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< INTRODUCCION"

Dfé;afdfa,‘sentimos fa-necesidad ﬁé dfsiufl} y. sequir profdndi-
Vzando en e!,piano de. lo pcdagégico,.de‘recuperar parcelas de --
gné réa]]dad que ailn puede tener rincones phco explorados; es -
por;ello que con el desarrollo de este tr&bajo buscamos incur-=-
sibnar<en un campo al cual consideramos escasamente abordado, -
cuya-.incidencia y riqueza resulta dificil de precisar y captar

en.la rigidez de una definicidn.

Entonces, 1a idea es recuperar una problemdtica con frecuencia

reconocida m3s 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 investigacidn, tema central de este tra
bajo. Esto nos lleva a una reflexidn acerca de estas elaboracio
nes tedricas que han configurado campos y pricticas claramente

reconocibles. Pero, independientemente de su aceptacién o de -
su pretensidn de legitimarse como discursos cientificos impli--
can una orientacién que trata de hacerlos participes en la pro-

ducci6n de conocimientos.

Por lo anterior, en la mayorfa de los casos se trata al aprendi
zaje y la investigacidén de manera disociada, pues aiin cuando am
bos se inscriben en el dmbito de lo pedagdgico, pocas veces se

les explicita a través de algin vinculo. €Es por ello que nues-
tra exposicidn se centra en 1a labor de construir y reivindicar
1a posibilidad de este vinculo y tratar de favorecer la re----
flexibén del pedagogo, sobre el mismo, pero ademd3s con la idea -

de llegar a generar —en torno a esta relacién-—, nuevas vfas

de explicacidn.

Por otra parte, partimos del supuesto de que tanto aprendizaje
como investigacidn, son concebidos como procesos flexibles que



involucran avances, saltos;;chbques. retrocesos, en tanto se --
van construyendo lo cual no pdé#é'hacqué‘de una manera lineal,
antes bfen, en forma conJunia implican destrucciones, recons---
trucciones, a partir de que 1o ‘realiconlleva un movimiento his-
t8rico involucrando, al mismo flembo, la necesidad de rebasar -
1o va aprendido, lo ya investigado, lo ya conocido. Dentro de

este marco, €5 que pretendemos generar el cardcter critico que

nos permita arribar al esclarecimiento y refiexién de nuestra -
problemdtica para configuraria y aprehenderla y al mismo tiempo
dejar clara nuestra critica ante posturas tedricas capaces de -
adoptar explicaciones que a lo targo de su recorrido llegan a -
tornarse lincales y VTimitan la praxis del sujeto, pues buscan -
imponer ciertos modelos preconcebidos del hacer humano en tanto
irrumpen en un marco que procede a la negacidn de alguna posibi
lidad de apertura hacia el movimiento de 1a realidad, 1o cual -
puede dar lugar al surgimiento de opciones gque giran en torno a

una praxis social.

Por lo tanto, }a relacién aprendizaje e investigacidn es una -~
probiemdtica que puede se aprehendida y configurada desde dife-
rentes dngulos =—a partir del marco de referencia abordado—, =
sin embargo, é€sto no evita que siga siendo un hecho poco mani--
fiesto en el Ambito de 1o pedagdgico constituyéndose como pro--
blemdticas separadas, donde frecuentemente adquiere mayor impoc
tancia una o ta otra, relacidn poco abordada, poco reconocida -
pero que también comparte la necesidad de construccidn de cono-
cimientos. Al respecto, podemos decir que aprendizaje e inves-
tigacidn van intimamente unidos, y uno de los dmbitos donde es

posible ubicar esta relacidn, es en 1o concerniente a la produc
cidn de conocimientos, como una actitud que no se estanca sélo
en este nivel sino que cristaliza en una praxis; la ejercida -~
por un sujeto social el cual se encuentra en continua fnterac--
cién con su objeto de estudio, para poder construirio y modifi~-

cario.



En este sentido, se hace necesario comprender esta interaccién
en el ‘marco de’la‘pféctfca social en la que se mueve tanto el -
sujeto como el objeto, lo cual influir§ de alguna manera en la
ihterpretacién‘—-es decir, de acuerdo a su insercidn personal --
dentro de la sociedad— yue haga del objeto y de &1 mismo como
sujeto social, mids 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 lineas muy generales, es con estos pardmetros que in-
tentamos un acercamiento a nuestro objeto de estudio, tratando

de generar una reflexidén sobre. nuestro propio hacer.

Acercamiento que realizamos a través del andlisis tedrico de: -
conductismo, cognoscitivismo, psicoandlisis (trabajadas en los

dos primeros capitulos), verificaclionismo y constructivismo (en
el capftulo tercero}, percibidas como cosmovisiones que contem-
plan al aprendizaje y la investigacidn. Aclaramos que aiin cuan
do no todas se mueven entre ambos planos, contribuyen a su es
clarecimiento. Las teorfas y opciones metodoldgicas arriba men
cionadas han sido elegldas por la importancia que tienen en es~
tos campos, respectivamente, pero también por el panorama que -
muestran del hombre, de la realidad, de la relacidn sujeto-abje
to —principalmente y que es diferente en cada una de ellas—,

y nos han llevado al compromiso de analizarlas y en algunas oca
siones contrastarlas con lta finalidad de ampliar una visién que
pueda dar apertura a un dmbito de posibilidades ~—en donde qui-
z3 no se conjugan totalmente los momentos arriba anotados—, en

él cual se entretejan los elementos mds relevantes de ellas,

Una aclaracién mids; conductismo, cognoscitivismo y psicoandli--
sis son abordados con autores como Watson, Skinner, Piaget y --
Freud, respectivamente, que mis que postularlos como los creado
res Gnicos ios reconocemos como los organizadores de cada momen

to, y nos remitimos a elics debido a 1a relevancia que cada uno
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de ellos ha adqulrldo‘déntro del campo que leS'compéte;

A Watson, lo trabajamos por los aportes que brinda al condﬁétig
mo los cuales nos permiten rastrear sus fundamentos fiibsaflcos‘
y construir uyn vincuio con la investigacién. Reconocemos} al- -
mismo tiempo, el avance del conductismo y Vas modificaciones ~-
que éste sufre, de donde se deriva el neoconductismo que tiene

como uno de sus miximos representantes a Skinner, que es en par
te donde se centra el andlisis pues sus planteamientos son cla-
ramente incisivos en 1o que a la educacidn corresponde llegando
incluso a ta creacidn de la tecnologfa educativa como una pro--
puesta prescriptiva ia cual resuelve todos los problemas de la

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

las exigencias marcadas por la sociedad., Piaget, en cambio con
sidera al hombre como un ser creador que debe comunicarse con -
el objeto para poder construirio, a través de miltiples aproxi-
maciones; desconociendo una relacidn estdtica entve sujeto-obje
to, reconociendo de manera paralela, una reatidad en movimiento.
A Freud, quizd no se le de mucho crédito en el campo de lo peda
gdgico —del aprendizaje y la investigacidn explicitamente—, -

sin embargo, detrds de sus principios subyace una visidgn de hom
bre como ser social el cual posee una historia muy particular -
y que tendrd relacidn con la forma en que produce su aprendiza-

je.

Por otra parte, debe quedar claro que buscamos la construccidn

de un conocimiento el cual puede adquirir un septido histérico,
es decir, el propio movimiento del objeto proporciona elementos
para comprender que el conocimiento al cual arribemos serd per-
tinente a un momento, responderd sdlo a &l y como tal deberd -
ser vigilado pues ha implicado un quehacer y una postura tedri-
ca que reconoce la ausencia de validez eterna en el conocimien=-
to y adn cuando alquien m3s la comparta; dada la multiplicidad

de determinantes personales, sociales e incluso escolares, es -



de:!r‘las diferentes hlstoflés, darén d stlntos‘resu\:adcs

éua}es més adeiante poslblemente seran sup rad

nar en nuevos caminos.

Por lo tanto, la elaboracton Y presenfacion de trabajo,'ﬁéffe‘

de ‘Una necesidad de organlzar en forma coherente los Yementos

que lavintegran, con esta intencion es que se conforma ‘en-dos’ -

etapas fundamentaleS' la prlmara. corresponde a fa intencién de
abordaje del objeto de estudio. a partlr de una prlmera percep=

cion caotica del mismo que. fue necesarlo lr desentranando, des~-
truyendo .y re-construyendo tomando como base la confrontacnén -

de diversas teorfas.

besglosando afin mds el proceso de investigacidn, las teorfas -~
psicoldgicas acerca del aprendizaje, son trabajadas en dos capl
tulo;; en el primero abordamos sus principios mds relevantes, -
“aquellos que les permitieron adquirir importancia dentro de su
campo, ‘'es decir, hacemos una presentacidén general del cuerpo -=-
tebrico de cada una de ellas. Este primer capftule genera 17--
neas de trabajo que dan pauta para analizar, en el capftulo dos,
la idea que scbre aprendizaje se desprende de cada una de ellas,
su concepcidn de hombre y la relacidn sujeto-objeto yue detrds
de ellas subyace avanzando hacia la recuperacién de estos ele--
mentos directrices; y el trabajo queda centrado de manera par--
ticular en el aprendizaje, tomando en cuenta que se han configu
rado lTneas que nos permiten reconocer el sentido que cada una
de ellas encierra, sin olvidar lo que a la investigacidn se re-
fiere, m8s aclarando que hasta aqui, adn no se cuenta con los -

elementos necesarios para abordarla de una manera amplia.

Dentro de este mismo momento, y en un tercer capitulo abordamos
de manera especifica a 1a investigacidédn —en conjuncidn con el
aprendizaje~, en dos posturas metodolégica (el verificacionis~

me y el constructivismo), que se presentan y pueden concebirse -



:omo posiciones dlvergentes y se confrontan como opciones meto-
dolégicas opuestas, donde ademis tratamos de aplicar una concep
tualizacion sobre aprendizaje cuyo marco se ha confugurado ante
riormente Yy por sus postulados b3sicos, sus perspectivas; la re
lacién sujeto-objeto, 1a realidad y el hacer humano, se subsume

a- una postura ante la investigacidn.

Se presenta, una segunda etapa, que podriamos denominar de sin~
tesls, en la que intentamos una mayor precisién en cuanto a la
relacién aprendizaje ¢ investigacién y los elementos que la atra-
viesan, a través de los ejes de andlisis obtenidos en la etapa
anterior, los cuales permitirin la comprensidn de la problemiti

ca como procesos histéricamente determinados.

En esta etapa, es que tratamos de arribar a un mayor nivel de =
concrecién en cuanto al tema central del trabajo —esclarecer -
la relacién aprendizaje e investigacidén— en donde se retoman los
elementos primordiales de las teorias y opciones metodoldgicas

analizadas y se avanza en la construccién y precisidon de una =--
primera relacidn que lejos de ser una propuesta o una alternati
va que tratase de resolver los problemas concernientes al tema,
es sélo una aproximacidén que procura generar lineas de andlisis

en torno a un hacer como praxis re-creada Yy re-construida.

El trabajo finaliza con un apartado que mids que una conclusién,
trata de ser una reflexidn sobre el proceso seguido, un poco en
tano de critica sustentada y argumentada en los elementos adqui

ridos a lo largo de su elaboracién.



CAPITULO . ANALISIS TEORICO CONCEPTUAL EN BUSQUEDA DE LA
X s RELACION APRENDIZAJE E INVESTIGACION

1.1 CONDUCTISHO

1.2 COGNOSCITIVISHO

1.3 PSICOANALISIES



{71 CONDUCTISHO

Sgguir'pensando en un concepto tradicional tanto de aprendizaje
ccmb de investigacién, no hace mds que detenernos, aferrarnos a
elaboraciones te6ricas que carecen del menor sentido de histori
“cidad y, que en consecuencia nos sitda en upa postura, donde se
debaten dos quehaceres; primera impresidn que parece diferen---
ciarlos de manera clara, sin embargo, vemos que ain cuando ambos -
competen al c.mpo de lo educativo se ies ha separado de manera
tajante de tal suerte, que en la mayoria de los casos el apren-
dizaje ha sido abordado por psicélogos que se centran en su de-
sarrollo pero evaden o toman con indiferencia lo que a la inves
tigacidén se refiere; en lo concerniente a ésta, el caso es simj
tar, su estudio se delimita al drea de las ciencias sociales, -
situacidn que nos permite reconocer la existencia de un gran --
abanico de discursos en torno al aprendizaje y la investigacidn
y c6mo se ha minimizado una posible relacidén entre los mismos -
adin cuando con mucha frecuencia se hace referencia tanto al ---
aprendizaje como a la investigacidn, escasamente se les aborda -
de manera conjunta. Esta es la problemdtica a la que ahora nos
enfrentamos y a la cual trataremos de esclarecer, sin pretender
por ello dar por resuelta y terminada esta situacidn tan densa
y diffcil de desentrafar pero que, sin embargo, es un primer pa
s0 para adentrarnos en ella y tratar de aprehenderla.

Nos abocamos entonces a la tarea de intentar aclarar esta posible

relacién, es por ello que a lo ltargo de este trabajo abordamos

dos elementos fundamentales: El aprendizaje vy la investigacidn,
pero antes de explicitar cada uno de ellos, es menester recu-=-=
rrir a un encuadre tedrico que facilite su comprensidn y permi
ta hacer avanzar el trabajo, en tanto de pauta para ir reflexio
nando y elaborando los elementos necesarios que posibiliten es-

tablecer o refutar, la relacidn que se esta buscando, perc que
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requiere.de este antecedente. para: poder ublcar-a nuestra proble
mét};a en un ‘campo cuyas semillas no son adn muy fecundas.

Por-elio, se hace necesario. centrarnos ahora a la noci6n de ---
'qprend izaje precedida por el marco tedrico que le da sustento, aclarando,
desde -luego, que nos interesamos en primera instancia por aquellas teo -~
(fas que lo abordan y que han tenido una gran influencia en el

terreno educativo, para el presente caso nos referimos fundamen
talmente al conductismo, al cognoscitivismo y desde otra &ptica (sin por
ello, entender que las anteriores son similares, sinoc que es --
mds comin ubicarlas en el terreno que nos compete —el aprendi-
2aje—), haremos referencia tamhién al psicoanilisis como una --
teorfa que trata de irse abriendo camino en el mismo campo, pero que aiin -

no es totalmente reconocido.

La seleccidn de estas teorias quizd pueda ser objeto de debate,
m8s no se ha recurrido a un juego de azar o a un sentido arbi--
trario para realizarla, sino que su ubicacién dentro del traba~-
Jo cobra sentido al buscar un panorama que nos permita orientar una pers-
pectiva critica, obteniendo previamente, a modo de explicacidn

un conocimiento generado de sus principios basicos, pero ademds porque

su eleccién brinda la posibilidad de trabajar repianteando una

problem3tica que trata de romper con obsticulos que no hacen mis que im-
pedir el avance tanto del aprendizaje como de la investigacidn,
considerando también que tlenen un mayor sentido de inclusividad, mas no
por ello pensando al conductismo, al cognoscitivismo o al psi-~
coandlisis como paradigmas definitivos, sino como herramientas

auxiliares para configurar una concepcidn de aprendizaje que trascienda
el marco que se podrfa empobrecer si se trabajara sdlo con una
de ellas, En este sentido, es que el conocimiento de los fundamentos
de estas teorfas nos permitir3 obtener una panorama mds amplio
que aporte una mayor comprensidn acerca del aprendizaje, sin perder de -
vista su posible reiacidn con la investigacién que a la vez, --
nos permita ir desentradando y comprendiendo al aprendizaje =--



como uno de los ejes directrices que nos gufan.

Una dltima aclaracidn antes de incursionar en e! conductismo, -
tanto &ste com el cogroscitivismo y el psicoanidlisis, se trabajan en el ~
capitulo uno y dos debido a que en el primero abordamos tanto los aspec-
tos tedricos como histdricos que les dan sustento, es decir, lo mis gene
ral, pero a la vez fundamental de cada una de ellas, y el capTtulo dos -

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

Partimos entonces, abordando al conductismo, al cual vislumbra-
mos como una teoria de la conducta que hace extensivas sus ela-
boraciones teSricas al campo del aprendizaje. £n el terreno de lo educati
vo causd un gran impacto siendo aceptado y aplicado, mis sus principios
dieron pie a enormes polémicas que propiciaron ia biisqueda de nuevas -
fronteras para rebasar lo ya planteado. Pero, a pesar de ia crisis sus -~
planteamientos siguen vigentes adn en nuestros dias, sus formas desde -
luego han camblado, pero sus principios han cristalizado —solo por nombrar
algunos— en el seguimiento de una estructura escolar tradicional —donde el
alumno tiene que ser modelado por el maestro—, en la tecnologia educativa,
descuidando la explicacién que en torno al mismo problema brindan otras teo-
rfas, las cuales aiin tienen mucho que decir en 1o concerniente al aprendiza~

je.

Pasemos entonces a ver cuales son los principios del conductis-

mo. Encontramos que existen algunos lineamientos sobre el mis-

mo, anteriores al siglo XX(”, pero surge como teoria ~---

{1} Al respecto, Watson afirma que: '""Nadie sabe con axactitud cémo surgié -
la idea de lo sobrenatural. Probablemente halld terreno favorable en la
holgazaneria de 1a especie humana. Algunos individuos de 1a sociedad --
primitiva a quienes repugnaba trabajar con sus manos, salir de caza, fa
bricar armas, escarbar ia tierra en busca de rafces, se hicieron psic6-
1ogos conductistas -observadores de 1a naturaleza del hombre''. Con este
ejemplo pretendemos resaltar e! hecho de que el autor antes mencionado,
considera que los principios del conductismo son tan antiguos como la -
especie humana y no se postula como el descubridor del mismo, sino m3s
bién como el organizador y expositor. Watson, J.B. La batalla del con--
ductismo, Paidds, Argentina, 1974, p. 286,



lar. a la psi o
qufa-de’ cIencl
‘pslcologfa tradicional rechazando Ia t
de estudio de la pslcologfa porque para “ar o
la conciencia z son aspectos que no pueden Eér‘estudiados por-

l alma como -

que son intangibles., 'Desde la &poca de Wundt, 1a conciencia -
se constituyé en el tema fundamental de la pﬁicologfa. Inclusi
ve hoy lo sigue siendo. Nunca se ha visto, tocado, olfateado,

gustado o movido. Es un nuevo supuesto, con tan esia§as posibi
3

lidades de ser probado como el antiguo concepto de alma" De es-
ta manera, Watson justifica su inconformidad con aquella psico-
logfa que se basa sélo en aspectos meramente subjetivos, y vie-
ne a reafirmarlo cuando ademds asevera que el alma no puede ser
estudiada en un laboratorio, aduciendo que no es un objeto mis

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--
cia no permitfa el avance de la psicologia, ya que no se conta-
ba con pardmetros que permitieran mediria y controlarla ——que -

en primera instancia era su interés central—, oponiéndose =---
abiertamente a los conceptos de alma y de conciencia porque ---
afirma que nadie habfa explicado que eran realmente —alma y --
conciencia—; LCémo &1 podrfa entonces analizar algo tan subjs
tivo?, que no existe; no le es posible desde luego aplicar méto
do alguno de control, abordarlo experimentalmente y mucho menos
hacerlo extensivo al campo cientfTfico sobre todo cuando los con
ductistas:''VeTan cSmo sus colegas cientificos progresaban en me
dicina, en quimica, en fisica, Todo descubrimiento en esocs cam
(2) Es necesario aclarar que el concepto de alma es manejado con anteriorl
dad al de conciencia y que éste sustituye al primero en cuanto se le -
trata de dar un giro a la psicologia y se instalan laboratorios, sin -
embargo para Watson ambos son términos inoperantes porque no son cuan-

tificables.
(3) watsom, J.B., Op. cit., p, 288



ntal Importancia (...) ‘se {ncorporaba e ln

» en‘la trama y urdidumbre de la ciencia.b LEs me--
: gl,radium, la telegraffa sin hllqs, Ié insull--
lna'y éiencos de otros? ElementOS'asf aiéladoé y -
r@dlédos'empezaban a funcionar en la obra humana"

AsT, ‘en un intento de dar un respaldo cientifico a la psicolo--~
;gfa. Hatson argumenta que es necesario cambiar el concepto de ;,
conciencla Yy en su lugar propone como objeto de estudlo 2 Ia -

: cqqducta. porque considera que ésta si es observable'y med

“ con esta "innovacidn' se le pretende dar ese carécterrde clent
ficidad que tanto se busca en este sentido, .. los conceptos
del e

ademds de dar la impresidn de atractlf

doctor Watson,

hacerlo— al

mismo plano de ias ciencias naturale

dola en una disciplina rigurosamente clentffica % Esta’ in--
quietud surge, en parte debido al gran auge que estan teniendo

las ciencias, sobre todo aquellas en las que se investiga en un
laboratorio y se presentan resultados breclﬁas, por su aito gra

do de objetividad.

Para los planteamientos conductistas, sélo puede existir cien-=
cia, cuando se ocupa de hechos que resultan observables y cuan-
tificables, es por ello que: '"Se impone pues el viraje desde el
eje de la conciencia al de l1a conducta; este cambio de objeto -
obliga, por la indisolubitidad de io que se estudia con el me--
dio para abordario, a un cambio de métodos. Lla introspeccidn

es reemplazada por la observacidn y la experimentacidn"(e). Ex-
perimentacién que es importada desde el campo de las ciencias -
naturales a la psicologia, para asi poder referirse a ella como
comc una ciencia.

) Ibid, p. 289

) Tbid, p. 300

) Braunstein, Néstor {et. al). Psicdlogia: ideologfa y ciencia, Siglo XXi,
Héxico, 1979, p. 263.
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A tfavés.del métbdo, “ad

en que su estudio se de;qrfol)§[i

ductista, pero serfa conveniente interrogarle de ia siguiente .

