflexiona y explica la realidad. 

Aunque para arribar a esta comprensión, nos fue necesario reall 

zar un análisis acerca del aprendizaje y la investigación. Así, 

a lo largo de nuestro recorrido, hacemos notar que la problemátJ.. 

(268) Al respecto es importante señalar lo siguiente: 11 El cientificismo po 
sitivista se mueve en lo general buscando explicaciones a través de­
leyes universales. Detrás de esta pretensión de universalidad está 
la intención de borrar la cualidad, lo especfflco, y, convirtiendo -
lo especffico en determinaciones mesurables (sic), se real iza la -­
abstracción empfrica que 1 uego se traduce en la universal lzación --­
teórica11. De la Garza Toledo, Enrique. Medición y ••• , Op. cit., 
P• 302. ---
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ca buscada, en ocasiones es abordada de manera latente, tan im .. 

perceptiblemente que por momentos nos envuelve y casi escapa a 

nuestra comprensión, proceso que se vió conformado por avances, 

retrocesos, rupturas, más sin embargo, nos permitió avanzar}' -

dejar claro que ni el aprendizaje ni la investigación pueden -­

ser pensados y explicados dentro de los límites de una defini-­

ción; concibiéndolos como procesos simultáneos (aunque pueden -

darse momentos en que se le de prioridad al aprendizaje o a la 

investigación, dependiendo de la intencional idad con que el su­

jeto esté elaborando su proceso}. paralelos que requieren dar -

cuenta de su objeto, de su realidad, para Jo cual el sujeto de­

be construirlo, dialogando con él pero reconociendose ante todo 

como sujeto reflexivo que debe mover y moverse en la sociedad, 

más no adecuarse y ser manejado por el la. Polémica que sólo p~ 

drá ser resuelta superando prácticas apriorísticas, y llegando 

a la realización de una praxis como un producto atravesado por 

la acción y el conocimiento previamente elaborado por el sujeto, 

única arma que servirá de escudo ante los discursos hegemónicos 

que se debaten en el campo del poder y sólo requieren de maqui­

narias 11 aptas 11 para producir. 

Asimismo, el subvertir el orden racional establecido, implica -

camb los que redundan en toda 1 a esfera social, pero que se ve-­

rán posibilitados únicamente a través de un largo proceso que .. 

se inicia por el hombre mismo, entendido como sujeto con amplicJs 

potencialidades, con un psiquismo rico en posibilidades ~ue lo 

faculta como un ser complejo, creador, heurístico, capaz de -­

configurar una explicación teórica de lo real y de entender, al 

mismo tiempo, a la sociedad como una creación humana, razón por 

la cual puede y debe reconocerse como el creador de una praxis, 

de un trabajo, de una acción que puede llegar a aportarle ele-­

mentas para no conformarse con el simple hecho de "alinearse" a 

las exígenc ias que le demanda la sociedad. 
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Reivf"ndicam-os entonces, ·la necesidad de una cons.tante actitud ... 

de apertura ante el ir y venir del conocimiento para aprehender 

el proceso de cambio determinado por el propio movimiento del .. 

objeto, provocando el rompimiento con un proyecto preestableci­

do de hombre enmarcado en los lfmites de una respuesta :iedlble, 

neutra, universal, como et que se esconde detrás de posiciones 

como son el conductismo y el verificacionlsmo. A diferencia de 

esto, consideramo~ al aprendizaje y a la lnvest igación como 

prácticas sociales encaminadas hacia la construcción de conoci­

mientos. Construcción generada a través de un proceso de re--­

flexión de práctica que comulga con un diálogo histórico y s~ 

e i a 1. 

Reconocemos entonces que aprendizaje e investigación, se entre­

cruzan, se intersectan y se unen en un vértice cuyo descubrf--­

miento imp1 fea una enorme complejidad por los elementos que lo 

configuran y por momentos se esconden y no se dejan atrapar de 

ma'nera inmediata, mas pueden enmascararse tomando en cuenta las 

diferentes posturas que los abordan, es por eso que decinos que 

la historia apenas empieza a escribirse con el logro de una prJ. 

mera aproximación real izada, pues el destacar al hombre como s~ 

Jeto activo y social, en el cual se conjugan el aprendizaje y .. 

la investigación como procesos necesarios para construir un co­

nocimiento, abre una brecha que cada vez debe ser más amplia y 

luminosa, en tanto ayude a encontrar nuevas líneas de trabajo .. 

en torno a ella. 