'mane}a' LRealmente es - capaz de tener un alto §rado de control
cuando el Objeto de estudio son seres humanos? Ia respuesta FF
;in.#uda, seria cuestidn de una gran polémica, pero-Watson posi;
‘ylgmente argumentaria que sf, ya que segin &l no hay gran dlfe-

rencia entre el hombre y las bestias

Ante la preocupacidn de obtener resultados objetivos y cuantlfl
cables Watson inicia sus experimentos sustentando que un anfmal
irracional no puede analizarse introspectivamente pero en cam--
bio &1, si puede llevar a un organismo vivo —inicialmente ani-
males inferiores— a un laboratorio para experimentar y anali--
zar su conducta, ya que al conductista le interesa saber cémo ~
reaccionard o que actuacién tendrd ante una determinada situa-
cidn, y para averiguarlo a él como experimentador, le es posi--
ble alterar las condiciones ambientales en las que &ste se en--
cuentra y observar sus cambios de conducta. Y bien, es eviden-
te que detrds de todos estos planteamientos encontramos elemen-
tos que nos permiten ir infiriendo qué pasa con nuestra proble-
mitica, dénde la podemos ubicar, en especial al aprendizaje, y
ahaora es cuando Interrogamos L{Qué tipo de aprendizaje subyace -

detrids de esta concepcidén?, de momento podriamos decir que se -

(7) Posicién watsoniana de la cual discentimos, pues aunque el hombre forme
parte de la escala filogenética, es un ser ampliamente compiejo en to--
dos sus aspectos, capaz de desarrollar un lenguaje articulado y de re--

flexionar sobre su mundo, Cfr. Braunstein, Néstor. Op. cit. pp. 38y -
siguientes.
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reduce a un cambio de conducta, donde el hombre no es mis que -
un recepticulo abierto a [é qdé en &l se quiere depositar, y si
no estd dispuesto a'reclb]rlo:séri severamente sancionado, cas-
tigado. {&Cudl es entohéeé el papel del hombre, su actuacidn en

el aprendizaje?

A esta interrogante trataremds de ir contestando paulatinamente
en. el mismo desarrollo del trabajo, por ahora avancemos. En su
tucha contra la instrospeccién donde el conductista '"...se opo-
ne a toda psicologia que se refiera a la conciencia. Desestima
el concepto de conclencia por iniitil e imperfecto..." y re--
curre a la experimentacién con animales y nifios pequefios porque
considera que asi elimina esos residuos de subjetividad que el

andlisis de s7 mismo (instrospeccién) contleva. AsT, el conduc
tismo tiene dos tdpicos que son la piedra angular del mismo: --
"a) un aspecto tedrico, que implica !'a eliminacién de la con---
ciencia y sus derivados del campo de estudio de la psicolegfa;

b) una serie de respuestas técnicas, que constituyen un instru-
mental apto para producir ‘cambios deseables' en el comportamien-
to de los hombres y ejercer asi un control eficaz sobre esos --
comportamientos"® 5 . Esto es uno de 1os aspectos que lo impul-
san para ser aceptado ya que encaja dentro de los requerimien--
tos de un sector social hegemdnico ante el cual ta instrospec--

cién no era eficiente.

Y es el momento de aclarar que los postulados en los que se sus
tenta el conductismo no son gratuitos, ni surgen por ''genera---

cién espontanea', sino que se ven atravesados por una situacién

(8) Heidbreder, Edna. Psicologias del siglo XX, Paidds, Argentina, 1979, -
p. 177.

(9) Braunstein, Néstor. Op. cit., p. 262. A lo largo de la exposicidn -~
que hacen los autores conductistas acerca de su teorfa, se maneja el ~
término 'conductas deseables’ pero no explican de manera abierta para
quién o para qué, ni cual es la finalidad de las mismas.
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social muy particular. Antes‘qugihﬁaéfub]:uémoslo,y observemos

pues que "...el cohddct[smb‘wafsb 1 s:un producto peculiar-

ue lleva muy claramente -

mente americano. .Hasta caﬁe'af rm
impresa la marca del genio nacjbnél, §iémpre en busca de atajos
para obtener grandes ;esu]taaos"(lp) En este sentido se hace
referencia a una incipiente socfedad capitalista en plena indus
trializacidn y ascenso, y que por lo tanto requiere de la mani-
pulacidn humana para lograr los fines que se propone: necesita
respyestas técnicas que le permitan elevar la produccién; pero
surge la inquietud de pensar y preguntarpnos ¢Qué tan vilido es
manipular al hombre "en aras del conocimiento o la ciencia®?, -
presentando este hecho como una justificacidn olvidando -——por -

ejemplo— que es un ser pensante.

Explicitemos aidn mds la posicidn watsoniana, argumentando, de -
entrada, que detrds de la orientacién hacia la conducta objeti=~
va, Gtil y prdctica subyace un entramado ideoldgico que quizd -
tenga una estrecha relacién con los principios que la fundamen-
tan. Se da a conocer ablertamente en 1913, momento previo a la
Primera Guerra Mundial, época de tensidn, donde la ciencia debe
ponerse al servicio de la industria y ipor qué no?, también al

servicio de la guerra.

ta situacién general previa a una guerra es necesariamente diff
cil, es por eso que ''los hombres deberfan "adaptarse' a Ya gue-
rra o a los altos precios de los productos que los capitalistas
destruyen asi como los animales deben adaptarse a la sequfa{...)
Aqui se ve con claridad la existencia de un "encargo social" --
emanado de las clases dominantes que actlia como teldn de fondo

en el escenario donde la psicologia conductista tiene el papel
protagénico. La meta es tratar al hombre como animal, 'prede--

(10) Watson, J4.B. Op. cit., p. 3CC
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cir 'y controlar su conducta“(ll). Predecirla para poder asig--
narle el lugar idéneo dentro de los diferentes circulos en los
cuales se desenvuelve, Ahora que, si no se adapta y causa =---
"problemas” a 1a sociedad serd considerado como angmico, Inadap
tado y se ver3d en la necesidad de readaptarlo, a través de un -
control de su conducta por medio de castigos o “premios' segin
lo juzgue conveniente la sociedad de ese momento, es por eilo -
que estimuios y respuestas cobran vital importancia, porque se
consideran como la materia prima con la cual han de formar al -
hombre, En esta comprensidn, el aprendizaje tlene como fin ha=~
cer del hombre sGlo un ser sumiso, que acepte sin cuestionamien
tos lo que otros hombres le estdn imponiendo.

Estas aproximaciones nos muestran que el conductismo penetra --
mds alld de una simple preocupacidén de dar cierto status a la -
psicologia. Es claro que los momentos en los que surge, la ---
clencia se pone al servicio de la industria, y a partir de esto,
trata de dar respuesta a sus requerimientos ante lo cual "res--
ponde a la necesidad de disponer de instrumentos para poder con
trolar las conductas, La demanda creciente que se hace a la -~
psicologia, tando desde el desbordante campo de la industria --
del presente siglo, como desde los de la educacién y de la salud,
en el sentido de obtener recursos para la seleccidn y capacita-
cién del personal que se ocupa en estas actividades, da como re
sultado que los psicSlogos se desplacen de los terrenos de la =
lhtrospecci6n hacia los del andlisis y programacidn de las con-

(1z) Con estos nuevos planteamientos la industria pue-

ductas'
de expanderse con mi3s facilidad, puesto que la programacidn de

conductas responde y se adecda perfectamente a sus necesidades,

(11) Braunstein, Néstor. Op. cit., pp. 40-41, el subrayado es nuestro.
{(12) Paez Montalbin, Rodrigo. 'EI Conductismo en Educacidn', en Revista -

Perfiles Educativos, No. 13, CISE, UNAM, México, 1981. p. 6.



“sus ‘intereses:y

’wprogrémar cnmo de ‘una méqu|na, 16" que de ‘estos Individuos Eé-f-

} Ya educacién se convierte en uno de los elementos mis que
"ribuscan la adaptacién al sistema y se preocupa también por cum--
llr con '"...la demanda de otorgar a los sectores dominantes --

’poder bara manipular Y cambiar la conciencia y la conducta de -

'Ios ‘sujetos ldeologlcos”(‘s) Lo cual se ve favorecido por una

“determinada ‘idea en torno al aprendizaje, donde podemos aludir
a ella en un sentido de reproduccidn, dmbito en el cual se ~---
aprende sin saber aprender, ya que nc le estd permitido proble-
matizar, ni develar el sentido real de lo que aprende, por con-
siguiente es incapaz de oponerse a 1o que otros dicen que debe

incorporar como aprendizaje.

Por otra parte, Watson al dar a conocer sus postulados tomd co-
mo base tedrica a la fisiologfTa, aunque se hace necesario acla-
rar que ésta forma parte de las ciencias naturales, le interesd
en particular la investigacidn de los reflejos, que es su campo
de estudio mi3s importante: '"Watson marcd muchisimo mds énfasis

en los pormenores fisiolégicos y anatémicos y en los métodos -~
adecuados para el estudio conductua\“(‘h) pues considera que -
las respuestas implican una acclidn fisiol6gica como una reac---

cién o ajuste del organismo ante ciertas situaciones lestimulos).

De esta forma uno de los postulados caracteristicos del conduc~-

tismo, es describir la conducta en términos de estfmulo =--

(13) Braunstein, Néstor. Op. cit., p. 266 ;
(14) Hilgard R.: Ernest, Bower H.: Gordon. -Teorfas del aprendizaje, Trillas
México, 1983, p. 94. P
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(15)'

respuesta o, viendo qué reaccidén tiene lugar, inferir cudl es =~
4on (16)

respuesta es decir, "dado:.el estfmulo poder predecir la --

el estfmulo que 1a ha provocado" donde se busca a través -
de la observacidén limitar el accionar humano a un estimulo y --
una respuesta, a partir de esto, Watson desarroila su teoria bi
sdndose en el concepto de reflejos para luego explicar que a --
partir de ellos, el proceso de condicionamiento, da como resul-
tado un sinndmero de respuestas y afirmar que cualquier objeto

cercano a un sujeto puede ser utilizado como estimulo para con-
dicionar una o varias respuestas. Pero para poder dar una me--
jor explicacién de la conducta, que es en primera instancia lo

dnico que importa a Watson, 'controlar las reacciones del hom--
bre del mismo modo como en 1a fisica los hombres de ciencia de-
sean examinar y manejar otros fenGmenos naturales"(l7), el ---
autor da principio a sus observaciones con recién nacidos y pa-
ra poder dar cuenta de la conducta, estudia los estimulos y res

puestas incondicionadas que le dan lugar.

Segin Watson, el nifio tiene un limitado repertoric de conductas
al nacer, y a través de un proceso de condicionamiento se van -
multiplicando, por lo tanto, "el reflejo condicionado ocupa una
posicién de importancia capital, para el aprendizaje pues es la
unidad de construccién de los hébizos"(‘8 , que son manejados a
través de un principio de adaptacién, es decir, se hace necesa-
rioc para este sistema desarrollar en el sujeto hdbitos adecua--
dos al tugar que debe ocupar cada individuo dentro de la socie-
dad de manera que encaje apropiadamente en €sta, la acepte y se

identifique.

(15) Watson define como estirulo cualquier objeto del ambiente en general
o cualquier cambio en el estado fisioldgico del animal; y por respues
ta entiende el sistema de actividad organizada que se destaca a la ob
servacidn, dondequiera y en toda clase animal.

) Watson, J.B. E} Conductismo, Paidds, Buenos Aires, 1979, p. 33.

17} 1bid, p. 28

) THilgard R., Enest, Bower H., Gordon. Op. cit., p. 95.




el aprendlzé]eﬁeptbnhgs:es visto en funcién de una.utilidad,. =--
por lobtéhib; gT'conductismo surge como la llave mAgica que s0-
“luciona todo, 'al . postularse como '"...una ciencia rectora capaz
‘de acabar con el ‘caos 9 los problemas del! hombre moderno fmpo--
niendo un control: absoluto del comportamiento humano, aunque la
. pob}acién continuarfa sintiéndose libre, pues estarfa entrena--
das para querer hacer lo que necesitan hacer"“9 . lEntonces,
aprendizaje ¢ investigacién son lo mismo que un condicionamien-
fo7,' lse reducen sdlo a un h3bito?, si es as¥ quedarfan como -
.un-mero ‘entrenamiento de conductas socialmente aceptables; qui-
25 sSlo se entenderian como una adquisiclén que involucra Ja --

presentacidn de una respuesta.

Por otra parte, reconocemos que el conductismo no ha permaneci-
do inmutable, sino que com toda teorifa ha sido criticado algu--
nas veces y aceptado en otras. Por ejemplificar, dnicamente PO
demos mencionar a Guthrie, que fue uno de los que mis se apegd

a Va posiclén original de Watson otorgidndole especial importan-
cia al estfmulo para lograr un condicionamiento {!legando a mi-
nimizar, igual que el primero la importancia dei aprendizaje).

Asimismo, ha recibido severas criticas, claro ejemplo tenemos -
de ello, al traer en este momento una referencia que al respec-
to hace Guevara Niebla cuando afirma, que el conductismo se pre
senta como .., una respuesta a los problemas de la posguerra,

del industrialismo y de la democracia, pero, (...) abandona los
problemas de ta libertad, la dignidad, la justicia para propo--
ner una ciencia de 1a conducta humana fundada en la experimenta
cidn de Ia(co?ducta sin la intervencién de juicios morales o va
20

lorativos" Acertada critica que nos reafirma que todo pre

(19) Guevara Niebla. Gilberto y De Leonardo, Patricia. lIntroduccidn a la
teorfa de la educacidn, Terranova, México, 1984, p. 57
(20) T1bHd, Pp. 56
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tende reglrse por un principio de adaptacién a un sistema, a w-

unos intereses, a una clase social.

Sin-embargo, sigue postulindose como teorfa de la conducta aun-
que, no en sus planteamientos originales, ain cuando dentro de

ésta encontraremos algunos autores como Guthrie, Hull, Skinner,
entre otros, que lo han retomado, pero no de manera fntegra, --
sino modificando los aspectos que ellos consideraban inadecua--
dos, por lo tanto son conocidos como neoconductistas: ''"Bajo la

denominacién de '"neoconductistas' se reune a un conjunto impor-
tante de investigadores y teorfas psicoldgicas que trabajan y =~
desempefian un papel hegemdnico en los E.E.U.U, Entre ellos com
parten un método, el método experimental y aceptan la critica -
de Watson a la psicologia anterior, aunque se postulan como ''sy

2 Por lo tanto son neoconductis-=-

peradores de sus excesos'
tas porque aidn cuando tratan de fundamentarse en el principal -
expositor del conductismo no toman sus postul ados originales, -
sino que introducen nuevos aspectos, que segln su criterio, per
miten una mayor flexibilidad, tratando de alejarse de la concep

cién 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 mis
estricto, por la celosa aplicacidn del refuerzo para incremen-=-
tar la respuesta avizorando entonces gue: '"La posibilidad de -~
una tecnologfa del comportamiento autoriza 1a elaboracién de un

(22). Lo que implica el adiestramiento

gran proyecto educativo"
del hombre para incorporario con 'respuestas adecuadas'" a los -
diversos sectores de su realidad y asT a través de esta tecnolo

gia lograr dominar al mundo ya que entonces se logrard su obje-

{21} Braunstein, Néstor. Op. cit., p. 267
(22) Ravaglioli, Fabrizio. Perfil de la teoria moderna de la educacién, -
Grijalbo, México, 1584, p. 150,
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tivo méximo: adaptar -—a través amiento 'y porilo-

tanto, de la modificacidn de:la ]'hombré.>f

Aunque también a Skinner, es(poslﬁ)e}pb}ca(lo‘deq(fo,&e uB:Bld;
loglsmo ya que su discurso,kall1gu§ﬁfqg§'ﬁiid€,ﬁét§onb"yrétgh4-
de'' obtener un conocimiento acérda Je:la>esfrﬁctﬁr$ Y fuﬁéibna'
miento generai del organismo, ademds de‘fespetar y continvar -~
con la idea de adaptacidn, que con anteriorldéd habTa sido pés-

tulada por el iniciador del conductismo.

Skinner empieza a exponer sus principios a partir de la segunda
mitad del siglo XX, aunque con anterioridad realiza experimen~--
tos que le permiten consolidar su sistema. Sus experimentos -~
tos inicia ",.. con animales, indudablemente el énfasis se pone
en aquellas caracteristicas que las personas y los animales tie
nen en comdn., Sin embargo, hay una ventaja, pues solamente de

esta manera podemos estar seguros de qué es lo exzlusivamente -
humano"(ZS). Sustentando su justificacién, en lo referente a -
esta transferencia, con el argumento de que el andlisis del com
portamiento paulatinamente se extendié de tal manera que no sd-
lo se )imitd a una especie de la escala filogenética, sino que

también se aplicéd al hombre, para controlar su conducta.

Skinner, considera al conductismo de Watson, pero trata de dese
char el modelo mecanicista estimulo - respuesta que éste utili-
za y reemplazario por el condicionamiento operante. Ahora bien,
Skinner no toma de manera estricta la teoria de Watson, sin em-
barge, ambos tienen algunos puntos de interés comin, pero uno -
que se considera fundamental, es el hecho de predecir y contro-
lar la conducta asi ",.. sostiene que mediante una cuidadosa rg

cogida de datos puede conseguirse un progreso mucho mayor hacia

(23) Skinner B., F, Sobre el conductismo. Fontaneila, Espafa, 1975, ~---
p. 205,
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."(ZQ). ahora, ya-no -

una prediccidn y control de 1a ‘conducta..
se logra esto Gnicamente a.travds de la observacién sino tam---
bién se recurre al registro riguroso para poder establecer una

mayor correspondencia entre una conducta y un reforzador, es --
asT que Skinner no se detiene en sus elaboraciones, y es capaz
de afirmar que '...la ensefianza de un niflo y el aprendizaje de

una rata son procesos similares: primero se provoca la conducta
que se desea instaurar; a continuacidn, y de la forma mis inme-
diata posible, se proporciona la recompensa o refuerzo., €1 or-
ganismo aprende las respuestas gque han sido recompensadas”(ZS).
Y vemos nuevamente que el objetivo principal es la adaptacién,

y al igual que Watson asemeja el aprendizaje del nifo con el de
un animal. Asimilacidén que implica que, el ser humano, al ---
igual que la rata es sujeto de experimentacidén, sin importar --
sus pensamientos, sentimientos o algidn otro indicio de subjeti=-

vidad.

Corresponde, principalmente a su explicacién 1a descripcidn y so
bre todo, el control de las conductas, sin importarle la causa-
idad, por lo tanto no la toma en cuenta, lo dnico que le inter
resa es el registro de datos que se caracterizan por su unilate
ralidad, recogiendo lo que la observacién le brinda acerca de -
los cambios que experimentan los 'organismos', es por ello que -
el refuerzo adquiere prioridad, pues permite el establecimiento

de nuevas conductas

- {24)  Sskinner, B.F. Ciencia y Conducta Humana, Fontanella, Barcelona, --
1971. p. 19.
(25) 1bid, p. 23
(26) TSkinner rebuye lo que &! considera como metafisica, es decir, todo -
aquello Gue hace referencia a las causas ya que sdlo le interesan --
1os resultados objetivos, que implica dnicamente agquello que es posi
ble observar. Por ello argumenta que: ''Las teorfas le parecen pasa-
tiempos en la medida en que distraen 3l investigador del perfecciona
miento de sus experiencias'’ Ibid, p. 19.
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Skinner distingue dos clases de respuestas: aquellas que liama:
respbndiantes o reflejas(z7) que son a las que dan iﬁgar es==
tTmulos conocidos o ambientales; y las operantes; donde no in--
terviene ningln estfmulo conocido {aunque también pueden ser con
sideradas como respondientes con estfmulos desconocidos), por -
consiguiente reconoce dos tipos de condicionamiento. Uno que -
corresponde al condicionamiento cléslco(zs) o de tipo E, es de-
cir, la presentacién de un estimulo condicionado y uno incondi-
cionado, pero nunca considera 1a respuesta que éste provoca, --
ademds de tener como base las conductas no aprendidas; y el con
dicionamiento operante o de tipoe R, que se apoya en 1as conduc-.
tas que el sujeto emite para con base en ello, reforzar sélo ---
aquellas que sean '‘deseables' y disminuir la frecuencia de las -
que considera como no adecuadas, en este caso, la respuesta es

alterada porque el estfmulo se presenta después de ella 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 presentacidn de un es--
quema que no hace mds que evidenciar formas operativas de con--
trol humano, que imperan en un marco social que necesita de gen
te acrftica para poderla manipular., instituyéndose como teorfa
vilida en la f3brica, en la escuela, en la familia. Sin Impor-
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) Etjemplo de respondiente, es la constriccidén pupilar ante la luz, y -
de aperante, el consumo de alimentos.

(28) Aunque el término condicionamiento clisico no es realmente utilizade
por Skinner, en sentido estricto, es mis correcto decir que hace re-
ferencia a un condicionamiento respondiente o de tipo E.
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vo mas existen otros caminos por Ios'éhb}éﬁ‘también{pfetghdémdsk
“avanzar.para récuperar Intencionalldades*diétlﬁtas‘qué quizé no
se §onjﬁgan pero brindan otras expficaciohcs>yvofrécen diferen-
tes aspectos del problema. : :

1.2 COGNOSCITIVISMO

Hasta el presente momento del trabajb. hemos considerado algu--
nos elementos del conductismo, como ese camino por el que empe-
zamos a transitar para arribar al centro de }la relacidén buscada,
tratando de sentar una base que posteriormente permita rescatar
algunas 1Tneas que den pauta para aprehender e interpretar al--

gin tipo de relacidn entre aprendizaJe e investigacidn.

Reconocemos, entonces, que “...si el campo de lo psicoldgico es
tuviese estructurado por un sistema de relaciones Jue trascien-
de 1o bioldgico, entonces el conductismo estaria operando una -
reduccidn de lo cultural, lo econdmico, lo psicoanalitico, etc.
a lo bioiSgico; estarifa desconociendo los mecanismos de produc-
cién especfficos de esa conducta que toma como su objeto y esta
rfa obturando los caminos que conducirian a la explicacidn de -
1a conducta como el efecta visible de una estructura invisi--

pren(29)

ca del hombre, en consecuencia aportando elementos que permiten

Parcializando el conocimiento, la explicacidn acer-

cuestionarla, pero al mismo tiempo arribar a otras interpreta--
ciones, para ubicar diferentes puntos de vista, continuando el
recorrido histdrico iniciado en el conductismo; ahora, procuran
do rescatar algunos de los fundamentos del cognoscitivismo que

tiene como uno de sus midximos representantes a Jean Piaget.

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

se-sustenta -el cognoscitivismo han sido aceptados por algunos

autores.y refutados por otros, aunque la mayorfa coincide en -~
que sus bases son eminentemente bioldgicas ya que él mismo estd
de acuerdo en que '".,. el aparato de conocimiento del género hy
mano ha de estudiarse bioldgica y filogenéticamente como los ==
otros y que adn cuando no le interese a uno la teoria del cono-
cimiento como epistemflogo, est3 uno obligado a hacerlo como --
biélogo“(3°). Dado en parte a que considera que la forma en --
que se da el conocimiento estd relacionado con el cerebro y.tam
bién con la experiencia que el medio ambiente:le: proporciona:al

individuo.

Es digno hacer notar que existe cierto paralelismo con el con=--
ductismo, y es el reduccionismo biolSgico del que ambos parten,
sin embargo, es trabajado, digamos, interpretado de manera dife
rente ya que lo {nico que interesa al primero es obtener conoci_
mientos acerca del funcionamiento del organismo del hombre con

el fin de alterar su comportamiento, hacliendo caso omiso de los
factores hereditarios, que en algunos casos pueden influir en -
éste dltimo. Por su parte, el cognoscitivismo se preocupa por

buscar una interpretacién de los diferentes aspectos que confor
man al ser humano cristalizando un trabajo, que ne se queda en

la simple biisqueda de 1a adaptacién mecdnica del hombre, como -
un elemento m3s que encaja en el engranaje de un complejo siste
ma, idea que predomina en el conductismo el cual, afirmaria que
el sujeto sélo dele asimilar, como una esponja aquello que le -
es impuesto desde fuera (tritese de su conducta o de su aprendi

zaje).

{30) Piaget, Jean. Biologfa y conocimiento, Siglo XXI, México, 1980, -
p- 3.




Piaget se opone a.esto y a lo 1érgo:dé su.trayectoria su inte--
rés se desplaza hacia‘el desafrollOuintelectﬁal’del hombre, res
tdndole, entonces, importancia“aj,ésfq5io'de las .ciencias natu-
rales y atribuyéndosela.a la pslcolbgfa, de esta manera trata -

de encontrar ",.. una explicacidn cientTfica de la existencia -
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psicolbgica del hombre"( que-és el contenido principal a lo

largo de su obra.

Piaget tuvo contacto con los métodos de la psicologfa experimen
tal y el psicoandlisis, lo que le pernitid ampliar-su visidn =~
cientifica y es asf que inicia investigaciones clinicas y 1a ob
servacidn con nifos. EV, a diferencia de los conductistas no -
parte de los trabajos que realiza con ios animales inferiores,

para luego transferir o generalizar sus descubrimientos al hom-
bre. ' Lo que hace entonces, es abocarse a realizar investigacio
nes clinicas y sus observaciones iniciales con nifios son muy =--
simples porque sélo se limita a estudiar las respuestas que da

el nido a preguntas que el investigador le formula, que podrian
ser triviales, pero que le dieron a Piaget la pauta para poder

investigar los pensamientos del nido.

La probliemitica fundamental en la que centra todos sus esfuer--

(32)

zos gira en torno a cdmo se produce el pensamiento bumano y

{31) HMaier, Henry. Tres teorias sobre el desarrolio del nifio, Amorrortu -
editores, Buenos Aires, 1579. p. 91.

(32) Segin Piaget, el pensamiento estd formado por nociones, operaciones
y representaciones, pero ''... es ante todo, una forma de accién que
se diferencia, se organiza y afina su funcionamiento en el curso de
su desarrollo' que ademis supone y requiere de un lenguaje interior.
Dentro de este marco de interpretacidn se hace referencia a upma ac-
cidn y a un desarrollo, es decir, el pensamiento no es algo estdti-
co y es inherente al individuo, a diferencia de lo que a) respecto
argumenta el conductismo que interpreta s6lo como un ''recurso para
manipular el mundo de los objetos cuando éstos no se hallan al al--
cance de los sentidos'. Su fin es diferente sélo sirve como justifi
cacidn para adaptar al hombre, que debe pensar sdlo en funcidn de =
lo que captan sus sentidos -segdn los postulados de este Gltimo-. -
Aebli, Hans, Una didictica fundada en la psicologia de Jean Piaget,
Kapeluz, Argentina, 1979. p. 52, Watson J., B. La bataila del..., -
0p. cit, p. 298.
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.en geheral todas las funclones mentales superiores y para descy
brirlo se propone explicar el desarrolio cognoscitivo a partir

de etapas o periodos que comprenden desde la infancia hasta la

adolescencia, l1os cuales corresponden a sus trabajos acerca de

l1a psicologfia del niffio; pero fundamentalmente se interesa por -
explicar los origenes del conocimiento y ésto lo lleva a cons=~-
truir su teorfa acerca de la epistemologfa genética: "En la pro
duccidén de Jean Piaget encontramos como interés central, los me
canismos de la produccién del conocimiento; por esta razdn su -
epistemoiogfa se denomina ''genética" ya que se enfoca hacia la

génesis del conocimiento“(33). Esto nos da pauta para tratar -
en un primer momento, lo que estructura como psicologia infdn--
til gracias a que sirve como punto de apoyo, para después abor-
dar algunos principios de 1o que Piaget 1lama epistemologia ge-
nética, es por €50 que queda como un segundo momento a tratar -

en este apartado.

Al referirnos al cognoscitivismo, aclaramos que estos dos momen
tos (la psicologfa infantil y la epistemologfla genética), nos -
permitirdn ir entretejiendo una nocidn de' aprendizaje que se --
subsume al mismo, el cual centra su interés principal en averi-
guar cdmo se estructura el conocimiento en el hombre.

Lo antes sefialado, nos permite comprender por qué la psicologfa
del nifo, es tan importante para Piaget, es por ello que busca
explicar el desenvolvimiento mental, este hecho tiene como jus-
tificacién que ".,.. si el nifio ofrece un gran interés en s7 mis
mo, se ha de afadir, en efecto, que también explica al hombre,
en el mismo grado(...) pues aunque el hombre lo eduque por medio

de midltiples transmisiones sociales, todo adulto, incluso crea-

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

(33) Pansza, Margarita. '"Una aproximacién a la epistemologfa genética de
Jean Piaget'', en Revista Perfiles Educativos, No. 18, CISE, UNAH, -
MExico, 1982, p. T,
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iiempds préﬂistéricos como en nuestros dfas"(ak). A través de

esto, es que busca una perspectiva mis amplia para dar cuenta -
del desarrollo tanto mental como fisico, haciendo énfasis en el
primero, por eso considera que lo mejor es iniciar investigando
al:nifo, que es el antecedente para explicar al adulto, al cual
se le empiezan a reconocer capacidades, que el conductismo pare
qé desconocer, como es la creatividad humana, lo cual implica -
un alejamiento de la concepcidn de un ser pasivo formado sélo -
para adaptarse a las necesidades del sistema, el cual Gnicamen~-
te debe aprender a investigar de la manera y en la medida en -~
que €1 mismo (el sistema) se lo impone. Sin embargo, y a pesar
de este reconocimiento, surgen algunas dudas en torno a estos =
planteamientos lcédmo podriamos ubicar histdrica y concretamente
al sujeto del cual habla Piaget? LEstos principios podrian ser

aplicados en cualquier sociedad y momento histdrico?

Cuestionamientos sin duda importantes en torno a 105 cuales se

tratard de generar elementos para dar wuna explicacién al res
pecto. Por ahora, es conveniente avanzar, aclarando que --
como una forma descriptiva y general serdn sefalados los perio-
dos de desarrollo apuntados por Piaget que son importantes, da-
do que convergen en un sélo punto (el de mds interés en este no.
mento): el desarrollo de la inteligencia(BS) Detengdmonos un

momento para hacer resaltar que no se desconoce ja importancia

que para esta teorfa contienen, en sT mismos, los periodos de -
desarrollo, sin embargo, no serdn abordados con profundidad con

siderando que nuestro objeto de estudio tiene como idea central

(34) Piaget, Jean y Barbel Inhelder. Psicologfa del nifio, Morata, Espafa,
1581, p. 13.

(35) 1ia inteligencia ... consiste en ejercer y coordinar acciones aunque
en este caso sea en forma interiorizada y reflexiva‘'‘. Aungue esto -

no deje de implicar acciones que involucran un proceso de transforma
cién. Piaget, Jean. Psicologfa y Pedagogia, Ariel, México, 1979.
p. 39.




elementos mis

importantes como ese marco.

YyOor sustento a nuestras categorfas
En este entendimiento, se menclonaran lo: 'S'sln”h'acer re
ferencia a los subestadios’ de : inlcianda des~

de el nacimiento del nido: ,hays: dolescencna, aunque’ el de-

mayor a menor equilib'rlo, concepto ,desde donde trabaja Piaget -

sus principios. :

Presumiblemente, podrfamos empezar a ubicar algunos elementos -
del aprendizaje y quizi también de la ‘investigacifn, que dan Ty
gar para ser comprendidos en un séntido dindmico. ‘Aprendizaje

que al ser aprehendido, por e! individuo semela una espiral que
no se detiene sino que a partir de que es ascendente, se supera,
se mejora; se alude a ellos (aprendizaje e investigacidn), en -
un sentido progresivo, no estdtico, por lo cual no se buscan --
itusoriamente, estatutos de legitimidad para establecerse y que
darse definitivamente, sinoc donde interviene la accién del hom-
bre para arribar a ellos. Por lo tanto, es posible concebir el
desarrollo como algo que est3 en construccidn continua porque -
conforme se va avanzando de una fase a otra, los nuevos elemen-
tos que caracterizan a cada una de ellas permiten lograr un ma-

yor equi|ibri0(36)

(36) " En Cuanto al equilibrio Piaget dice lo siguiente: *...no concebiremos
en absoluto el equilibrio psicolégico como una balanza de fuerzas en
un estado de reposo, sino que lo definiremos ampliamente por la com--
pensacidn debida a las actividades del sujeto en respuesta a las per~
turbaciones exteriores''. Lo que significa upa compensacidn continua -
de las perturbaciones exteriores, pero siempre a través de la activi-
dad, por lo tanto para alcanzar un mayor equilibrio, serd necesaria -
la realizacidn de una mayor actividad. Piaget, Jean. Seis estudios de
psicologia, Seix Barral, México, 1975, p. 144,
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-.E]l desarrollo es ademds, un proceso inherente y secuencla|(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
vinculos, ya sue, mds que nada representan puntos de apoyo para
compreander y analizar la evolucién que sigue el desarrollo don-
de: "“El completamiento de una fase da lugar a un equilibrio ---
transitorio, asi como al comienzo de un desequilibrio que co---
rresponde a una nueva fase”(sa). Lo que hace semejanza a un cL
cio que se repite, pero en cada vuelta se amplia e introduce --
nuevos aspectos, en tanto esa idea de equilibrio como una situa
cién de compensacién —llamémosle momentanea—, pues necesaria-
mente el avance al mismo tiempo que implica o requiere del equi
librio para no estancarse amerita también el desequilibrio que
posibilitaria nuevos aprendizajes, para arribar constantemente
a un mayor equilibrio en tanto la construccidn - destruccidn -
reconstruccién de las estructuras mentales organizadas por el -

sujeto.

La primera fase que apunta Piaget, es la sensomotora que ... con
siste nada menos que en una conquista a través de las percepcig
nes y los movimientos, de todo el universo prictico que radea al nifo -
pequeﬁo"(39). £s un periodo que se caracteriza porque adn no apa-
rece el lenguaje, sin embargo, es un primer momento en el cual

el nifo se aboca a poner en juego toda una serie de acciones mo
toras, donde a través de la percepcién, mids que de la represen-

tacién busca una comprensién del mundo que lo rodea, aunque

{37) "Se llama secuencial a una sucesidn 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 dGiti---
mo}''. En un orden Siempre constante. Piaget, Jean, Biologfa Yoeoy ==
Op. cit., p. 17.

(38) Maier, Henry. Op. cit., p. 109

{(39) Fiaget, Jean. Sets estudios..., Op. cit., p. 19
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esto no implica pasividad sino activldéd.'a través de la explo-

racién-del objeto, que conjuntamente con el ejercicio llevan al

_niﬁo, de manera paulatina, a.la discriminacién. y a una generali
zacién que podria denominarse momentinea, dado el continuo avan
ce, como punto de partida para la adquisicién de nuevas expe---
riepncias las cuales. contendrdn elementos diferentes que se asi-
milan en un esquema —entiéndase por esquema una secuencia bien
definida de acciones ffsicas o mentales—, anterior pero ademds
le permiten construir un universo espacio temporal donde su ---
cuerpo pasa a formar parte comoc un objeto mds del mundo que lo

rodea.

Desde este punto de vista, aludimos a un aprendizaje que toma -
como base la experiencia aportada por el ambiente, pero como --
una experiencia que no viepe sola, porque entonces implicaria -
una idea de pasividad —muy ligada al conductismo— al aceptar

el bebé lo que €sta le quiere aportar, luego entonces, se ve ==
acompaiiada de un sentido de investigacién que le es indispensa~
ble para poder conocer su objeto el cual es manipulado, explora
do para incorporar sus caracteristicas e irse aproximando a su

conocimiento.

Entonces, la inteligencia sensomotora es "... exclusivamente --
practica, que se aplica a la manipulacidn de los objetos y que

no utiliza, en el lugar de las palabras y los conceptos, mids --
que percepciones y movimientos organizados en 'esquemas de ac--
cién"(ko). Porgue ain cuando no exista la funcién semidtica, -

la inteligencia se estd desarrollando y es lo que le permite al

(40) lbid, p. 22. A manera ilustrativa, tenemos la accién del nifio, de to
. mar un palo para atraer un objeto que estd un poco alejado de é1. EIl
palo entonces, le sirve com instrumento para lograr un objetivo, lo

cual precisa de la previa comprensidn de la relacidn palo-objeto.
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bebé ir haclendo extenslvas tas:acciones a los nuevos objetos -

que ‘se fe presentan, |o cual requiere, ademds, de la coordina--

cidn de esquema‘ de acclﬁn ya presentes, aunque no sea capaz de

evocar un. obJeto au ente debido a que carece de Jos mecanismos

necesarios‘p a hace to Ya que en este momento el mundo del ni-

fic es’ préctico y‘se ‘encéentra fntnmamente relacionado con su ex

perlencla Sensorlal

Mis-no bor ello (por 1a gran importancia que adquiere Ya expe--
riencia sensorial), el aprendizaje se encuentra totalmente 1imj

tado pues es concebido por Piaget "... como una funcién del de-

sarrollo. El aprendizaje no puede explicar el desarrolio, mien
tras que las etapas de desarrollo pueden explicar en parte el -

wldn) Sin por ello supeditar el desarrollo al ---

aprendizaje
aprendizaje, o viceversa, pero reconociendo que existe este pro
ceso desde antes que el sujeto adquiera plena conciencia de é1.
Entonces, ambos procesos son interdependientes, pues el desarro
110 o el aprendizaje no surgen por sf solos, se encuentran atra
vesados por una situacidn en la cual el sujeto aprehende las --
cualidades del objeto una vez que ha operado sobre &1, En esta
primera etapa dicho proceso se ve favorecido por una continua =
biisqueda, ese sentido investigativo que antes menciondbamos. --
Perspectiva desde donde deja de ser limitado a un esquema enmay

cado en la linea de un estimulo y una respuesta.

Esta primera etapa sensomotora tiene una importancia crucial en
el desarrollo ya que '...esta inteligencia conduce a la cons=---
truccidn de esquemas de accidén que serviran de subestructuras a

las estructuras operatorias y nocionales ulteriores“(QZ). Para

{41) Maier, Henry. Op. cit., p. 96, En el original cursivas en lugar -
del subrayado. .
(42) Piaget, Jean., Psicologia y..., Op. cit., p. 41




Piaget, ‘esto es la.base 105 periodos ==~

planteados por. &)

s lé'simbélica y -

Con:la formac[én de dos lmportantes funcione
la semidtica:(se: consldera slmbéllca <aesa funcidn generadora -
de la representacidn; ‘aunque,-es- posible manejarla dentro de la
funcidn semidtica), se marca el inicio dé ‘una nueva etapa don--
de: '""Adem3s de todas las acciones reales o materiales que sigue
siendo capaz de realizar como durante el periodo anterior, el -
nifio adquiere, gracias al lenguaje, la capacldad de reconstruir
sus acclones pasadas en forma de relato y de anticipar sus ac--
ciones futuras mediante la representacién verbal' . Para --
asi ir conformando nuevas pautas que ahora requieren de un dmbi
to m3s amplio, que el proporcionado Gnicamente por la percep--

cidén, pues ser3 capaz de representar algo a través de un signi-

ficante {como por ejemplo el lenguaje).

Es decir, el nido va configurando, dentro de sus pousibilidades,
los mecanismos apropiados que se van superando continuamente a

través de ese proceso de biGsqueda que implica una investigacién
que realiza €1 mismo, poniendo en juego su creativided donde --
también se ve involucrada su capacidad de reconstruccidén o ante

lacidn que practica abiertamente con el lenguaje.

E1 avance implicado en este periodo permite al nifAo evocar obje
tos ausentes, lo cual propicia la representacidn a través del -

(43) Al respecto, es necesario aclarar que el autor considera a la percep
cidn como un aspecto fundamental de este periodo, dado a que alude -
que en los nifios ciegos —~como ejemplo— de nacimiento, se retarda -
un tiempo considerable la elaboracién de operaciones mds complejas.
Aunque en real idad los estadios de desarrollos no pueden atribuirse,
de manera estricta a una edad especifica ya que de acuerdo a ias ex-
periencias individuales, estas pueden acelerarse o retrasarse.

(44) Piaget, Jean. Seis estudios..., Op. cit., p. 31
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empieo'degunasighificante para poder hacer referencia a aque~--
llos elementos que se ‘encuentran presentes, ‘pero también para -

los que ffsicamente no estdn ahf,

€1 :lenguaje, ademds de permitirle evocar objetos ausentes, he--
~chos pasados o elaborar planes futuros, faculta al nifio en la -
comunicacién, via de la socializacidn, esto lleva a un cambio,
que va de una inteligencia simplemente prdctica a un pensamien-
to debido a que “... el lenguaje propiamente dicho es el vehfcyu
lo de los conceptos y las nociones que pertenecen a todo el mun
do y que refuerzan el pensamiento individual con un amplio sis-
tema de pensamiento colectivo"thS). Porque se involucra la ac~
cidn vy la experiencia que el infante debe ir adquiriendo a lo -
largo de su desarrollo para poder adaptarse a su entorno, adn -

cuando inicialmente permanezca en forma de soliloquio.

La evocacidn no se da de manera mecdnica en el nifio, se arriba

a ella a través de un conjunto de conductas que se van presen--
tando casi de manera simultd3nea y son: la imitacién diferida, el juego --
simbdlico, el dibujo, la imagen mental y el lenguaje, que dan paso a la
evocacidén verbal. La importancia de la imitacién radica princi
palmente en que de upa representacidn generalizada o en acto pasa a una

representacidn diferida como parte de una representacidn en pen
samiento y permite que la inteligencia sensomotora se continde

en pensamiento cuya caracteristica es que adn sigue siendo preoperatoria --
dado que la interiorizacién de las acciones en pensamiento conlleva

up proceso complejo que requiere de un tiempo prolongado para -
realizarse, pero también porque implica que el nifio debe buscar
una nueva manera de relacionarse tanto con los objetos como con -
las personas que lo rodean, sin embargo, '"... sin operaciones, el

nific no 1lega en el curso de este segundo periodo a constituir

(45) Ibid, p. 38
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w(46)

las nociones m3s elementales de conservacién, donde el.

niﬁd comprende principalmente las acciones concretas que reali-
za, es decir, las acciones externas, debido a que ain no:.es ca-
‘paz de comprender las relacliones internas entre losobjetos ya

que todavfa se encuentra en una etapa de pensamiento representa

tivo,

Este segundo periodo es como un puente debido a que '... com=--=
prende Ya transicidén de las estructuras de la inteligencia sen-
soriomotrices al pensamiento operativo' 47 , por medio de la re
presentacidén y el lenguaje que conllevan al desarrollo del pen-
samiento sin poder formular conceptos, no limitdndose Gnicamen-
te a3 la transicién sino que Involucra el avance a través de la accidn
que empieza a interiorizar por medio del lenguaje. Posterior--
mente, cuando se iha superado la inteligencia sensomotora y se -
ha elaborado la funcidn semiStica, donde aiin se requiere de una
experiencia inmediata, se presentan nuevas formas de organiza--
cidén para complementar los esquemas que se han dado en esta eta

pa, pero ademds siguen con esa secuencia de conformacidn de nue

vas construcciones.

Esto implica no concebir al aprendizaje como estado permanente,
anies bien, como proceso posibilita esas nuevas construcciones
que evidencfa, que conjuntamente con el desarrollo de la inteli
gencia es un proceso que va creciendo junto con el individuo y
se va ampliando sobre una base que le antecede yle sirve como -
punto de apoyo para nuevas adquisiciones. Entonces el aprendi-
zaje es algo mids que la formacién de un simple hibito, sujeto a
un entrenamiento previo que cristaliza dnicamente en un cambio

de conducta, como lo enunciarfa el conductismo.

(46) Piaget, Jean. Psicologfa y ..., Op. cit., p. 42
(47) Beard M., Ruth. Psicologia evolutiva de Piaget, Kapeluz. Argentina,
1984, p. U7.
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Continuando con nuestra exposicidn de los estadios de desarro--
1lo,:el:-nific-en su continuo avance ahora empieza a cambiar su -
concepcidn del universo lo cual se plasma en su discurso y en -
sus relaciones interpersonales, esto significa que ahora empie~
za.a abandonar su egocentrismo se advierte cierto sentido -
de cooperacidn, su mondlogo se convierte en didlogo dado que --
ahora discrimina y coordina su punto de vista con el de los de-
mis; asi se manifiestan las primeras seiiales de interiorizacién
cuando “.., piensa antes de actuar y comienza a conquistar asf

esa dificil conducta de la reflexién“(ug).

A partir de este mo
mento se ve en la necesidad de hablar consigo mismo, pero como

un didlogo interiorizado. Esto conforma en el nific nuevos es-~-
quemas que le permitirdn un mayer desarrollo intelectual porque
el lenguaje también sigue un continuo de desarrollo e implica =
la internalizacidn de las palabras lo cual finalmente se con---
vierte en un instrumento del! pensamiento para la comunicacidn -
que le permite Ta total comprension del significado de las pala

bras, aunque adn siga teniendo mis peso 1a conducta concreta.