En este sentido, se hace necesario establecer que hemos config~ 

rada un punto de vista muy partfcular en el cual es menester s~ 

gulr profundizando, continuar trabajándolo, en tanto se han --­

creado condiciones favorables para 'ello. Así, tomando en cuen'"' 

ta que el objeto de estudio posee movimiento, no podemos consi­

derarlo de naturaleza inerte, pues, además forma parte de una -

realidad social que se caracteriza por ser no sólo compleja, --
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sino mu1tldirnerisfo'ital y cambiante¡ ante esto, -resulta difícil -

lograr ·una aprehens16n total, entonces, a su conocimiento no se 

puede acceder de una vez y para siempre. Por esta razón visua-

1 lzamos ahora la existencia de una amplia gama de perspectivas 

desde donde podría enriquecerse aún más esta relación. 

Sólo ahora podemos dejar claro que el aprendizaje, desde un en­

foque psico16gico aportó elementos sumamente importantes para -

ser anal izados y construir nuestro objeto, más para cont lnuar -

explotando Ja veta ofrecida por esta relación, quizá resulte -­

insuficiente y entonces, será menester incursionar en otros ca­

minos. 

Consideramos que uno de esos caminos por recorrer y que aún ti~ 

ne mucho que decir en torno a una mayor precisión de esta rela­

ción; seria: partir del análisis del contexto económico, social 

y cultural, el lo lmpl Icaria -entre otras cosas- conocer los .. 

problemas de la sociedad en la cual se desenvuelve el sujeto P!. 

ra arribar a una comprensión de los modelos de aprendizaje y de 

investigación que aquella tiene, así como la incidencia de los 

factores antes mencionados para posibiJ itar o impedir la real i­

zaci6n de estos procesos. 

Por otra parte, sería Importante concebir al aprend 1 zaje desde 

una perspectiva social (aprendizaje en grupo y con el grupo), -

además de rescatar de manera profunda la teoría del conocimien­

to en tanto sus vertientes y posibi1 idades, sin perder de vista 

que el hombre debe ejercer un hacer práxico, hacer que conside­

re que: 11 La práctica es, en su e sene ia y generalidad, la revel~ 

ción del secreto del hombre .corno ser anta-creador, como ser que 

crea la realidad {humano-social), y comprende y explica por --­

el lo la real ídad (humana y no humana, la realidad en su totali_ 

dad). La praxis del hombre no es una actividad práctica opues­

ta a Ja teoría, sino que es la determinación de la existencia -
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humana como tran.sformacló.ndeda.r~alldad'.'q.69 !. :·Eii esta tran~ 
formación de ta··-reat idád ·de_~erá, ir.:'c~-nf.r'9ur-~ndo:n~:.~~aS::-c_~·tego-­
rías 'de an&tisis que le permitan enrlqu~cer su relaii6n,~on--~­

el 1 a. 

De esta manera, las consideraciones precedentes, nos permiten -

ubicarnos dentro del campo correspondiente a la Pedagogfa(
2

]0) 

a ta cual consideramos como un quehacer social. Quehacer que -

a su vez busca generar conocimientos formando parte de sus vías 

para acceder a esos conocimientos, la práctica de la investiga­

c Ión, tomando en cuenta que esta práct lea se construye con base 

en una posición teórica, que puede guiarse por una actitud de· 

apertura para poslbil itar la reinterpretación y el arribo a la 

formulacl6n de nuevas explicaciones de la realidad. Aunque es­

te reconocimiento, no implica dejar de considerar que existen -

otros marcos teóricos de referencia para generar una práctica, 

ya sea en torno a la investigación, al aprendizaje o al conoci­

miento. 

(269) 
(270) 

Kosik, Karel. ~·, p. 240 
Sólo a manera de aclaración, apuntaros lo siguiente: la problemática 
abordada -relación aprendizaje e investigación- "tiene su punto de 
partida dentro del currículum de la Licenciatura en Pedagogía que se 
imparte en ta ENEP-Aragón, en 1!1 encontrarros ya sea explícita o im-­
pl icltamente concepciones de aprendizaje que son manejadas a lo lar­
go de 1 a formación del Pedagogo y que pos ter io rmente in f1 u irán en su 
práctica profesional 11

• Asimismo, comJ parte de la formación del pe­
dagogo, y que también puede 11erar a influir en su desempeño profe-­
sionat, se incluye el hecho de que adquiere los elementos necesarios 
para poder real izar 1,..,_ investigación. Charnichart Cel is, Ana María. 
(et. al.) 11Aproximaciones a un proyecto conceptual de la relación -
Investigación - Pedagogía" en Revista Alternativa. ENEP-Aragón, Méxi 
ca, 19Bó, p. 20. -
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