Una vez que el nifo ha dejado su egocentrismo, es capaz de per=
cibir los hechos desde diferentes perspectivas que le brindan -
un acceso mas amplio a la reversibilidad 50 operatoria (que su
pone inversiones y reciprocidades) que significa una nueva forma
de equilibrio. S$e empiezan a formar operaciones (clasificacidn,

encadenamiento de relaciones A<B<C) sdélo que siempre referidas

(48) El egocentrismo en el nifo, Ssupone una interpretacidn deformada del -
universo que lo rodea {(que incluye experiencias o acciones de las per
sonas o de los objetos) ya que siempre lo interpreta en funcién de s7

mismo.
(49) Piaget, Jean. Seis estudios..., Op. cit., p. 64
(50) La reversibiiidad puede ser definida como '"...la posibilidad permanen

te de regresar al punto de partida de la operaci6n dada'. Donde queda
impticita también la inteligencia prictica, aunque en un aspecto me--
nos complicado ya que ésta {ia reversibilidad) comprende la capacidad
de relacionar un hecho o un pensamiento con toda una totalidad confor
m3da por partes, desde su inicio hasta su fin o viceversa. haier, -=--
Henry. Op. cit., p. 145,



:n la: necesldad de: atudir a =-

-3 . objetos lo cual aun se expresa

hechos concretos,-aunque: ya esti-en posibllldad de ordenar y.re

<Jaclonar.

Esta primera manifestacidn de las operaciones "... a las que. se
llama concretas, estdn alin préximas a3 la acci6n de la que se de
rl‘van"(sl)I ain se plasman en objetos concretos, y por lo tanto
el nifio no realiza ninguna operacibn combinatoria dado que, en
todas sus acciones subyace una realidad que necesita represen--
tarse, pero también comprender como un todo, y para ello trata

de entender cada una de sus partes y relacionarlas.

E] paso de 1la accidém a la operacidén requiere de un largo re-
corrido. Empezando porque el nifio no puede reconstruir o repre
sentar algo que ha adquirideo a través de la accidn, 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 ta funcidén semiftica, que conlleva a la evocacidn,
el universo infantil se integra por sujetos y objetos que dis--
crimina de s7 mismo, situacidén que lo llevard a la constitucidn
de las operaciones a las que finalmente arribar3d a través de un
proceso interindividual de soclalizacidén; asi: ''Lo propio de --
las operaciones concretas es referirse directamente a3 los obje-
tos o a sus reuniones {ciases), sus relaciones o su denomina---

(52)

cign" Ya que todo se organiza en funcidn de las represen-
q

taciones mentales que se conciben independientemente del objeto.

Un nuevo periodo inicia; el cual se caracteriza por "la conquis
ta de un nuevo modo de razonamiento qgue no se refiere ya sélo a

objetos o realidades directamente representables sino también -

(51) Piaget, Jean. Psicologia y..., 0Op. cit., p. 43.
(52) Piaget, Jean. Psicologia del,.., Op. :|t.: p. 132,
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a hipétesis“(SS). La pércepcién 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 implicaciones,
conjunciones, disyunciones, como antelacidn a un resultado con-
creto. Esto coincide con el periodo de la adolescencia donde -
se abandona la nifiez para dar paso a la juventud y necesariamen
te se empiezan a elaborar hipdtesis sobre su adaptacidn a la ~--

realidad y deja de pensar sSlo en el momento presente.

Junto con )a adolescencia inicia 13 reflexién que involucra el

pensamiento y el razonamiento, pero mids alld del mundo concreto
en el que se encontraba inmerso el nifio —ahora se apoya en las

ideas porque tiene que alejarse o separarse de lo concreto—, -
Yya que para que &sto sea posible es necesario realizar una =----
transformacién de pensamiento {(proposicional) que supone '... un
conjunto de sintesis o de estructuraciones gue, aunque nuevas,

prolongan directa y necesari?mi;te las precedentes, porque col--
ni(s

man varias de sus lagunas Esto es, una especie de con-~-

clusidén donde se conjugan las adquisiciones anteriores.

En este periodo se logra complementar el desarrollo de 1a inte
ligencia y se manifiesta en que: '"La cognicién comienza a apo--
yarse en el simbolismo puro y en el uso de proposiciones, 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 hipdtesis de cardcter causal y son

w(55)

analizadas por los efectos que acarrean to cual permite

la comprensidn de hechos hasts entonces incomprensibles, lo que

(53) Piaget, Jean. Psicologia y..., Op. cit., p. 43
{(54) Piaget, Jean. Psicologia del..., Op. cit., p. 132
(55} Maier, Henry. "0p, cit., p. 156,
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propiciard el continuo avance., Por lo tanto, una vez recorrido
el camino conformado desde la ihteligencla sensomotora hasta --
las operaciones formales, es posible elaborar fa imagen mental

anticipadora, siempre a través de la accldn, logrando asf su ip
tegracidén, sin 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 complementacidn

con la nueva estructura.

Este Gltimo periodo, es importante porque ademds de significar,
de forma esquemdtica la culminacién en el desarrollo de la inte
ligencia es cuando se forma lo que Piaget llama sujeto epistémi
co, que entonces, estd en contlinuo desarrollo, en consecuencia
"... le Interesa tanto el nific como el adolescente, para poder
explicar el proceso del conocimiento en el adulto”(ss) que es -

concebido como un ser que construye Siempre Ssu realidad.

A través de la descripcién 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 adaptacién(57 . Llos estadios,
como ya se habfa mencionado, tienen un carficter secuencial don-
de unas estructuras son sustituidas por otras que implican una

nueva organizacidn aqui: "a la vez que hay cambio hay continui-
dad. €sta se encuentra asegurada por la constancia de lo que -
Piaget llama los invariantes funcionales: asimilacién y acomo-~-

{56) Pansza, Margarita, Op. cit., p. 10

{(57) Se define adaptaclén como el '"Equilibrio entre las acciones del orga
nismo sobre los objetos que lo rodean, en tanto que esta accidn de--“
pende de las conductas anteriores, referidas a los misnos objetos...
\bid, p. 6.
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dacién(sa) que constituyen las dos. caras: inseparables de una --
misma moneda: La adaptacidn 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 deberd --

serlo.

Otra de las grandes aportaciones de Piaget, es su epistemologfa
genética que toma come punto de partida el estudio del desarro-
llo de la inteligencia {(consideremos que la psicologia del nifo
constituye una especie de embriologia mental en cuanto a la des
cripcidn de los estadios de desarrollo y en lo concerniente at

estudio del mecanismo de @&ste}, para asi dar cuenta de la pro
duccidén de conocimientos en el hombre. A la epistemologia gené
tics le interesa el sujeto, pero s6lo aquel que es susceptible

de un desarrollo continuo por eso de dedica especificamente a -
ta investigacidén del desenvolvimiento intelectual de los nidos,
porque considera que ésto le permitird demostrar que el conoci-
miento no es algo estdtico ya que implica la necesaria adapta--
cidn del pensamiento a la realidad a través de la interaccidn -
sujeto objeto. Esto Gltimo se forma a lo largo de los seis es~
tadfos, lo cual Piaget afirma de 1a siguiente manera: "E1 andli

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

{58} Al respecto Piaget dice que la asimilacién es una integracién en es-
tructuras previas, en biologia el término se utiliza con acepciones
muy diversas, la significacién comin es la integracién en estructu--
ras previas, las cuales pueden ser inalteradas o ser mis 0 menos mo-
dificadas por esta integracidn, pero sin discontinuidad. ‘Llamaremos
acomodacidn (por analogfa con los acomodados bioldgicos) a toda modi
ficacion de los esquemas de asimilacidn por influencia de situacio--
nes exteriores (medio)''. No hay asimilacién sin acomodacidn, ni aco
modacién sin asimilacién, debido a que ambos procesos se complemen-~
tan para dar por resultado la adaptacidn, que sin este doble movi-
miento no puede realizarse. Piaget, Jean. Biologfa y..., Op. cit., -
p. 10,

{(59) Braunstein, Néstor. Op. cit., p. 283. En el original cursivas en --
lugar del subrayado.
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:nencla'dgl objeto no corresponde a nada de innato: el universo
primitivo es, durante los primeros meses de existencia, como un
"universo sin objetos'" formado por cuadros perceptivos que apa-

60) posteriormente el objeto es conce-

recen y desaparecen..."
bido por el nifo en dependencia de su actividad, hasta que gra-
cias a los progresos adquiridos en cada etapa logra contemplar=~
lo como independiente de &! y comprende que €l mismo es un obje

to para los demds.

Concretando, podemos argumentar que la psicologla del niio es,
para Piaget, un prolijo campo que podria ser comparado €on una
embriologla pues le permite descubrir el desarrollo mental huma
no para poder arribar con bases sdlidas a concebir y formular:
"La teoria del conocimiento [que] es, pues, esencialmente una -
teoria de la adaptacion del pensamiento a la realidad aunque es
ta adaptacidn revelard finalmente, como sucede con todas las -
adaptaciones, la existencia de una relacidn inextricable entre

(61)

el sujeto y los objetos

Todos estos elementos le permiten ir entretejiendo toda una red
conceptual que cristaliza en lo que llama epistemologia genéti-

ca.

Es asT, que se concibe al conocimiento como un proceso continuo,
nunca como un estado terminado, que remite a una inceraccidp -
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 la asimilacidn

i6
if

-

de los esquemas que organizan el pensamiento. Ahora bien, d

(60) Piaget, Jean. Psicologfa y epistemologfa, Emecé editores, Argentina,
1983, pp. 20-27,
(61) 1Ibid, p. 28.
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cilmente se logra un conocimiento total! del objetd y sélo -se le.
conoce por aproximaciones sucesivas que comprenden la actividad
del sujeto, por lo tanto: "En la epistemologfa se tiene presen-
te siempre la relacidn del sujeto con el objeto, la interaccién
que se da entre ellos es lo que llamamos conocimiento...* 62)

que lSgicamente se caracteriza por ser incompleto porque estd -

en continua creacidn.

Piaget define a la epistemologia como *...la teorfa del conoci-
miento vdlido y aiin cuando este conocimiento no sea jamds un es
tado y constituya siempre un proceso, este proceso es esencial-

63) de un estado de menor conocimiento a --

mente un pasaje..."(
uno de mayor conocimiento, interesdndose por saber cémo el cono
cimiento alcanza lo real, de 1o cual se encarga de dar cuenta -
ta relacidn entre sujeto y objeto. Entonces, es posible obser-
var que su teorfa versa sobre un problema particular: el conoci
miento vy su origen y la psicologfa del nifio s6lo es un puente -

de acceso para arribar a la explicacién buscada.

Explicacidén a la cual contribuirdn ios argumentos hasta ahora -
dados, donde subyace una nocidn de aprendizaje que involucra la
actividad humana —la cual oponemos a la pasividad que predica

el conductismo—, sin gue por ello quede escrita la dltima pala
bra sino como un nivel que contribuye a la biisqueda de preci---
sién en tanto nuestro objeto de estudio, a la cual aiin no se ha
arribado, pero que sin embargo, empieza a dar elementos de re-~-
flexidon acerca del mismo. Puntualizando que desde este marco,

el aprendizaje implica una accidn que despliega el sujeto en su
incesante necesidad de apropiarse de 1o real; donde subyace una

idea totalmente disociada de un sujeto contemplativo que se en-

(62) FPansza, Margarita. Op. cit., p. 8.
(63) Piaget, Jean. Psicologia y epistemologia. Op. cit., p. 13.
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;ugntraien;gna;realKdaq'previamqnte estructurada pues, "... en

efecto’; no’

onoce yn_objet@ si no se actida sobre &) trdnsfdi
m&ndolo" .

1.3 PSICOANAL|SIS

Hemos explicado algunos aspectos de dos momentos histéricos: el
conductismo y el cognoscltivismo, donde cada uno de sus repre=-
sentantes trata de dar cuenta por una parte acerca de la conduc
ta y por otra del conocimiento, y desde los cuales se puede ha-
cer referencia al aprendizaje, mids sin embargo, ante la necesi-
dad de construir un puente gue permita acceder a la posibilidad
de concrecidn del vinculo aprendizaje e investigacién, es impor--
tante continuar en la bisqueda de elementos que posibiliten brin-

dar una explicacién clara en torno al mismo.

Asf pues, con la intencién de salir de un discurso estrecho, en
el que se puede encerrar al aprendizaje, es necesario incursio=-
nar en unp tercer camino que permita ir clarificando su concep--
tualizacién, recorrido que se hace con la finalidad de recupe--
rar y ampliar la visidn de sujeto y adquirir mayores elementos
para continuar trabajando nuestro objeto de estudio, donde no -
inicamente buscamos amoldarnos al conocimiento aportado por el
sentido comin, sino a pesar y en contra del mismo. A esta idea
obedece la presencia del psicoandlisis, que es la tercera teo--
rfa que serd contemplada para el desarrollo de la presente te-=
sis, aclarando que se pretenden rescatar los principios que se
considere implican una mayor inclusividad —idnicamente los més
relevantes— y permitan seguir aproximindonos a nuestro objeto
de estudio. Posiblemente el tratamiento que se haga de esta --

(64) ibid, p. 66
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teorfa quede cnrto, mas “éin embargo.~' ”el”espécio ade-

puesde ser asi nos

cuado para tratar a fonds el psicoana\lsus~
alejarfamos de'la relacnén aprendlzaje e lnveStugacnén, que es

el centro de nuestro trabajo.

Hasta ahora hemos visto que por los postulados que involucra el
conductismo, es posible conceptualizar al aprendizaje Gnicamen=~
te a través de la impresidn que el objeto deja en el sujeto, al
cual sélo le corresponde percibirto. E} cognoscitivismo en cam
bio, nos ofrece una explicacidn diferente en torno a la misma -
probliemitica, entendiendo gue: "El aprendizaje en funcidn de }la
experiencia no se debe entonces a presiones aceptadas pasivamen
te por el sujeto sino por lo contrario a la acomodacién de los

"(65). Asigndndole al sujeto un papel -

esquemas de asimilacidn
activo pues requiere producir sus propios esquemas para apren-=
der e investigar, donde debe interactuar con el objeto para =---
aprehender sus cualidades. Desechando el esquema estimulo - --

respuesta postulado por el conductismo,

"La teoria de Piaget y el psicoandlisis participan del intento

de explicar la conducta humana con arreglo a un sistema, y de -
evitar datos cuantilativos"(ec). Ofreciendo una explicacidn di-
ferente a la que aporta el conductismo. Por su parte, el psi--
coandlisis, al igual que el conductismo y el cognoscitivismo, -
tiene su propio discurso en torno a nuestra problemd3tica. Para
iniciar, diremos que tiene como miximo representante a Sigmund

Freud quien busca trascender una explicacién de hombre basada -
dnicamente en sus respuestas, o en la accién. "En su insisten-
cia en 1a génesis de ta conducta, freud se sirvidé abundantemen-

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

(65) Ubid, p. 101.
(66) HMaier, Henry. Op. cit., p. 96
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como adquisicidn de:ideas, sentimientos.y emociones

cambios de cdndpc;a"(

A manera de a:laraclon podemos decir que las caracterlstlcas -
del ‘momento hlstorico vIvldo por Freud, tuvieron lnf'uencla en.

“muchos de los asp cto él planteados.‘ Asn tenemos que a fi
* nes del siglo XX Yy p
momento de P z 505

burgues a como resultado de la lnduétriallzadiém

inc. plos del’ XX, Europa atravesaba por un
relativa, donde se  estd consolidando eco-

némicamente 1
lo cual slgnlfica un pr_mer paso para dar Iugar al imperialismo
europeo, derivando en. la.consolidacién de un sistema capitalis-

por! hacer avanzar el sistema econémico y resol--

1ta, anBresa

ver'las necesidades:que €1 mismo ha generado, dejando de lado -

otros aspectos de la vida humana.

Se'afgdméﬁta, entonces, la necesidad de la ciencia y la técnica
al servicio de la humanidad, pero también se recurre a dos ar--
mas muy efectivas para refrenar la inconformidad del hombre: la
religién y la represidn 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 politico,
social y cultural (dados los procedimientos represivos), llevan
al surgimiento de una sociedad enferma (peurética). Por otro -
lado, la época en que vive Freud es un periodo signado por el -
vertiginoso avance de las ciencias naturales; pero hay un aspec
to trascendental para posteriores estudios acerca del hombre y

es el tremendo impacto que ejerce la teoria evolucionista en la
sociedad porque: '"Antes de Darwin el hombre se separaba a si --
mismo del resto del reino animal por poseer un alma. La doctri

na evolucionista convirtid al hombre en parte de la naturaleza,

(67) Nadelsc|cher, Abraham (et. al.) Teorfa e investigacidn en Psicologia
Social (11). UAM, lztapalapa, MExico, 198U, p. 39.
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en un animal mds entre los anlmales"( )} A partir de entonces
se busca estudiarlo como. un organismo.viviente para ilegar a su

cabal comprensidn.

La influencia de esta teoria no sélo repercute en el psicoandli
sis, pues es preciso reconocer que también infiuye en el conduc
tismo y el cognoscitivismo. Es convenlente hacer notar que pa-
ra los conductistas estas concepciones evolucionistas, les apor
tan principios fundamentales que les permiten legitimar —imper
ceptiblemente— sus tesis, pues al hombre se le puede conside--
rar como un integrante mis del reino animal, que puede ser obje
to de experimentacidn para tratar de alterar Su comporramiento
y esperar de &! sSlo resultados observables. El cognoscitivis-
mo, por su parte, le da otra aplicacidén a tal teoria, trata de
rescatar algo mis que s6lo aspectos observables y medibles del
hombre, como por ejemplo, }a capacidad que posee de desarrolle
para explicarlo como un ser en continua evolucién, mientras que
el impacto que causa en Freud le permite tratarlo como objeto -
de estudio que implica una enorme complejidad, en tanto €s un =
ser pensante y social, por lo cual, para la aprehensidn de sus
caracteristicas es necesaria ia produccién de un trabajo que --
trascienda los datos aportados por la experiencia sensorial ---
pues busca arribar a2 una comprensién diferente de lo que es el
hombre, en este entendimiento, "...el psicoandlisis ha disehado
un modelo para no dejarse llevar por las ''primeras impresiones',
por la “mirada ingenua' ni por la "observacién engafiosa'; asi -
fue como se disedd '"la teoria psicoanalitica de la neurosis' --
con el profundisim concepto de sf?go?a {el disfraz del impulso),
9

es decir, la 'verdad enmascarada" Freud construye sus pro

{68) calvin Sullivan, Hall. Compendio de psicologia freudiana. Paidds, -
Buenos Aires, 1979. p. 13,
{69) Nadelsticher, Abraham {et. al.) Op. cit., p. 38.




b(os:métgd'
‘so’ de“rec

fermedades nervnosas
nve péc]al por .investigar las --

a neurosis y a la histeria, desde lue-
-go, no confarmandose con este primer avance, sino preocupado --
ademds por buscar for as de tratamlento realmente efectivas. --

Empieza entonces Ia historla del psicoandlisis, remontindose a

una terapla que comprendfa dos aspectos. la electroterapia y la
hipnosis,fcomo prlncipales herramientas instrumentales de cura-

cidn. La elec:rote; pia fue répldamente desechada por Freud -

at conslderarla .ineficaz.  Le da entonces primacfa a la hipno--

sus, |o cual en: pa _e'gé debe a la influencia que sobre &l ejer
cieron Charcct y Breuer pues: "El hecho fundamental era que los
sfntomas de’ los pacientes histéricos se basaban en escenas muy
Significafivés pero va olvidadas de su vida (traumas) en esto -
se fundé la ‘terapia que consiste en provocar el recuerdo y la -
" reconstruccién de esas escenas en un estado de hipnosis (catar~
sis) (...) estos sfntomas representaban una forma anormal de --
descargar la excitacidén que no habia tenido otra forma de resot-
verse“(71). De esta manera es como Freud se interesa por bus--
car la causa de la enfermedad y asociarla con un sintoma, ya --
que consideraba que al rememorar el paciente algin hecho olvida’
do uno de sus sintomas desaparecla, aquel que se asociaba con =
ese acontecimiento, pues al liberar de este rmodo la energfa re-
primida (inconsciente) desaparecian los sintomas, es decir, al
hacer consciente lo que a través de la represidn era inconscien

te; siendo éste el lugar en el que se producfan los sintomas, -

(70) Freud estudié medicina en 1a Universidad de Viena y se dedicS a ella -
durante algiin tiempo, mis no por ello abandond sus investigaciones y -
escritos neuroidgicos, que lo flevaron al campo de la psicopatologfia.

(71) Thompson, Clara. El psicoandlisis. F.C.E., México, 1951. p. 15.
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estos. se desvanecfan al hacer dichas escenas conscientes.

El mismo nos dice con respecto al hipnotismo: “tLo utilicé, en ---
efecto, para hacer que el enfermo me revelase la historia de la
génesis de sus sfntomas, sobre la cual no podia muchas veces -~
(72 6

llegar a la etiologia del sintoma, ¢l mismo desaparecia y el en

proporcionarme dato alguno hallidndose en estado norma

fermo quedaba curado, sin embargo, no revelaba el origen real -
de la histeria, lo esclarecia s6lo en relacién con el sintoma.

Ante esta limitante y considerando gue no todos sus pacientes -
se encontraban en la disposicién de acceder a la hipnosis, por

existir en ellos fuertes mecanismos represivos, Freud trascien-
de el método catdrtico avanzando en la técnica terapéutica. -~
“"Actualmente trata a sus enfermos sin someterlos a influencia -
ninguna personal, haciéndoles adoptar simplemente una postura -
cdmoda sobre un divdn y situdndose €l a su espalda, fuera del -
alcance de su vista. No les pide tampoco que cierren los ojos,
y evita todo contacto, asi como cualquier otro manejo que pudie
ra recordar la hipnosis. Una tal sesidén transcurre, pues, como
un didlogo entre dos personas igualmente duefias de si, una de -
las cuales evita simplemente todo esfuerzo muscular y toda ex--

presidn sensorial que pudiera distraeria y perturbar la concen-

Freud, Sigmund. “Autobiografia'' en Obras Completas, Tomo Ill, Biblio~
teca Nueva, Espada, 1973, p. 2767. En esta misma obra, relata como --
8reuer ha iniciado el uso del hipnotismo exponiendo un caso que ha --
despertado en &1 vivo interés pues se da cuenta que: ‘'Sumiendo a la su
jeto en un profundo suefio hipndtico, 1a hacfa relatar Yo que en aque--
1los instantes oprimfa su dnimo. Dominados asT Jos accesos de pertur
bacién  depresiva, empled el mismo procedimiento para provocar la -
desaparicién de las inhibiciones y de los trastornos som3ticos. Du--
rante el estado de vigilia la paciente era tan incapaz como otros
enfermos de indicar la génesis de sus sintomas y no encontraba co---
nexidn alguna entre ellos y algunas impresiones de su vida. Pero en
fa hipnosis hallaba inmediatamente el enlace buscado...'" Ilbid, =---
p. 2768

2)
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tracién-de su atencidn sobre su propia actividad anfmiéa"(ZS) :
Con esta variacién o con el abandono de la hipnosis, es gue amf
plia su campo de accidén, aplicando este procedimiento'a uﬁfma~-.;
yor nimero de enfermos. Esta terapia de libre asoqiacién‘se‘fh
‘fundamentaba en el hecho de que el paciente deberfa comunicar a
Freud todo lo que acudiera a su pensamiento por mis inéigqifi--
cante o incoherente que a aquél pudiera parecerle es asi que --
"... la historia del psicoandlisis verdaderamente dicho no co--
mienza sino con la innovacidn técnica constituida por la réun-f,

(74)

ciaa la hipnosis':

La hipnosis es considerada por Freud como un velo que encubre -
ciertos recuerdos dolorosos para el individuo, a través de la -
represidn, brindando datos incompletos e impidiendo un conoci--
miento md3s profundo sobre los problemas y fuerzas psiquicas de
hombre. Por ello modifica la terapia y los sfntomas adyuieren
sentido en funcidn de la historia que el paciente elabora, pero
no sdlo en sus estados de vigitia, sino tambié&n sus suefos -
son analizados, pues empieza a bosquejar la idea de fuerzas in-

conscientes.

Es entonces que podemos hacer referencia a la situacidn analftd
ca como un encuentro constante entre dos personas y los resulta
dos que a través de ésta obtuvo Freud, lo facultaron para formy
lar sus principios, de los cuales, sélo esbozaremos algunmas ---
ideas directrices que arrojen alguna luz en referencia al apren
dizaje y la investigacidén, retomaremos pues: a) formacidn del -

inconsciente, b) aparato psiquico y ¢) teorfa de la cultura.

(73) Freud, Sigmund. "E! método psicoanalftico de Freud" en Obras Compie--
tas, Tomo I, Biblioteca Nueva, Espafa, 1973. p. 1004,

{74) Freud, Sigmund. "Historia del movimiento psicoanalitico' en Obras -~
Completas. Tomo ||, Biblioteca Nueva, Espafia, 1973. p. 1900.
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a) La formacién del inconsciente tiene como rafz mas profunda -
la hipnosis, a partir de las resistencias que presentaba el
paciente como olvidos pardiales, llegando a 1a certidumbre -
de que existian procesos Inconscientes los cuales quedaban -
fuera de su control. Ante esto Freud se cuestionaba "iCémo
ilegar al conocimiento de lo inconsciente? S&lo lo conoce--
mos como consciente; esto es, después que ha experimentado -
una transformacién o traduccidn a lo consciente., La labor ~
psicoanalitica nos muestra cotidianamente ia posibilidad de

(75)

tal traduccién® Pues a través de ella se pueden detec~
tar. las formaciones del inconsciente. Freud, postula que en
el sujeto se encuentran zonas o regiones diferenciadas donde
lo inconsciente es un cardcter o cualidad mis de lo psiquico
y'nos dice que: 'Lo Inconsciente comprende, por un lado, ac-
tos latentes y temporalmente inconscientes, (...) y por otro,
procesos tales como los reprlmidos..."(76) adem3s de é&ste,

‘encontramos el consciente, donde el acto psiquico sGlo podra
exteriorizarse si es aprobado por la represidn, pues inicia

siendo inconsciente, estd latente y es capaz de conciencia ~
si la represién 1o permite, de lo contrario, seguird confina
do en el inconsciente. Ante esto, es dable equiparar lo in---
consciente con lo reprimido de la psique —que involucra ---
aquellas pulsiones inaceptables para la conciencia—, y el -
consciente con una instancia represora encargada de impedir

o modificar la exteriorizacidén 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. ''Lo inconsciente' en Obras Completas. Tomo |1, 8iblio
teca Nueva, Espafia, 1973, p. 2061.
(76) lbid, p. 2064



ne a ser como un mediador que posibili-
""AsT, pues, nuestro concepto de lo in

e,como punto de partida la teorfa de la re--

keprimldo es para nosotros el prototipo de lo

Pero vemos que se nos presentan dos clases

to. inconsciente latente, capaz de concien-
W(77)

sciente:
rgpkimido, incapaz de conciencia

}m(enio de 1o inconsciente, en la teoria del psi-

tlene una importancia trascendental porque =---

ne a trastocar la concepcidn tradicional sobre el
A partir de este momento el sujeto pierde fa uni--

que Ias distintas escuelas filoséficas venfan confirién

ole.‘ A partir de Freud el sujeto no es el individuo, se -

f;plantea una divisién en el sujeto mismo, en su constitucidn

-rompiendo con las concepciones behavioristas que definen al

b)

an
(78)

sujeto por su relacién con el exterior, con las pautas ob=-

servables y medibles"

Otra de 13as construcciones tedricas de Freud, es el concep~
to de aparato psfquico (como upa forma de arribtar a la ex--
plicacifn de cémo se organiza y se produce la conducta huma
na), due estuvo sujeta a reformulacién. ‘'De una descrip-=-
cién topolSgica del aparato psiquico como un sistema inte-~
grado por tres niveles -—inconsciente y consciente— [medii

dos por el preconsciente}. Freud avanza en la definicidn

Freud, Sigmund. "E! Yo y el Ello* en Obras Completas, Tomo I11f. Bi~
blioteca Nueva, Espaiia, 1973, p. 2702.
Santos MartTnez, Judith., "Educacién y Transmisién'' en Revista Psico-

andlisis y Pedagogia. ENEP - Aragdn, UNAM, México, 1985, p. 76.
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de’ una teorfa de la repre iéniy a:la concepchn del bombre como una -

total ldad psfquuca evolutlva compuesto por tres ‘sistemas interdepen_

2 diantes ~-el ello, el yo y el superyo-— (79)

El punto de vista tdpico, implicd describir al! aparato psfquico
de manera geografica, en donde le es necesario avanzar y confi=-
gurar una segunda tdpica, pues al decir de Freud: ''Reconocere--
mos, pues, que lo INC. no coincide con lo reprimido, todo lo re
primido es inconsciente, pero no todo lo inconsciente es repri-
mido. TYambién una parte del yo, cuya amplitud nos es imposible
fijar, puede ser inconsciente, y lo es seguramente' 0 . Esta

primera tdpica le impide el acceso al conocimiento de ese yo -~
que empezaba ya a configurar. Por ello propone una segunda td-
pica integrada por tres instancias: el ello, yo y superyd {en -
donde 1o consciente es considerado como una cual idad de la psi-
quico, 1o gque estd presente de manera clara a lo largo de nues-
tra actividad mental, 1o preconsciente es todo lo que puede re-
memorarse y hacerse consciente y lo inconsciente, son los deseos
reprimidos), instancias que forman el aparato psfquico y se en-

cuentran ntimamente relacionadas.

Segidn Freud el yo es la continuacién del! ello o una parte del -
mismo modificada por la infiuencia del mundo externo. El ello
tiene como fin primordial, literar al individuo de la tensién a
través del principio del placer que es el rector de este siste-
ma y pretende establecer un equilibrio homeostitico para el or-
ganismo, el cual puede perderse por estfmulos externos o inter-

nos.

El ello no tiene Va capacidad de diferenciacién entre lo real -

{75) Campuzano, Felipe. lzquierda freudiana y marxismo. Grijalbo, México,

1579, p. 53.
(80) Ffreud, Sigmund. El yo y..., Op. cit., p. 2704




53

y-lo subjetivo, por lo tanto, cuando ei:organismo no recupera -
su equilibrio obteniendv los satisfactores necesarios, el ello ha
elaborado previamente un proceso que consiste en la formulacidn
de la imagen mémica del objeto ausente L {(que no.es otra cosa
mds que la representacidn mental del mismo)., En esta instancia
se encuentra toda la energfa instintiva almacenada. la cual po--
drfa aflorar sin considerar las exigencias. culturales, si no --
fuera controlado por el yo; segundo.elemento que. presenta Freud

para elaborar la segunda tépica.

"€l yo se esfuerza en transmitir a,su:vﬁifal Ello dicha influen
cia del mundo exterior y aspira a sﬁstftulr.el principio del -~
placer, que reina sin restricciones.en.el.Ello, por el princi-~
pio de la realidad, La percepclén es.para el Yo lo que para el
Ello el instinto"( 2). Por tanto, ei:efib es como la parte pri
mitiva del hombre, siempre busca reéccibnar de acuerdo a lo que
€1 mismo establece, el yo surge para refrenar su energfa y con-

ducirlto de acuerdo a lo real.

Es necesario aclarar, que en un principio, el yo como es conce-
bido en el pequefio, no ha podido desarrollar esa capacidad de -
discernimiento que lo caracteriza y le permite relacionarse con
la realidad a través de las sensaciones que de ella recibe, Di-
sociando las sensaciones como algo ajeno al yo que se convierte
en un objeto entendiéndolo como un "afuera" 1lo cual permite -
que ", ., el yo se desprenda de la masa sensorial, esto es, para

la aceptacidn de un afuera, de un mundo exterior..." y pue-

(81) Para ejemplificar la imagen mnémica, es posible hacer alusién a ia -
accién del proceso primario que se gesta, cuando un individw se en-
cuentra sediento en un desierto e im3gina que ve agua, de esta mane-
ra se esty formando un objeto que ie permite reducir la tensién y --

(8 "lograr la realizacidn de deseos". 8

2) Freud, Sigmund. El Yo y..., Op. cit. . 270

(83) Freud: Sigmund. "t ma est;r en 1a :;lgura" en Obras Completas, Tomo

111, Biblioteca Nueva, Espada, 1973, p. 3019.
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da concebir la existencia de un mds alld, es decir, de esa rea-
lidad integrada por todo lo que la conforma, donde intervendria
el principio del placer, pues a través de la evitacién de lo -~
displacentero, da lugar a la formacidn de un yo placiente, =---
hedonista que se enfrenta a un 'no yo'" que compromete al afuera,
al mundo externo, imponiéndose a ese yo placiente, a través de

1a experiencia y del principio de la realidad., Cuando se ha 1o
grado el dominio de lo interno por lo externo, predomina a lo -
largo de la vida del individuo continuando una via de desarro--

1lo que implica progresos.

Por lo tanto, el yo se encarga de obtener los elementos reales

necesarios para descargar esta tensién, 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 ello

y al superyd y mantiene un comercio con e! mundo exterior..ﬂdak{
A través del principio de realidad y de un proceso que Freud --
tlamé secundario, procura descargar la tensidn hasta disponer -
del objeto real que permita cubrir esa necesidad o acceder a la

satisfacci6n de la misma.

Esto se logra gracias al poder de discriminacidn desarrollado -
por el yo, debido a que .., es la instancia psiquica que fisca
1iza todos los procesos parciales: el yo organiza espaciai y ==
temporalmente el sistema de percepciones, se encarga del! examen
y 1a verificaci6én de la realidad exterior, (...) ejerce los pro
cesos de represién vy censura"(aS) Obl igando al sujeto a elabo
rar planes de accidn para descubrir la realidad y discernir los
objetos reales de 1os que no lo son y tomar de ella lo que re--

quiere,

(84) Calvin Sullivan, Hall, Op. cit., p. 32
(85) Campuzano, Felipe. Op. Cit., p.
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Esa cualiidad de. discriminacién configurada por el yo es‘tmpof--
~tanie, asi. se }(... estimulan el desarrollo.y elaboracién de 165
procesos psicolSgicos de la percepcidn, la memoria, el :pensar’y
la accién’ . Que involucra acciones mas elaboradas para ace -

ceder a la comprensidn de la reallidad.

Por su parte, el superyd es considerado como el aspecto moral -
de 1a personalidad cuyo contenido es "to ideal' del ser humano,
la introyeccidn de las normas o valores &ticos que marca la so-
cledad a través de los padres. Interiormente, se forma a par--
tir del yo, exteriormente se integra del superyd de los padres,
los cuales 1o constituyen a través de los premios o castigos da
do que estimulan lo socialmente aceptable o moraimente bueno y

castigan lo que consideran malo o negativo para reprimir los im
pulsos que puedan poner en peligrio el buen funcionamiento de -

la sociedad.

Después de los padres, el superyd se convierte en el principal

vigilante y rector de la conducta ya que también crea mecanis--

(87)

mos para aceptar o rechazar el comportamiento del individuo
Por lo tanto: el Ello es totalmente amoral; el yo se esfuerza

en ser moral, y el superyé puede ser hipermoral y hacerse enton

ces tan cruel como el Ello"(as), dadas las exigencias que impo-

ne al individuo.

Entonces, el ello, se tiene que someter al "... gobierno de ~-

las instancias psiquicas superiores, sometidas al principio de
la realidad" 9 . Ya gque sélo puede ser controlado o bien su--

(86) <talvin Sullivan, Hall. Op. cit., p. 34

(87) Al respecto Freud dice que 105 castigos o premios que los padres pro
porcionan pueden ser fisicos o psicolSgicos de la misma manera que -
los que pone en prictica el superyd haciendo referencia al autocasti
go por haber cometido un acto negativo.

(88) Freud, Sigmund. E} Yo y..., Op. cit., p. 2725

(89) Freud, Sigmund. El malestar..., Op. cit., p. 3027
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blimado, es decir, su energia se enfoca a funciones que se -
encuentran alejadas de sus primitivos actos finales, a lo -~
cual contribuyen tanto el yo como el superyd.

La teorfa de la cultura, Freud la desarrolla alrededor de un
principio fundamental: el hedonismo —que segin é1— caracte
riza al hombre, el cual entonces tendrd un objetivo fundamen
tal: alcanzar la felicidad a través de la evitacidn 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 tensién, aunque de ---
acuerdo a lo apuntado por el autor el hombre no es capaz de

disfrutar plenamente estados continuos de placer, en cambio,
es mds susceptible de experimentar sufrimiento el cual lo -~
acecha desde diferentes dmbitos: desde el interior del cuer-
po, desde el mundo externo y el que le brinda su relacidn --

con los demds.

De esta manera, los diferentes origenes del sufrimiento lie-
van al hombre a disminuir sus exigencias de placer porque to
do aquello que lo estd condicionando implica que "... el ---
principio del placer se transforma, por influencia del mundo
exterior, en el mi3s modesto principio de la realidad"(ao),

que 1o lleva a preponderar la evitacién del sufrimiento so--

bre el logro del placer, que se encuentra mediado por el yo.

Dentro de 1a fuente de sufrimiento representada por el mundo
externo, se alude directamente al origen social, considerada
como una fuerza estitica que funciona como un mecanismo de -
control e implica una fuerza inhibitoria para los instintos

humanos, a través de las instituciones que el mismo hombre -

(90) Freud, Sigmund. E) malestar..., Op. cit., p. 3025
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ha crgado para buséar proteccién y bienestar, lo cual no ha ob-
tenido porque debe recordarse que la sociedad tiene como fin -~
frustrar todos lo; instintos que le son contrarios y utilizar -
Ia,énergTe que-.de ellos se desprende para fines socialmente ---
. ﬁt‘llesr.v' o

Ala cujtura, atribuye "... gran parte de 13 culpa por la mise--
ria que sufrimos, y podriamos ser mucho mis felices si la aban~
..dondsemos para retornar a condiciones de vida mis primhiva§“9”.
_Este aspecto anticultural que se manifiesta, deriva de! hecho -
de la incapacidad humana para soportar el alto grado de frustra
cidn que le es impuesto al tener que sujetarse a ciertos princi
pios y dominar sus instintos, a través de las exigencias cultu-

rales.

Aunque no todo el aspecto cultural es negativo, pues debido al
paulatino dominio que logra de la naturaieza, puede adquirir --

ciertos satlsfactores(gz) que le permiten obtener placer, mis

sin embargo, no cubren plenamente sus anhelos que tienen raices
profundamente subjetivas. Por otra parte, Freud define a la --
cul tura como "..,. 1a suma de las producciones e instituciones -
que distancian nuestra vida de la de nuestros antecesores anima

les y que sirve a dos fines: proteger al hombre contra la Natu-~
raleza y regular las relaciones de los hombre entre sf“(93).
Aunque es una entidad frustrante, preserva al hombre de otras -

fuentes que también le provocan sufrimiento adem3s de compren--

Ibid, p. 3031
Se hace referencia a los progresos en todos los campos cientificos -
logrados por el hombre, por ejemplo, se alude al hecho de poder es-
cuchar la voz de un ser querido, aiin cuando se encuentre a miles de
kilémetros de distancia. Ya que todos los avances técnicos se procy
ran para el beneficio de la humanidad, su proteccién y comodidad aln
cvando impiique la creacidn de nuevos problemas

(93) 1bid, p. 3033

~—
N
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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

(9%) permitiéndosele lograr un elevado nivel cultural

instintos
manifestado en el dominio y proteccidén de la naturaleza, po---
niéndola a su servicio, esto se obtiene principalmente por la =~
presidn que ejerce la sociedad para impulsarlo a realizar cam--
bios y volverlo un ser social y creador a través de la sublima-

cidn 95 de sus instintos.

Finalmente, dentro de la cultura existen otros valores, pero al
gunos de ellos son altamente apreciados como es el ",,, culto -
de las actividades psTquicas superiores, de las producciones in
telectuales, cientificas y artisticas" B . Y cémo 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 intencionalidad distinta con lo cual tra
taremos de aproximarnos al entendimiento que el conductismo, el
cognoscitivismo y el psicoan3lisis guardan con respecto al ----
aprendizaje, para buscar los elementos que posibiliten dar cuen
ta de algdn vinculo entre el aprendizaje y la investigacidn. --
Asi, la necesidad de concrecidn sobre el aprendizaje, exige re-
ferirnos a sus particularidades en el capitulo siguiente.

(94) Para una informacidn m3s amplia, consultar: E} malestar en la cul tu-
ra, p. 3033 y sgtes.

(95} La sublimacidn abre caminos no sexuales que permiten abocarse a ---
otras actividades que implican la creatividad, com por ejemplo, la
artfstica, la cientifica, 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.

(36) 1bid, pp. 3035 y 303¢
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CONCEPCIONES SOBRE EL APRENDIZAJE Y SUS FORMAS

"DE_INVESTIGACION

2.1 EL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA CON-
DUCTISTA

2,2 EL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA COG-
NOSCITIVISTA

2.3 EL APRENDIZAJE DESDE LA PERSPECTIVA DEL -
PSICOANALISIS
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21 EL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECT IVA CONDUCTISTA

Una vez que'hemos trabajado en el capftulo anterior un contexto
que Ha Luscado explicar los fundamentos del conductismo, del -~
cognoscitivismo y del psicoandlisis --donde al interior de cada
una es pertinente una concepcidn de aprendizaje—, corresponde,
en este segundo capitulo, arribar a un nivel que permita dar -~
mayor concrecidn a los aspectos que se refieren al aprendizaje.
En este entendido es como el discurso hasta ahora expuesto no se
ha centrado especificamente en el aprendizaje, antes bien, he--
mos dejado "hablar' a lta teorTa, mas ha llegado el momento de -
rescatar lo que cada una aporta y ademds de lo que ellas nos --
pueden decir, trabajarlas desde nuestra propia percepcidn, pro-
curando ir mds alld de lo que ellas muestran para poder arribar

a la explicacion que ofrecen de! aprendizaje.

Iniciamos, entonces, un recorrido en la bilsqueda de una configu
racién de! aprendizaje y la investigacidén, 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 objeto de estudio.

A los principios tedricos antes expuestos, es inmanente una con
cepcién de aprendizaje donde se niega o reivindica al hombre --
como sujeto cognoscente, a partir de un encuadre histérico ar--
ticulado con una demanda social a la que también debe responder
la educacién.
4

Desde esta perspectiva, tratamos de rescatar en tres momentos, al-
gunas |ineas que nos permitirdn problematizar al aprendizaje en

relacidn con }a investigacidn, a partir de los principios funda



ggorfa -fprlnclploquue han sido expuestos en

él?cabf:uloAanterior ‘respetando.la secuencia antes seguida,

“damos.:inicio-coniel:conductismo reafirmando que sus principios

én:ranren‘la investigacidn de la conducta, pero sus supues-

;tos‘gahﬁlénlcomprenden al ‘aprendizaje, aunque siempre en ese --
afdn de controlar 1a conducta y algo mds que la trasciende 113-

mese escuela, industria, sociedad.

Como .un primer marco no podemos detenernos en &1, pues al empe-
-zar a generarse otras respuestas en lo referente al mismo pro--
blema empleza a darse la crisis de o ya existente, entonces, ¢}
buscar horizontes mds amplios nos lleva a tomar también al cog-
noscitivismo y al psicoandlisis sin pretender por ello postular
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 canductismo. -~
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 psicoandlisis nos permite penetrar en el dmbito social -
en el que se desenvuelve el hombre, reconociendo que en su =--
aprendizaje también intervienen condicionantes externas que no

pueden limitarse Gnicamente al aspecto ambiental, sino que invo

lucra situaciones aiin mds amplias y complejas como es lo social.

El aprendizaje ha sido trabajado o ''refiexionado' a partir de -
marcos tedricos diversos. El conductismo es uno de ellos, que

se ha postulado como una teorfa de la conducta que hace extens]
va su preocupacién al problema del aprendizaje, dindole un sentji
do prescriptivo al concebirlo en términos de respuestas especi-

ficas.

Recordemos que surge en Estados Unidos, desde este pafs es tm--
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portado-.al.nuestro y aplicado a diversos campos del saber: huma-
no:pues:se-ajusta a 1as necesidades de los mismos permitiéndo--
les.un !'"... control [quej se ejerce a través de una éerle de’ =~
apafatos de ordenamiento de las pricticas de los sujetos socia~
les a las necesidades de la produccién, desde la fibrica como. -

(97)

centro, al hospital, la cdrcel y la escueta" Espacios en

los 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 ''... puede entenderse la funcién escolar como funcidn de
disciplina y poder. La nocidn de "“aprendizaje" estd ligada a -
ella constitutivamente: a la escuela se va a aprender, aprender
justamente los comportamien?gs?ecesarios para la reproduccién -
T

del aparato de acumulacidn En este sentido hay que tomar
en cuenta yue estas teorias Se encuentran inmersas en socieda--
des industriales que requieren preparar individuos que mds ade-
lante deben integrarse, de manera satisfactoria, a un aparato -
productivo y desde luego también a una sociedad, es por ello --
que en la educacién, el conductismo ha sido aceptado con bene--
pldcito, pues es una instancia m3s que sirve para ponerlo en =-
prdctica, y poder desde este momento controlar las respuestas -
del sujeto, convirtiendo a la educacién en un ente susceptible

de condicionar, de manejar y en consecuencia: de condicionar y

manejar al educando.

Esta tradicién proviene desde Watson, que ain cuando no hace un
desarrollo completo en torno al aprendizaje (pues su discurso -
se centra en la teorfa E-R) proporciona algunas bases, y aunque

(97) Follari, Roberto. '‘Reaprender la nocién de aprender'' en Revista de -
la Educacién Superior. No. 48, ANUIES, México, 1983, p. 1B,
(98) Ibid, pp. L9 - 50,
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no:lo explicita totalmente es posible develar lo”que detrss de
sus asertos se esconde. Partamos pues de su consideracién de -
Gue-todo.lo que conforma al ser humano es aprendidd, oponiéndo~
se totalmente a la opiniGn de que algunas actitudes o rasgos --
que .integran a la persona puedan ser heredados, asf apunta que:
Lo que somos depende enteramente (excepto por diferencias ana-
témicas evidentes) de lo que hemos aprendido, y dado que lo que
se aprende puede desaprenderse (...}, No habrfa lfmites, préc-

ticamente, para lo que podia ilegar a ser el hombre, si se lo -

(99)

condicionaba adecuadamente" Esto se debe en parte a la --

enorme importancia que le atribuye al ambiente ya que segin é1,
todas las diferencias individuales se deben a las experiencias
previas, por ejemplo, tas que tuvieron durante la crianza, res-

tindole importancia a otros aspectos {como podrian ser los gené

ticos del sujeto)(‘oo)

"

Para Watson, el aprendizaje es '"... algo que sucede continhameﬂ

te, quiérase o no, que modifica nuestra conducta hacia otras -~
personas y que cambia nuestras opiniones al tiempo que actda en

una forma m3s obvia para mejorar nuestras habilidades o capaci-

w(101)

dad académica Pero siempre a través de un proceso de ~--

condicionamiento y, aunque admite que no es un proceso totalmen

(99) Winfred F., Hill, Teorias contemporineas del aprendizaje, Paidds, Ar-
gentina, 1978, pp. oh-b5.

(100) Segin Watson, se crefa capaz de hacer de cualquier sujeto lo que se -
propusiera, sin embargo, esto parece muy cuestionable, porgue enton--
ces que pasaria con un individuo cuya disposicidn genética, nerviosa
(u otra) no fuera la adecuada para aprender —en la idea que comunmen
te tenemos—. Existe entonces una profunda preocupacidn por ocul tar
ciertos fines. Se ocultan los fines que detrds de esta negacidn se -~
esti haciendo al ignorar a aquellos sujetos gue segin la mayoria no -
tienen la misma capacidad de los demds, quiere decir que no son fun--
cionales para un sistema —el capitalista para el presente caso—, =--
pues no van a poder producir en el mismo nivel y con la misma ef|ca--
cia que 105 que son considerados como aptos.

(101) Steephen, Walker. Aprendizaje y refuerzo. C.E.C.S.A. MNéxico, 1979,

p. 13.
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te es;?tico,,es permanente, y ayuda a la adaptacidn del sujeto.
éérfﬁpofganfe ébservar que en los planteamientos de Watson re--
's;}té la importancia que le concede al ambiente, descuidando =--
:Blrps aspectos que tienen peso para la reallizacidn del aprendi-
;aje‘al concebirio y encuadrarlo sélo dentro de un marco estimu

lo - respuesta.

‘Como ya lo mencionamos, el conductismo ha tenido diversos repre
sentantes e interpretaciones, desde el que plantea el condicio-
namiento clisico para lograr un aprendizaje, hasta aquél que --
propone la tecnologia educativa como forma idénea de realizarlo,
pero es importante no perder de vista Gue independientemente --

(102) siempre lleva implicita una misma finalidad: pre

del autor
decir y controlar las conductas. Esto conlleva a concebir al -
aprendizaje como una modificacién y preservacidén de la conducta
a través de la influencia del ambiente sobre el individuo, néte
se que sdlo importa el cambio o la adopcidén de nuevas conductas

que ademds deben ser observables.

Dentro de este mismo marco, los planteamientos de Skinner son -
especificos: "insiste que en el gobierno, la educacién y la eco
nomfa, los asuntos pueden mejorar mucho si las contingencias -=-
del refuerzo se disefan de modo que produzcan la conducta desea
" gan{103) .

también a elaborar instrumentos para facilitar el control de la

Porque no sdlo se dedica a estudiar la conducta sino

misma, aunque es necesario aclarar que principalmente se enfoca
al terreno educativo y resuelve el problema muy ficilmente argu

mentando que: "'Si el problema de la humanidad es cuestidn de --

(102) Podriamos hacer referencia no s6lo a un autor, sino de una manera -
mS8s general al conductismo y tomar en cuenta que el considerar que
como parte del aprendizaje se puede modificar la conducta o incre--
mentar una respuesta, involucra una idea de adaptacidn a la socie--
dad.

(103) bid, p. 18.
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adaptacién y esto se consigue “tecnificando" las conductas pro-
§ramadas, o lo que es lo mismo,.condicionando las respuestas, -
es evidente que la clave del éxito ha de estar en el aprendiza-
je {0 en el adiestramiento) de ciertas conductas. Cuando prepa
remos a las personas {las instruyamos) para ciertas respuestas,
habremos conseguido el objetivo de la educacién: una conducta -
tecnificada, programada (...} v lo que es mejor, isatisfacto---
riav&loh)‘
te que el aprendizaje involucrard solo una idea de asimilacidn pa

Y si a esto se ve reducida la educacidn, ldgicamen~-

siva de ciertas conductas previamente seleccionadas y asi poder
preparar al individuo para desarrollarse de forma adecuada en -

la vida social, intelectual, en la que se encuentra inmerso.

Pero, veamos como logra el conductista ese '"establecimiento y mo
dificacién®" de conductas, sin dejar de considerar que ademds de
ben ser cambios cuantificables y observables, Para ello regre-
semos al andlisis de los planteamientos skinnerianos, retomando
el condicionamiento operante, que eS un aspecto importante para
hablar de aprendizajec desde esta dimensidn, sin perder de vista
que: "El sistema de Skinner puede considerarse como un conduc--
tismo descriptivo que coloca especialmente su acento sobre las

respuestas"(IOS). Sin ocuparse de averiguar las causas que dan
lugar a esas respuestas, conductismo descriptivo, al cual sigue
interesdndole dnicamente el control de la conducta, poniendo es
pecial énfasis en las respuestas, dandole menor importancia a -

pracesos internos del sujeto.

{104) Moreno, Alejandro. "'Skinner, una psicologia para la dependencia' en
Psicologla de la educacidn |. ENEP-Aragdn, UKAM, México, 1985, p. 93
(105} Skinner B,, 7. Ciencia y..., Op. cit., p. 18. Se considera descripti
vo porque sélo "'...se limita a la descripcidn de hechos e intenta --
prescindir de todo marco tedrico, rechazando cualquier tipo de expli
cacidn de los mismos'. ibidem. -
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Desde este momento podemos empezar a notar la mapera como se re
.duce.al aprendizaje, ya que para explicarlo se alude iGnicamente
a la aplicacidn de un estimulo después de que se ha presentado
una respuesta deseable por parte de un organismo donde: "Tanto
la prediccién como el control son inherentes al condicionamien-
to operante, pero ia idea es siempre probabilistica, y nosotros
podemos referirnos a una probabilidad cuando la accidén no estd
(106)' (107) de la

conducta para obtener sGlo respuestas requeridas en la indus--~

ocurriendo' Lo cual favorece el moldeamiento
tria, en la sociedad o en la escuela, dependiendo del circulo -

en el cual el individuo se encuentra ubicado.

El condicionamiento operante parte de las conductas que emite -
el suyjeto (conductas operantes), las cuvales son afectadas por -
los estTmulos que ltas siguen e implican ... ejercer control so

bre la conducta de un organismo en uyn cierto ambiente, por me--

(108)

dio de la aplicacién del refuerzo" Para asi modificar el

patrén conductual del sujeto y una vez obtenida la respuesta es
perada, reforzaria e incrementaria, pero, es conveniente obser-
var que ésto es posible en mayor proporcidn con animales infe--
riores, ya que en la cotidianeidad del hombre su ambiente no --
puede ser totalmente controlado. Aunque la pretendida conver--
sién de la psicologia a la categorfa de ciencia por el simple -
hecho de eliminar 1a introspeccién, no conlleva mis que a ta --

(106) Skinner B., F. Sobre el... Op. cit. p. 204

{(107) El moldeamiento, es una de l1as herramientas de! condicionamiento y
tiene como fin controlar el comportamiento de un organismo y hacer
que actiie como el experimentador quiere, se comienza por reforzar
cada vez que el organism se comparte en alguna forma relacionada
con el objetivo que se desea lograr. Es decir, se refuerzan aproxi
maciones sucesivas, que es ante todo el principio fundamental del -
mismo.

{108) Ardila, Rubén. Psicologfa del aprendizaje. Siglo XX, México, 1974,
p. 60,




67

ampo.;tratando de convertir

S'Iva' ‘psléolrogla_ enuna ted,no;logf‘abyapl:icable, al accionar humano,
‘persiguiendoicomoiobjetivo primordial, ponerse al servicio de -

w',]aiiprjo'd’u g el | 1 pues busca. .responder a algunas de

br fJ_a} pbysilb:llidad de control y adaptacién

de;la conducta humana. -

”Es'?lé}é‘pb}rpﬁr; bérte, que esto no surge de la nada, sino de
dosva;ﬁéétgs'qué son fundamentales: por una parte, el llamado -
ﬁué ﬁécé lé industria a la ciencia para que "praduzca' lo que -
necesita, y por otra la concepcién de hombre que se subsume a -
esta téor?a y es posible develar de los planteamientos hechos -
hasta ahora y reafirmar con la siguiente referencia de Skinner
... casi todo el mundo sigue atribuyendo a la conducta humana
intenciones, propSsitos, objetivos y metas. Si adn es posible
formular la pregunta de si una miguina puede expresar algin pro

pésito, el interrogante implica precisamente, de modo significa
tivo, que si asi fuera podrTa asemejarse mas al hombre"(log).

Es decir, se le contempla s&lo como un instrumento ¢ miquina --
que debe servir a ciertos fines, regularmente contrarios a esos

propdsitos que el hombre tiene al actuar y no siempre son los -

que espera la sociedad(”o), ya que ademds de asemejarlo a una

(109) Skinner B., F. Mis all3 de la libertad y la dignidad. Fontanella, -
— Barcelona, 1580, p. 1b.

(110) Pero no la sociedad en general, sino un determinado sector de ella,
aquel que se erige como ''... hegemdnico, dirigente y dominante, ~--
mientras con su accién pol ftica, ideoldgica, cultural y moral, lo-=
gra mantener junto a si un grupo de fuerzas heterogéneas...'" a las
cuales logra transmitirles sus valores e imponerles de manera vela-
da sus normas convirtiéndose asi en el grupo dominante que necesita
recursos que se adapten ficilmente a sus demandas y les sean Gtiles,
por ello de alguna manera han apoyado al conductismo: Ejemplo claro
lo tenemos cuando se dice que '"...las instancias o instituciones or
ganizadas, tales como gobiernos, religiones y sistemas econdmicos y
en menor grado los educadores y psicoterapeutas, ejercen un control
poderoso..." a través del refuerzo o del castigo, dando lugar a un
control secial a través de la prediccidén de la conducta y este con-
trol social es una forma de articulacidn con esta sociedad dominan-
te. Velez Pliego, Alfonso {et, al.). Perspectivas de la educacidn -
superior en México. Universidad Auténoma de Puebla, Pue. . p 14,
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maquina, subyace la idea de‘un organisn}'d.du‘e‘re‘s‘ponde m;cénica-
mente a los cambios propiciados por’el émbi',e‘the','dlvidando que
el hombre para desarrollarse como ‘tal ‘heﬁu:i'er‘e bde un entorno am
plio, que ademids de aspectos bioldgicos cont‘emblev atros como po

drian ser sociales, econfmicos.

Al equiparar al hombre con un miquina, el moldeamiento de sy --
conducta a través del condicionamiento tiene ciertas caracterfs
ticas; en el modelo operante "... la respuesta es la condic¢cidn
del refuerzo: e! organismo debe actuar sobre el ambiente para -
obtenerlo. El mecanismo del condicionamiento operante puede --
formularse diciendo que una respuesta tiende a reproducirse si

provoca !a aparicidn de un acontecimiento que sea reforzante --

[GRRD]

para el organismo' Sujetando y controlando el experimen-

. . . 112 .
tador el aprendizaje del organismo ! lo cual le permite des~
cribir los fendmenos que ocurren, pero ademds pone mayor énfa--

sis en el cémo obtiene esa respuesta que esti requiriendo.

{111) Skinner B., F. Ciencia Yeery Op. cit., p. 20,

(112) Observams cdmo a lo largo del curso skinneriano se postula el --
trabajo con un “organismo', que no es precisamente el hombre sino --
por lo general, son ratas o palomes sus sujetos experimentales, esto
lo justifica aludiendo lo siguiente: "&n el sentido mis amplio, una
ciencia de la conducta debe interesarse por toda clase de organismos,
pero es razonabie limitarse, ai menos al principio, a un sélo ejem=--
plo representativo. El organismo que utilizamos es la rata blanca., -
Difiere del hombre en su equipamiento sensorial {especialmente en su
visidn mis escasa) en sus capacidades reactivas {(como las de las ma-
nos, largine, etc) y en las |limitaciones en ciertas otras capacida--
des como la de formar discriminaciones, tiene la ventaja sobre el --
hombre de que sus impulsos y rutina de vida pueden someterse a estu-
dio experimental'. Por una parte reconoce las limitaciones dadas --
las diferencias de una especie y otra, pero a pesar de todo sostiene
sus general izaciones sin considerar que debido a las diferencias filo
genéticas y las distintas formas de asociacidn, las respuestas pue--
den ser diversas, es en esteentendido que puede llegar a considerar --
que al igual yue un animai, también el hombre como un organismo mds
puede ser ficilmente moldeado. Por otra parte, traspolar estudios
real izados con animates inferiores, al hombre implica limitar el con
cepto que sobre éste se tiene lo cual implicaria que: '"Hay que selec
cionar un objeto mis simple, manejable, controlable, predecible, --
que encaje dentro de los esquemas preconcebidos de ciencia''. Skinner
B., F. La conducta de los organismos. Fontanella, Barcelona, 1975, -
pp. 63-8L, Moreno, Alejandro, Op. cit., p. 130.
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Resalta la imperante necesidad, para sus segquidores o aplicado-~
res, de un control mds estricto sobre las respuestas del sujeto,
en donde se restringe la libertad del mismo como ser critico, -
enmascarando los verdaderos propdsitos que tal teorfa implica,
evidentemente se juega una situacidn de poder que es defendida -
por la clase dominante, en su lucha por preservarlo, por eso se
empeda en resaltar la necesidad de un sujeto objetivo, cumplien
do también en lo concerniente al aprendizaje con un ''encargo so
cial", pues —aunque resulte muy arriesgado decirlo— detrds de
todo aprendizaje se juega un poder, de no ser asi, parque le es
negada al hombre la subjetividad ino ser3d acaso que puede tomar
conciencia y cuestionar lo que otros estin depositando en él co-
mo aprendizaje, su realidad? Lo cual no debe suceder, es por -
ello que el conductismo "... intenta mds bien llegar a los ele-
mentos b3sicos del control (...} para manipular desde ahi todo
el desarrollo de la persona, desde las dimensiones mis simples y --
aplicando los refuerzos necesarios para el éxito de la apera-
cigant113)

Ahora bien, el condicionamiento operante tiene caracterfisticas
especificas, que es conveniente Sefalar; sus principios se ba--
san de alguna manera, y segdn lo apunta Skinner, en la selec---
cién natural porque afirma que el retirar un reforzador negati-
vo puede fortalecer o incrementar una conducta. '"E} hecho de -
que el condicionamiento operante, como todos los procesos fisio
18gicos, sea un producto de la seleccién natural, arroja luz so
bre la pregunta de gqué clases de consecuencias son reforzantes
Yy por qué”(llb).
110 que le sea benéfico lo reforzante entonces, serd aquello ~-

Y considerando que el organismo buscard aque-

que le permita seguir sobreviviendo dentro de un sistema, evi--

) lbid, p. 93.
) .

(n
{1t Skinner 8., F. Sobre el..,, Op. cit., p. 51.

3
b



adapténdose pas:vame te a; él.

Tomando en consideracidn lo antes anotado,v:

que se busca '",..una serie de respuestas tecnicas que. retenden;;

constituir instrumentos para provocar camblos deseables en"la
conducta y eercer un control. eficaz sobre glJo
siempre a través de la aplicacidn del refuerzo. ’,,

Es pertinente mencionar algunos elementos del condicionamiento
operante .para exponer a grandes rasgos, algunas caracterfstlcas
del mismo. Antes que nada el sujeto es colocado en un Iugar 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 cuantificacin y precisién buscada),
una vez dentro, el animal puede emitir accidentalmente la con--
ducta que el experimentador espera y entonces serd reforzado pa
ra que vuelva a presentar la conducta deseada, hasta lograr el
incremento de la respuesta, en otras palabras, el condiciona-=-~-

miento,

Los resultados de sus experimentos los generaliza pues conside~
ra que ante refuerzos similares todos los organismos responden
de la misma forma afirmando que: "Los resultados obtenidos con
palomas, ratas, perros, monos, nifios y sujetos psicSticos 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“(‘le).
Pero, aunque reconoce que cada especie desplegard mecanismos de

accién diferentes para realizar su aprendizaje, no por ello -~

(115) Guevara Niebla, Gilberto.y de Leonardo, Patricia. Op. cit. p. 57.
{(116) Skinner B., F. Tecnologia de la ensepanza. Labor, Espana, 1970, --
p. 29.




T )

rantetodo

deja de- reducir 1a lmpqrtgncj'f 1 b&mﬁre,
como un_ser: racional ]

de sus experumencos

A Skinner ' le interesa especlalmente el control del ambiénte ya

que -considera que :&st ,.;0 su prlmera gran contribucién -
durante ta evhlutiéh}d ) Cualquier Informa-
elon dlsponnhle a )
la predlccnon y el

En 1a medida en que se puede -

w(n?7)

terpretac»on en .

camblarvuna de. ellas, Géde cambiar el comportamiento
,Evidenclando una vez ‘m&s que lo Gnico que le interesa es lograr
el control de . la conducta, aunque estd conscliente de que la vi-
'da_del hombre ro esw laboratorio 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 tendrd en otras -~
partes y sobre todo si se retoman sus principios individuvalis-=-
tas y tecnScratas para aplicarios al 3dmbito social, escolar o -
familiar, no conformidndose con transferir los resultados de los
experimentos real izados con animaies al hombre, sino ademds avi

zorando el futuro comportamiento del mismo.

La importancia fundamental del conductismo estd centrada en re-
lacién con los cambios de conducta, dando asi al sujeto el ca--
ricter-de objeto, al cual no se le reconocen cualidades cognos~
centes en el sentido de un ser creativo y critico, sino que le
interesa saber Gnicamente las funciones que es capaz de cumplir,
donde sélo importa crear h3bitos funcionales para la sociedad,
pero sobre todo para aquella sociedad industrializada capaz de

apoyar a los conductistas, por responder a algunas de sus nece-

(117) skinner B., F. Sobre el..., Op. cit., p. 25.




sidades pues habra adqulrido herramientas para manejar y mante- L

neJa, de 1a cual no contempla o prefxere lgnorar su':ompl

Esta posicidn dice que: "La conducta sélo constituye'un
de la actividad total de un organismo. #(118) estoLﬁie
clara implicacidén, en cuanto a que remite a un enfoqhé
lar de la misma, donde no se contempla al hombre como un

lidad sino sGlo como algo que debe responder adecuadameﬁte pafa;

recibir un refuerzo.

Dentro del conductismo subyace una concepcidn de conducta enten
dida como algo natural, espontaneo ... como una entidad funda-
mentalmente igual en todos los organismos, universal, permanen-
te, independiente, en su esencia de especie, tiempo, cultura, -

{119)

clase social...' pues su origen es fundamentalmente fisi-
co, fisioldgico aunque ésto no es realmente importante, su cau-
salidad es 1o mds insignificante, lo dnico relevante son los re
sultados, a partir del presupuesto de que la conducta es total-
mente moldeable, consecuentemente controlable, y ésto, permite

su observacidén y registro.

Esto cristaliza en una idea molecular de la conducta, pues sélo
se contempla en fragmentos, dtomos. Entonces la conducta mlecu
lar-como uno de los conceptos medulares del conductismo tiene -
fntima relacidén con el hecho de *... concebir al hombre como un
sistema de almacenamiento y emisidn de informacidn, y al apren-
dizaje como un proceso mecdnico, como un resul tado acabado“(‘ZOL
Externo a éste, que no compromete Sus estructuras internas, e

(118) Skinner B., F. La conducta de,.., Op. cit., p. 20
(112) HMoreno, Alejandro. Op. cit., p. 131
(120) Moran Oviedo, Porfirio, "Propuesta de evaluacién y acreditacidn del

proceso de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva grupal' en -
Revista Perfiles Educativos No. 27-28, CISE, UNAM, México, 1985. --
ER
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sino que sdlo es capaz de recibir Ipfque ]e trapsmiten, dado -~

que se le limita a un ser al cual se manipula en Su actuacidn.

En este sentido, detris de los asé}fésideJSklnner. unida a esa
aparente neutralidad proclamada en diversos tonos, se esconde -
una concepcidn de aprendizaje;Vﬁhe no trasciende la explicacién
y la prediccidn de los'fenémeﬁds,.siﬁo se queda en e) nivel de
las apariencias, implicando soiorﬁasividad, pues el sujeto sélo
debe someterse a asimilar dﬁ Faﬁértorlq de respuestas "adecua--

das',

Considerando la propuesta conductista, desde su principal exposi
tor hasta Skinner, encontramos como eje directriz el control de
la conducta bumana, que remite a entender al aprendizaje Gnicameﬂ
te como un resultado en el sujeto m3s nunca como algo que el su
jeto elabora, a lo que puede arribar a través de un proceso, --
ésto implica una reduccidn del aprendizaje sdlo a conductas ob-
servables que ademds deben propiciar su mensurabilidad, donde -
no tiene cabida la creatividad, sino (nicamente la intromisién

del control comec elemento que propicie el sometimiento a partir

de la prediccidn de ta conducta.

Pero si el aprendizaje se expresa Gnicamente en un resultado ob
servable, que por tanto, requiere de la memorizacidn para poder
después verter la informacién, denota una clara concepcidn meca
nicista acerca del sujeto. Pero sobre todo se abandonan todas

las potencialidades del hombre ya que a través de un conjunto -
de procedimientos que llevan al conformismo e impiden la creatj
vidad, producen un ser pasivo, manipulable y fadcilimente 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 epcuentran

las sociales y también influyen, aunque el conductismo parece -

olvidarlo; falacia en la que algunas veces nos perdemos, pues -
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es c]aro que no deJa de conslderarla, antes bien Ie atrIbuye
‘mpnrtanc|a que por ‘ello trata de tecnificar al hombre --

“tants

Para que ensamble perfectamente dentro de ese gran sistema:la sociedad.
Entonces, si el aprendizaje implica pasividad y receptividad, -
se estd negando la accidn que el sujeto reflexivo, creativo =---
(que es el gran ausente de esta teor7a) puede ejercer sobre el

objeto debido a que en &ste no estd contenido por 57 solo el co
nocimiento, como lo considera el conduciismo el cual ademds ---
afirma que el sujeto deberd aprender a través de los estimulos

que recibe del ambiente donde el objeto es concebido ... como

algo externo que el sujeto debe apropiarse por contemplacidn o

repeticidn mecdnica, algo que no requiere para nada de una actl
vidad (...) transformadora" 121 . Pues ha sido prefabricado im
pidiendo la accién del sujeto, preponderando la del objeto so--
bre éste ya que sélo hay que adaptarse al mismo, mds nunca ac--
tuar sobre €1, pues Gnicamente debe aceptar las impresiones que

el objeto impone al sujeto.

Es asf, que el conductismo versa acerca de! control para lograr un
cambio de conducta pero nunca muestra la mis minima preocupa---
cién por el hombre como ser histérico y social que tiene la ca-
pacidad de realizar 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-

0“(122)‘ Como vemos Skinner tiene una gran confianza en sus -

{(121) Dfaz Barriga, Angel, Didictica y curriculum, Huevo mar, México, -

1985, p. 68.
(122) Skinner B., F. Tecnologfa de..., Op. cit., p. 26
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'rpfdpues;as”ahﬁdhéﬁpafé’eﬁlo le.sea necesario dejar.de conside--

i
G

e dela Eétégpf}agdgiuna_mé-

rar ‘al” hombre dom

“quina -quese-programaf

interés central;7élﬂcoddiéi' de la‘conducta a través.de

espuesta, sin detener

la observaclién. y el paradigma estTmilo

se’'a analizar la causallidad de la''misma, engqurando‘una.cﬁe;--
sujeto emita sSlo respuestas

clente mecesidad de buscSrvdhé‘é1f
adecuadas a ‘su medio; estbsfpfchl}fés tienen consecuencias de-
finitivas en lo que concierne-al apfehdizaje pues éste sSlo se

concibe dentro de un marco eétflcféﬁénte r;ducido, ya que es =-
vislumbrado Gnicamente en t&rminos de un resul tado, que implica
ese cambio de conducta, y lleva a un sentido de adaptacién mis

nunca es concebido como un proceso, pues desde este dngulo el -
hombre es un material de experimentacién m3s, un objeto vacio -
en el cual estd permitido depositar una realidad que debe obede

cer fielmente.

Una vez que hemos tratado de explicar cémo se concibe al apren-
dizaje en el conductismo se hace necesario recordar que se estd
buscando la posible relacidn con la investigacién. Después de
realizar un recorrido bibliogrdfico ha sido posible visuvalizar
que son demasiado escasos los trabajos que en torno a este bino
mio existen, sin embargo, se sigue en la bisqueda de elementos

que permitan establecerla o refurarta.

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 vy se le niega a &ste toda posibilidad de accién sobre el pri
mero, entonces en la investigacién el sujeto .., pierde de vis
ta la totalidad del fendmeno a estudiar y Unicamente se dedica

a retener y manejar fragmentos de informacién, sin que encuen--
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tre el 5|gnif|cado que orlgtnariamente tiene el hecho en la to-
A123) Esto derlva del hecho de que el sy

talidad del fenomeno“
jeto es separado dersu contaxto soclal, por lo. tanto es posible

‘notar que ‘detrds de esto subyace una teorTa que ha tratado de -
mantener. una visidn del.hombre como objeto pasivo y deshumaniza
do; 'por tanto- incapaz .de reflexionar de manera consciente.

““A"lo ‘largo de este discurso, es posible rescatar algunos elemen
tos que nos permiten vincular al aprendizaje con la investiga--
‘¢'ién. 'Hemos dicho que con el primero se busca (nicamente un --
cambio de conducta, la investigacidn entonces serd concebida co
mo una actividad humana cuyas particutaridades implicardn sdlo

un accionar mecdnico que no busca la creacidn, sino que al suje
to sSlo le es dable trabajar sobre lo ya estructurado, siendo -
ante todo un investigador objetivo que no debe salir del esque-
ma de respuestas deseablies, es decir, que este hacer debe tam--
bién expresarse en un resultado que pueda ser obssrvabte, con--
trolable y modificable como la expresidn de una miquina, de ese
objeto pasivo y deshumanizado que ha sido mencionado con ante--

rioridad.

Entonces, el conductismo trata de validar y convertir en la pana
cea universal un modelo cuya finalidad principal es la negacidn
del sujeto ideoldgico, resaltando en cambio 1a formacidn de un

sujeto objetivo "neutro y acritico’” incapaz de cuestionar lo --
que le rodea, realidad mixima que considerard incuestionabie --
pues contiene en Si un tesoro inmenso: el conocimiento, es por

ello que su actuacidn sGlo se limita a tomar lo gue ella posee,
tratando de no aludir a un hacer prictico del sujeto ipara qué,
si todo le est3d siendo aportado desde fuera?, su tarea es mera-

mente contemplativa, en torno a las cualidades del objeto, su =

(123) "Diaz Barriga, Angel. Op. cit., p. 68
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pfﬁctiba'quedq en un hacer de observador pues e]Aobjéto existe
independientemente del sujeto y &ste es modificado por el prime

ro.

2,2 EL APRENDIZAJE DESDE UNA PERSPECTIVA COGNOSCITIVA

En el primer apartado de este capitulo hemos visto la nocidn de
aprendizaje que subyace detrds de)l conductismo, la cual se en--
cuentra ligada a una concepcién acerca de la realidad, donde el
primero puede entenderse en términos de una respuesta adquirida
s6lo como un hibito para facilitar la adaptacidn del hombre a -
sy ambiente sin tomar en cuenta elementos subjetivos, tratando

entonces de dar respuesta a esta problemdtica —y a otras mis— a

través del condicionamiento.

Hasta lo ahora expuesto vemos la imperante necesidad, de conti-
nuar en la biisqueda que nos permita avanzar en la precisidn de

la relacidén aprendizaje e investigacidn para salir de la idea -
de que el hombre debe realizar una adaptacidn mecdnica que con-
Iteva como uno de sus elementos una nocién de aprendizaje pasi-
vo, trabajemos entonces un segundo momento del capftulo gque nos
permitird rescatar fundamentos importantes para llegar al escla

recimiento de nuestra problemitica.

Antes de abordar los planteamientos de aprendizaje, desde una -

perspectiva cognoscitivista, es necesario considerar que ----

... por detrds de toda teoria del aprendizaje, subyace implici
P - P 124

ta o explicitamente, una teorfa del conocnmlento“( ) que ---

Piaget maneja de forma clara en todos los ambitos de su teorfa,

(124) Remedi, E, “"E) problema de la relacién teorfa-prictica en el proceso
ensefanza-aprendizaje'', en Memorias 111 jornadas sobre el proceso --

ensefanza-aprendizaje. ENEP, lztacala, UNAM, p. 1.
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la cual se conforma en torno a c6mo se da-el conocimtento, Y. su

concepcidn del mtsmo rmpl ca entonces arcicular al_aprendizaje’

"ya.no como una s:mple aslmilac on:(en el sentldo de acunulacrén,
de lnformaCIon), sino fundamen:almente como algo que involucra la
produccidn de conoc:miento;Ay,a laipar_le permite al individuo

'ieié cualiidades. o caracterfsticas

aproplarse de un_ objeto q

que ain no se encuentran presentes en las estructuras mentales

del sujeto.

Uno de los conceptos medulares de esta teorfa, es la idea de ~-
adaptacién. Piaget afirma que independientemente del organismo
que realice el aprendizaje, este deberd atravesar por dos proce
sos ",., por una parte, la adaptacion al ambiente y, por otra -
la organszaclon de la experiencia por medio de la accidn, la me
moria, las percepcnones...”(lzs), donde el individuo deberd des
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 mecdnica o univocamente, si

consideramos que en él interviene una relacidn sujeto-objeto -~
inscrita en un ambito que implica movimiento y donde cada uno -
adquiere su razdén de ser en funcidn del otro. Al respecto =-~-
Piaget, plantea la existencia de una construccién reciproca don
de no predomina el sujeto sobre el objeto ni viceversa, sino -~
como una interaccién entre ambos y esto sGlo es posible gracias
a: ""Que la accidn estd en el origen de todo conocimiento posi--
ble y antes de la accién no existen ni el sujeto ni el objeto"“h) .

Ya que ambos se interrelacionan y se modifican.

(125) Beard M., Ruth. Op. cit., p. 4. En el original cursivas en lugar
del subrayado.
(126) Braunstein, Néstor, {et. al.) Op. cit,, p. 281
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Ahora blen, el aprendizaje no.consiste solamente en captar’las
cual idades del objeto, combﬂsucedfa en el conductismo, sino que

va mi3s alld, porque ademis se requiere actuar sobre el mismo pa

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 re

ceptor y emisor de informacidn en el momento en que asT le sea

requerido y donde el aprendizaje, es s6lo un resultado que im--
plica Gnicamente condicliones endSgenas al sujeto, sino que des-
de este dngulo: "El aprendizaje se explica, fundamentalmente, -
bajo una 18gica de constryir, esto es, {...) no se reproduce, -
sino que se construye ."(]27)
vés de la accidn que posibilita incorporar a las estructuras --
mentales las caracteristicas que el objeto posee, pero no limi-
tindose a una copia del mismo, sino como algo que ha requerida

de aspectos m3s complejos, es decir, '"... 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 -

n(128)

interaccidn entre anbo Que da lugar a la construccidn

de un nuevo esquema.

E! cognoscitivismo implica el reconocimiento de la importancia

de los procesos cognitivos —~aspecto que en otras teorias -
se deja pasar sin prestarle mayor atencidn—, a los cuales en -
algunos momentos parece darles mayor peso, ya que atrlibuye a la
percepcidn un papel preponderante en el proceso de aprendizaje,
pues afirma que los nifos aprenden reconociendo las formas y -~
las dimensiones a través de la percepcifn que realizan de las -

cualidades de los objetos, mas nunca aclara si en un primer mo-

(127) Draz Barriga, Angel. Op. cit., p. 67
(128) Guevara Niebla, Gilberto y de Leonardo, Patricia. Op. cit., P 59.

ésto dnicamente se logra a tra
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mento (etapa sensomotora), el nino es capaz de as:milarlo e Ini
corporarlo a’sus’ estructuras- mentales como una prlmera seﬁal de

avance; o sélo 1o acepta Y lo amente como’ una im

presidn.

De acuverdo a los postulados de Piaget, el aprendizaje es conce-
bido como un proceso que es explicado a través de la elabora---
cidén y conformacién de conocimientos, tiene como punto de apoyo
3 la experiencia; aunque por otro lado, es conveniente aclarar

que nunca se termina, por Ser un proceso complejo que invalucra
un sujeto epistémico, aquel en donde el conccimiento(‘29) es po
sible, y puede realizar un aprendizaje porque actla sobre el ob
jeto lo cual le posibilita organizar y crear lo real, pero don-
de deber3d 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 conformacidn de esquemas, lo cual se -
viene dando desde la primera etapa) y se manifiesta a lo largo

de su desarrolio.

Pero es necesario resaltar que eo muy pocos momentos Se hace re
ferencia al aspecto social que puede jugar un papel importante

para la realizacién del proceso de aprendizaje y sélo se limita
a una interaccidn entre sujeto y objeto, preponderando los as--
pectos internos del primero, ya que ain cuando Piaget llega a -
reconocer factores histdricos y sociales no esclarece su rela--

cidn con el aprendizaje, pues estd md3s interesado en el cdmo se

produce e! conocimiento en el hombre.

(123) Acerca del conocimiento, se dice que es una transformacidn de la -
real idad dado que a través del conocimiento del objeto le atribui-~
mos propiedades; pero, ademds '..., ningin conocimiento, ni siquie-
ra perceptivo, constituye una simple copia de lo real, puesto que
supone siempre un proceso de asimilacién a estructuras anteriores''.
Piaget, Jean. Biologia vy ..., Op. cit., p. 6




Esta problematica es aun mas evidente cuando nos damas .cuen

que se alude a un sujeto al cual no se le ubica en un contexto,
en una realldad histdrico-social dénde queda entonces esersuje-

fto creador, cognoscente si la relacidn sujeto objeto no
concretarse en una realidad., Posiblemente, detris de_e to,

existe ''un encargo social' que ha quedado- latente, pueéis
aprendizaje es un campo en el cual se juega un pddef'ese

go social serd el fiel vigilante de su estricta obse

donde teSricamente se establece lo que "debe ser
prdctica ese deber ser se olvida y el ser real»

pues el propnclar la formacl6n de sujetns que

cipalmente de sujetos productivos.

Pero. bueno, continuando con nuestra problemit
conocimiento es concebido como una construccion que imBIICaAIa

al

elaboracidn de un nuevo esquema, que ‘en ningun monento dehera -
ser una copia de lo real pues ".,.. el sujeto cognoscente no -es
un‘espejo ni un aparato que registre pasivamente las sensacio--
nes originadas por el medio ambiente. Por el contrario, es pre
cTsamente el agente que dirige este aparato, que lo orienta y -
1o }egula y transforma después, los datos que este le proporcio
na (...) quienes comparan el conocimiento a la accién de foto--
grafiar 1a realidad olvidan, entre otras cosas, que la miquina
fotogrifica registra lo que el ojo y la mano del fotdgrafo han
enfocado; y a esto se debe que una fotografia no sea nunca idén
tica a otra“(‘zo) De esta referencia reforzamos la idea de --
que el conocimiento necesariamente tendrd que irse construyendo
tomando como referente las acciones del sujeto que deben Ilevar
lo paulatinamente a transformaciones de la realidad y no dnica-
camente quedarse a nivel de la conformacidn de nuevas estructuras.

{130) Schaff, Adam, ‘"hRistoria y verdad' en Introduccidn a 1a episternlo~
afa. ENEP - Acatldn, UNAM, México, 1983, p. 3%.
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Desde este dngulo, Diaz Barriga nos dice que el apréndizaje es

explicado por un proceso continuo entre momentos de asimilaclén
y acomodacidn; donde no debera entenderse a la aslmllacion unl-
camente como la lncorporaclén de un conocqmlento a un esquema,

ni donde é€ste busque solamente adecuarse (acomodarse) a una nue
va situacidn, por lo tanto, ya no deben ser entendidos solamen-
te desde una perspectiva biologista que implicarfa reducir tam-
bién al aprendizaje, sino donde la informacién debe ser asimila
da —pero no - en la concepcidn de sujeto pasivo o receptivo—, -
propiciando el enfrentamiento del sujeto a nuevos objetos -—que
pueden ser, por ejemplo, conceptos o nocliones— de manera que -
se vea en la necesidad de realizar un proceso de andlisis y con
secuentemente confluya en la organizacidn de nuevas estructuras

qder|e permitan 13 aprehensidn de la realidad,

Dentro de la explicacidn que Piaget postula acerca de la exis-~
tencia de un sujeto activo, "... sefala la presencia de dos fun
ciones comunes a la vida y al conocimiento: la conservacidn de
la informacidén y la anticipactén"(‘3]) Cuando se hace referen
cia a la primera, se hace el sefialamiento de que la informacidn
que el sujeto adquiere desde el exterior implica un antecedente
interno que va constituyendo a través de la exploracidn del ob~
jeto; esto le ayuda a ir asimilando las cualidades del mismo =--
como parte de la accidn ejercida sobre la realidad. En cuanto
a la anticipacidn sélo se resaltard una vez m3s que a paftir de
la adquisicién del lenguaje, esta es una funcidn inherente al =
desarrollo del individuo, y le fécilita el acercamiento al obje
to, por lo tanto, el desirro]lo del pensamiento,

Aunque necesariamente, tenemos que recordar que el desarrollo -

(131) Pain, Sara. Diagnéstico y tratamiento de los problemas de aprendi-
zaje. Nueva Visidn, Argentina, 1950, p. k.
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no puede ser lineal pues el mismo equilibrio po sigue una lTnea
horlzontél o vertical, se apunta haéia upa idea de equilibrio -
qesequillhrio en donde hay choques y rupturas. .Es por ello que
el aprendizaje es vislumbrado como .un proceso pues debe buscar
su continua superacidén en tanto esos choques, saltos y rupturas
que no hacen desaparecer totalmente las adquisiciones antes rea
1izadas pero sirven como antecedente para nuevos avances pues:
“Hasta en un espiritu claro hay zonas oscﬂras, ddvernas en jas
que adn residen las sombras, Hasta en el hoﬁBre'nuevo duedan -

32)

vestigios del homore vleJo"(I

En este entendimiento, la investigacidn egréamﬁlén:uh'p}ocesa -
que el sujeto realiza y en el cual se busca posibilitar una forma

de conocimiento de su objeto de estudio. Donde aprendizaje ¢ =
ln&estigacléh involucrardn cada‘vez mayor actividad por parte -

del sujeto, para lograr paulatinamente un mayor equilibrio.

Retomando el aspecto medular de este desarrollo (aprendizaje e
investigacidn), observamos que dentro del cognoscitivismo, so--
bre todo como lo maneja Piaget, si se aborda la investigacidn,-

pero veamos como la considera.

Desde este ambito, Piaget hace referencia al término investiga-~
cién como un medio que posibilita el aprendizaje, es entonces -
que: "durante las investigaciones (de muy diferentes Srdenes, -
naturalmente) se produce en el nifio, como en el hombre de clien-
cia, el progreso del pensamiento., Puede hasta llegarse a defi-
nir la investigacién como la actividad lntelect?al Tn cuyo cur-~
133

so se forman las nuevas nociones y operaciones' Ya que -

(132) Bachelard, Gastén, La formacién del espiritu clentifico. Siglo XXI,
México, 1979, p. 10.
(133) Aebli, Hans. Op. cit., p. 77
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ta concibe a nivel de experienéia,,Hg He§£hBrfmient6, de’Bquug
da, lo que posibilita nuevos elemghtdé de pensamiento.  La expe
riencia adquiere vital importancia, ahora se aprénde a través -
de la exploracién que el individuo realiza del objeto, lo cual
te permite incorporar a sus estructuras las caracteristicas del
mismo, sobre todo si se recuerda que las funciones del pensa---
niento no se limitan a "... copias de modelos exteriores, sino

esquemas de actividad en cuya elaboracidn el syjeto toma parte

activa e importante“(‘zb) Donde }a actividad y el sujeto que
la realiza ain siguen teniendo una significatividad especial en

la produccidn del aprendizaje.

Piaget, semeja el proceso de investigacidén que produce el nifo,
al pensamiento que se elabora en el cientffico porque los carag
teriza primordialmente como una actividad que da paso a la for-

(135) pues en ambos el pensamiento se

macidén de nuevas nociones
encuentra en constante desarrolio e implica movimiento pues bus

ca un continuo equilibrio.

ta investigacién, entonces adguiere un sentido primordialmente
psiquico por las actividades intelectuales a que da lugar (for-
macién de nuevas nociones, por ejemplo) que tienen como referen
te a la construccidn, donde ".., los puntos de partida de una =
investigacidn no son sino 1os(e|2?entos de pensamiento anterio-
W(13

res a una nueva operacidn. ya que para que éste se forme,

se requieren elementos o esquemas anteriores que sirvan como an

tecedente para nuevas integraciones,

Aunque también Piaget le concede a esta forma de investigacidn

(134) 1bid, p. 52.

(135) Entendemos por npociones, aquellos conocimientos no vdlidos porgque =
son solo representaciones que el sujeto se hace de) mundo y de tas
cosas.

(136) Jloid, p. 79
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aicualidad de que parta de un probiema o una pregunta para lle

igariaila consecusién de un objetivo, que requiere necesariamen-

~w'terde’.un plan de accién elaborado previamente por el sujeto y =

J;rJétallza en la aplicacién que de €1 hace al nuevo objeto, pa-
ra.descubrirlo. Este plan de accién puede formularlo el sujeto
en funcién de una o varias preguntas que le permitan incorporar

"a sus esquemas anteriores los nuevos datos sokre el objeto en -
donde '..., la investigacidn da lugar a un progreso del pensamien
to, es decir, a la construccidn de una nocidn, operacidén o ley
nuev?l§;§ sobrepasard por su estructura los esquemas anterio---

res'" Comprometiendo su creatividad para formar nuevos es
quemas que le permitan resolver su problema, o dar respuesta a

su pregunta.

Desde esta Gptica, el individuo es reconocido en mayor escala -
como un ente bioldgico, al cual se le atribuyen importantes cua-
lidades, pero al mismo tiempo no se le reconoce su especifici--
dad social restidndole importancia a la influencia de las deter-
minantes sociales, y no dnicamente ambientales, en la realiza--
cidn del proceso de aprendizaje y también de investigacidn, adn
cuando es menester reconocer que existen avances en comparacidn

a la concepcidn de hombre que maneja el conductismo.

AsfT, es posible observar que se sigue postulando la existencia

de un sujeto y un objeto que establecen ciertos vinculos que mis
que ser estaticos interactlan permanentemente, y ademds suponen
una forma de aprendizaje caracterizada por encontrarse en conti
nua construccién o conquista de la realidad como un proceso im-
perfecto dado su continuo movimiento histérico. Esto nos lleva
de manera implfcita a una determinada concepcién de investiga--
cién donde se plantean problemas especificos y se proponen obje

(137) 1bid, p. 81
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tivos que ahora salen de la ldea de. que la Investlgaclén es. so-
|c Mo, Ia busqueda slstematica, controlada, emplfrica. y critica
de Ias prnposlciones hipotéticas acerca delas reIaclones entre

»Ios fenomenos" '3 +... Que se conciben alslados de su.contexto .=
»social yque Impllcan, rigidgz en la relacién sujeto-objeto, ya. --

que a estos no se les concibe como entes activos.

Aﬁn cuando no se resuelve de manera precisa esta posible rela--
cién (que ademds no se ha trabajado abundantemente en autores <
dedicados al aprendizaje o a la investigacidén), ahora es com---
prendida desde un dngulo donde se trabaja con un objeto que de-
be ser transformado, no Gnicamente observado y se hace por tan-
to necesaria la actividad del sujeto para tal fin "... es de---
cir, poder descomponerio - comprenderlo en sus elementos y rela

ciones esenciales. Aprehenderlo en su movnmlento"(139)

AsT es como encontramos un elemento comidn al aprendizaje y a la
investigacidn y gue es la accidén, que busca ayudar a la adapta-
cidn del individuo pero no de manera mecdnica sino donde se im-
pone una modi ficacién de la realidad a través de la interaccidn
sujeto - objeto que conlleva cambios para ambos, comprendemos -~
entonces que Piaget "... nos previene contra el conductismo en

el sentido que puede llevarnos a aprender, pero nunca a inven--
tar; con el conductismo se puede aprender (recibir una instruc-
cién), pero sin comprender, y, por tanto, sin inventar: la capa
cidad creativa, en la practica, estaria negada"(luo) Pues evi
dentemente el objeto no contiene informacidén acabada, no es la

fuente mixima de conocimiento, hay que ejercer una accidn sobre

&1 para aprender.

(138) Alonso. José Antonio. Metodologia, Edicol, México, 1985, p. 25,

(139) Remedi, E. Op. cit., p. 5

{140) Quintero P, “Conductismo - tnstruccién Programada y Dependencia. --
Citado en Moreno, Alejandro. Op. cit., p. 93.
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La teorfa de Piaget, implica un cuestionamiento particularmente
importante acerca del aprendizaje y la Investigacién, conforman
do una salida, mds no la @inica, ni la mejor, agregando que no -
s6lo lo exGgeno es importante, sino también lo enddgeno como --
una especie de complementariedad que debe ir mds alld de un ha-
cer instrumental donde lo subjetivo ahora encuentra cabida, =---

pues es indisociable del sujeto.

2.3 EL APRENDIZAJE DESDE LA PERSPECTIVA DEL PSICOANALLSIS

Considerando que Iabnqéfénkdé'aprendizaje no debe ser vislumbra
da, Gnicamente, en un sentido o dindole primacTa a un sGlo as-=-
pecto, encontramos truncado ailn el discurso que hasta ahora se

ha venido elaborando y antes de finalizar este capitulo se hace
necesario incursionar en una nueva senda que no sSlo contempla

lo interno (como lo hace Piaget), o lo externo (que predomina -
en el conductismo y, que Pilaget trabaja, aunque cargado de nebu
losidad, dirfase que su importancia disminuye al lado del prime
ro), sino gue contemple ambos y donde lo endSgeno cobra un sen-
tido muy peculiar, dejando de ser sGlo un aspecto reramente am-
biental, o una realidad en la que se encuentra inmerso el suje-

to, sino en un sentido aGn mds amplio: el social.

El camino hasta abhora transitado nos ha mostrado aspectos par--
ciales de nuestra problemdtica, sin embargo este hecho no es --
censurable pues no pueden existir teorias definitivas o comple-
tas, aiin cuando cada una por su lado trate de postularse como -
tal. Hemos visto que el conductismo mecaniza al hombre y sdlo

le interesa el producto que de &l logre hacer; el cognoscitivis
mo le reconoce sus capacidades de creacién, invencidn, elucida-
cidn, a través de procesos internos que se expresan en el exte-
rior del sujeto como una accién, donde ya no existe una reali--
dad totalmente estructurada, sino estructurable por el sujeto -

{pero ddnde queda lo social?
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Por tantd,,la poslbilidad que brinda el psncoanalisls en torno
al aprendlzaje difiere det conductismo Y del cognoscntlvlsmo Yy

inscribe ‘en ‘una ‘realidad social que. es producto de 1a misma

1normatiylﬁad ‘que el *hombre impone para regular sus relaclones -

's@é ?Ie§ como algo que &l mismo crea., Es por ello que el aprepn
fﬂi;ajeﬁ(y la' investigacidn) lleva una connotacidn particular en
‘tada‘sociedad, donde ésta es susceptible de modificaciones, en
‘tanto el hombre es capaz de crear, de transformar y de asumir -
una posicidn ante lo que aprende {e investiga), donde no séio -
importa el producto pues el aprendizaje (y 1a investigacidn) no
debe ser comprendido {inicamente 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 subjeti
vidad y capacidad critica pues nos parece dificil reconocer un
sujeto realmente objetivo ante lo que aprende, ¢dmo lo postu-

larfa una posicidn de raigambre conductista.

Es por ello que incursionamos en un tercer derrotero, con la fi
nalidad de obtener de esta trfada componentes que nos permitan
engarzar un concepto mds amplio que el que puede presentar <~--
cualquiera de estas teorfas por si sola. )

Asf, empezamos aduciendo que a pesar de que el psicoandlisis no
es una teorfa que empiece a darse a conocer, es deconcertante -
1a poca reflexién acerca de la misma, en referencia al aprendi-
2aje, porque ain cuando no se exponga de manera explicita algu-
nos de sus planteamientos denotan elementos, que mias que permi=-
tir la formulacién de manera clara y precisa de una concepcidn
de aprendizaje, dan lugar "...para examinar de manera gradual -
las sugerencias del psicoandlisis que se dirigen al aprendiza--

je"(]kl). Sin poder llegar a agotar el tema en este momento, -

(141) “Hilgard R., Ernest, Bower H., Gordon. Op. cit., p. 297
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tanto por su complejidad como por ;u‘extenslﬁn,

Aduf se hace pertlnente deszacar que para este desarrollo, acy

doremos a dos aportaciones prlnclpales de esta teorla. el aspec

Tqulco coro elementos

“to cultura| y Ia formacloh del apara 0

que mayor apoyo nos brindaran para cont[nuar atrapando Y. confl-

Vgurando nuestro objeto de estudso

En este sentido, es posnhle conf gurar (como una primera aproxi
macidn)algunos elementos que - involucra el aprendizaje en este -
contexto si tomamos en consnderaclon 1a concepcidn de hombre --
que se subsume a esta teorfa y al respecto dzc: ;... que el hom
142

bre es producto de sus relaciones concretas' Sin por ---
ello remitir a otra dimensidn que no sea la estrictamente psi--
coanalitica, puesto que se encuentra inmerso en uyna sociedad, -
que en algdn momento va a determinar su actuacidén —y quizd tam
bién su aprendizaje—., Posiblemente surja la dudas de por qué -
se considera al hombre como el resultado de sus relaciones con-
cretas, ante lo cual es necesario aclarar que no se hace refe--
rencia especificamente a un aparato productivo, sino ante todo

se argumenta la razdn de que a través de una determinada organi
zacién social en la cual subyacen ciertos principiocs religiosos,
culturales, morales, se puede determinar al hombre en casi todos
sus aspectos (sociales, histéricos, culturales), en este senti-
do requerimos reconocer que a3 través del superyd, como la ins--
tancia psfquica encargada de introyectar toda esa normatividad

social, es como se van a dominar los instintos para poder cum-~-

plir con lo establecido por la sociedad.

Evidentemente 1a sociedad es ia cristalizacidn de una creacién

(142) Caruso A,, Igor. E} psicoandlisis, lenguaje ambiguo. F;C.E., Méxlco,
1975, p. 14




humana que se hace por y sobre
tacién. a la naturaleza del hombre
bre albedrio el princlpno del placer‘haciendo practlcamente lm-
pér X1 lado, trati

'poslblé Ja vida en comunldad, pues ‘cada cual
rfa de imponer sus propios princlpios a'los demqs postbilitahdo

choques y enfrentamientos que impedirfan el avance social, Ante
esta situacidn, Freud argumenta que: 'La vida humana en comdn -
sélo se tormna posible cuando llega a reunirse una mayoria mds po
derosa que cada uno de los individuos y que se mantenga unida. -
frente a cualquiera de éstos. El poderfo de tal comunidad se -
enfrenta entonces, como Derecho, con el poderio del individuo,

que se tacha de fuerza bruta. Esta sustitucién del poderio in-
dividual por el de la comunidad representa el paso decisivo ha-
cia la cu|tura"(‘k3). Este poderio se plasma en toda la norma-
tividad social que pautatinamente deberd ir conformando sujetos
que encajen dentro de ella —es por ello que argumentibamos que
el hombre es el resultado de sus relaciones— posibilitdndolos

para que sean capaces de renunciar o aplazar el cumplimiento --

del principio del placer.

Ahora bien, es claro que el hecho de regular las relaciones so-
ciales no se limita a un s6lo dmbito sino que comprenderfia la -
totalidad social en la que se desenvuelve el hombre. Ante este
panorama, es necesario reconocer que el poderfo de unos pocos -
se despliega y forma un inmenso abanico que alcanza a cubrir --
tanto al aprendizaje como a la investigacidn cuyas formas par~-
ticulares van estrechamente unidas a una cultura que debe encau
zar y dominar de manera adecuada los instintos humanos para asi,
la energia que de ellos se conserva canalizarla hacia obras que
consideren socialmente dtiles por lo tanto: 'La sublimacidn de

los instintos constituye un elemento cultural sobresaliente,

(143) Freud, Sigmnund. €] malestar..., Op. cit., p. 3036
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res,,éénto
cientfficas. como artfsz

(i)

papel muy importante en

sujeto 1a existen~-

n el
cada‘una de sus instancias

desempefia procesos muy part!culares pero a-la vez Tntimamente -

relacionados, tendrfamos entonces que::"El- yo representa lo que

pudiéramos llamar la razonrnﬁ rreflexicn, opuestamente al Ello,

(‘“5;.> Asi.como-al superyé que viene

que contiene las pasiones"
a ser como la introyeccidn del superyé paterno. Esta triada se

conformard de acuerdo a con;enldbs sociales e individuales.

Entonces, si el hombre es un ser que estd determinado por su SO
ciedad, deber3 establecer cpntacto con su realidad especifica~--
mente a través de una de sus instancias psiquicas, el yo, que =
aunque se integra por elementos conscientes e inconscientes es

... capaz de transformar los datos sensoriales en elementos =--
utilizables para ser pensados, rememorados (..,.) e integrados -

al conocimiento como partes de la persona“(lhé),

ya que a tra--
vés del principio de la realidad, se le concede al yo la capacl
dad de pensar porque es el encargado de aplazar o anticipar el

cumplimiento de un acto hasta que estén presentes las condicio-
nes adecuadas, lo cual detecta por medio del discernimiento o -

la discriminacidn.

Sin embargo, es preciso apuntar que el aprendizaje tiene como -
sustento principal, la realizacién del principio del placer ---

(144) bid, p. 3038 8
(145} Freud, Sigmund. E} veey, Op. cit., p. 270
(146) Pain, Sara. Op. E‘.‘E‘E_% 19 T T
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Ttath e‘s ‘Siniblé

del prlnclpio que rige

.(lla7)

princuplo del placer,

pero’ ‘esto, en caso de seguirse puede dar pauta s6lo a aprendiza;

wjes fragmentarios pues se busca sélo la realizacién del” instin~

Stos haciendo 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: "supg_

nemos-en-todo individuo una organizacién coherente de sus proce

:sqs psTquicos, a 1a que consideramos como su yo. Este yo inte-

‘"'gra’ la conciencla, la cual domina el acceso a la motilidad; es-

to es,

(148)

la descarga de las excitaciones en el mundo exterior,..'

por lo tanto -serd necesaria no sdlo ia intervencidn del yo, si-

no también del superyd que ante todo tratan de apegarse a las -

exigencias marcadas por la realidad, reconociendo la represidn

que la sociedad ejerce sobre el sujeto, entonces tratan de domi

nar los instintos y sacrificar el principio del ptacer por el -~

cumpl imiento del principio de ia realidad en la biisqueda de un

aprendizaje apegado a la misma, que le evitard chogues con la -

cul tura.

Desde este &ngulo, es posible entender que el aprendizaje se en

camina hacia el principio de la realidad, pero en donde se abo-~

que su cumplimiento no ya en funcién de la represién enddgena

(147

(148)
t149)

(149)

Freud, Sigmund. El malestar..., Op. cit., p. 3025, Se habla de un ob
jetivo vital en tanto el escape a 1a represidn y la realizacién del”
hedonismo hunano.

Freud, Sigmund. E! yo y..., Op. cit., p. 2703

£s necesario recordar que al respecto, Freud afirma que cuando hay -
un alto grado de represién, o bien si ésta es innecesaria, la subli-
macién {(que puede ser considerada como la solucidn que se le da a un
conflicto o a un instinto}, enfocada hacia campos socialmente acepta
dos se verd perturbada, vy en consecuencia desviada hacia situaciones
de violencia y destruccién. En cambio, si la represidn se deja de la
do y la sublimacidn se guifa adecuadamente "... por intermedio de un_
cambio de fin y un cambio de objeto, permitiéndose asi la posibili--
dad de que el sujeto logre la creatividad cultural marcada por el go
ce" Serrane C., José Antonio., "Hotas sobre el deseo del saber' en -
Psicoandlisis vy Pedagogia. ENEP-Aragén, UNAM, México, 1985, p. 40,
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(150) sino

QQevenhbﬁcgs llevarTa nuevamente a la deshumanizacidn
en. unimarco qdé‘proplcie ",,.. un estado de tranquilidad -en-el ~

fle]a la accién de su pensamiento...' (]S‘), como -

Lsujeto que
un ser. que tiene voluntad propia y un estado de ansiedad conti-
"nuo engendrado por. un deseo o necesidad de aprender que puede -
llelvarl‘o‘ a un‘sentlmlento de piacer mediante la reallizacidn del
Héseo, esto se ve confirmado cuando Freud afirma que: "En la -~
teorfa psiqoanal?tica suponemos que el curso de los procesos: -~
-anfmicos es regulado automidticamente por el principio del pla--

cer. (‘52? lo cual implica que los acontecimientos mentales -

conllevan una tensuon displacentera y su reduccidn esti regula-

“interlocutor al yo.y. al :superyé)‘.'f:.

nes: que se: encuentran asenta-

pe samiento reflexlvo, ta-atencidn,

. ; ,..1a memoria, que se articu-
; cunvd'arlo,r inhiben las reacciones instinti-
rio; .del.ello que adem3s se integran al su-
'peryo para concordar con la realidad y poder preservar o esta~-
‘blgcer la‘ re]acl6p sujeto - objeto. Hacemos un alto para acla-

(150) MNStese que se utiliza el término nuevamente porque se considera a la
teorfa conductista como una aportacion deshumanizante en funcidn --
del sujeto y de lo que de él se pide. Pero ademids de deshumanizan-
te, parcial pues sGlo persigue el logro de un resultado con base a
premios o castigos, propiciando pseudoaprendizajes fragmentarios y
rigidos, sobre todo si se basan en el miedo que provoca el castigo
o la no aceptacidn social.

(151) Dfaz Barriga, Angel. Op. cit., p. 52

(152) Freud, Sigmund. Mis alT3 del principio de! placer en Obras Comple-~
tas, Tomo |11, Biblioteca Nueva, Espafia, 1973, p. 2507.

(153) Tersant, Jean Luc De France De, '"Psicoandlisis y teorfa (s} del --

aprendizaje' en Coleccidn Pedagdgica Universitaria No. 5. Universi
dad Veracruzana, México, 1978, p. U6,

prtnclpio del-placer- (donde-también-entra:en sjuegorel iy
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~rar que desde esta dindmica se concibe al suijeto camo un ser -=
histérico, un sujeto en devenir que se organiza a paftlr def,yo
como entidad sintética desde donde tiende a buscar y a tratar =
de lograr un equilibrio entre las pulslones del elloy 1as limi
taciones que le impone el superyd. Donde el yo se conforma co-
mo el mediador; pero entre la demanda pulsional vy Ia'accién que
permite su satisfaccidn, se pone en marcha la activida& del. pen
samiento, que permite al yo resolver de la mejor manera Iaxten-

sién.

Entonces las funciones que desarrolla el yo permiten al sujeto

estructurar su relacién con el mundo circundante, donde interac
ciona con el objeto y consecuentemente el lugar que ocupa cada

uno puede invertirse y a través de esta interaccidén que le per-
mite al sujeto aprender de acuerdo a 1o que necesita en un mo--
mento dado, puede estructurar algo nuevo, puesto que a partir -
del proceso primario se pueden relacionar imigenes que lo facul
tan para crear un '.., prelenguaje inconsciente e insubstancial,
a partir del cual el sujeto logra re-gpresentar una percepcidn 1i
gada a la satisfaccién de una necesidad”(lsb En el momento -
en que el yo considere adecuado, para lo cual recurre a la utill
zacién de la memoria (que comprende la huella mnémica) ya que -
para poder re-presentar Sse requyiere de 1a existencia de un mate-
rial previo para partir de él, debido a que el aprendizaje Im--
pltica 1a construccién de un esquema referencial a partir del --
anterior favoreciendo la construcciSn de un nuevo esquema que -
puede derivar en la superacién del anterior como una forma de -~
re-aprendizaje, sobre todo si se considera que éste no es un -*

proceso |ineal,

Por otro lado, para que el sujeto se incorpore a su entorno----
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psicosocial requiere establecer clerta campleﬁentariedad entre
sus Instancias psfquicas‘-;hablehQO aceptado e interiorizado la
validez del principio de redlidéd.‘ Comprendemos entonces, que
el yo es la instancia central alrededor de la cual gira toda la
actividad mental, va que el ello recurre a satisfacciones fanta
siosas, mientras el yo sélo descarga la tensidn en objetos rea-
les retardando la satisfaccidn instintiva reclamada por el --
ello, 1o cual permite al yo desarrollar funciones importantes -
para 1a realizacién del aprendizaje y utilizar parte de su ener
gfa en la construccidn y reflexién de un objeto de estudio.

El principio de la realidad es trascendental para la actividad
psfquica va que conileva cierta descarga de enargfla, que es uti
lizada para aproximarse al conocimiento de la realidad sobre to
do porque requiere seleccionar (y por lo tanto reflexionar) el
objeto adecuado para lograr la satisfaccidén real, pero antes de
tlegar a ella se pasa por alguno de estos momentos: solucidn, -
aplazamiento, renuncia; 1a eleccién depende de que no peligre el
equilibrio del sujeto involucrando también una reflexién creado
ra que no limite la accidn del pensamiento, sin olvidar los im-
perativos del superyé.

Pero la realidad también puede ser pensada, en funcién de lo -~
que ella misma estd pidiéndole al sujeto —esto conlleva la con
formacidén de un pensamiento— lo cual le proporcionard placer -
siempre y cuando el yo encuentre el referente real al cual estd
aludiendo, por lo tanto: "Las exigencias de la realidad tendrdn
un papel importantfsimo en la constitucién de los pensamientos
pues ellas implican que el sujeto ha aceptado o interiorizado -
una concepcidn que le permite diferenciar entre los objetos =---
existentes en la escena de la realidad y susceptibles de respon
der al deseo y ser fuente de placer, de aquéllos que son licl--
tos y aquéilos que son interdictos, ios que estdn permitidos y
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. Puestorque hé:sndo;caﬁazﬁde in

teriorizar quevel imponer al

principiodel place

’qhg'lélégbie_a
'cuﬁpliﬁfgnf@ e
Yidad. T
“Por lo ténzo,felnfecpnqc!mtentofd na teoria de ?pnendizaje -
subsumida al‘bsléoSHSils[§~!mpl{:a Iéiexfﬁtencié de:unavreali-;
dad psicosocial dentro de ‘Ta‘cual 'se-desenvuelve el individio -
que debers integrar ... un sinnimero derfq;tpres bioldgicos, .~
Fisiclégicos, psicol6§lcos y)o sociéles, independientes pero re
ltacionados de manera ontolSgica particular en un sujeto dado, -
en un momento dado, en un contexto dado"(‘ss). Sin olvidar que
los aspectos enddgenos al sujeto, generalmente se encuentran de
terminados por una élite de la sociedad que acepta o rechaza --
los discursos cientificos de acuerdo a sus necesidades o intere
ses y asi imprime al sujeto cierta forma en que deberd realizar
su aprendizaje, independientemente de que le sea ajepa o no, lo
inportante sGlo es alinearlo a su sociedad para perpetuar Sus -

estructuras.

gntonces, aun cuando el hombre es un ser que estd determinado -
por su sociedad, su conducta se inscribe en un marco de explica
cién mis complejo, que necesariamente debe salir de un concepto
doninante e implicar una concepcién amplia que haga referencia

a todos los aspectos que conforman al individuo, como por ejem-
pio: fisioldgicos, mentales, verbales, motores; que le permitan
establecer contacto con su realidad y de alguna manera descar--

gar las tensiones que pueden estarle perturbando, lo cual no --

{155)  Serrano C., José Antonio. Op, cit., p. 50
150) Tersant, Jean Luc De france Qe. Op, cit.,, p. 55



: ahto a aspectos lnternos co .
lfevan ala manlfestac-on de una cond.cta Los prlmeros

invo|ucran fenSmenos mentales, donde se requiere deila actua

cl6n del aparato psfquico, en especial 1a del yo ".;. que regu-

la ‘no solamente la conciencia, sino tambien (... la posiblli--

dad de realizacién de las tendencias panulcas (‘57); 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 ia misma conducta, la cual no es propiciada solamente --
pér una causa, sino que para que ella sea elgborada, intervie~-

nen miltiples factores.

Entre los factores desencadenantes de la conducta, freud menclg
“nat '"La disposicidn hereditaria y la disposicién adquirida du--

rante la primera infancia”(iss). Aludiendo a ta primera desde

su-aspecto genético y al desarrollo intrauterino, en el segundo

(157) Freud, Sigmund. '"Teoria general de las neurosis' en Obras Completas,
Tomo |1, Biblioteca Nueva, Espada, 1973, p. 2346.

{158) En cuanto a la disposicién hereditaria, Freud expone el siguiente -
ejemplo '"...la mds minima lesidn -un simple pinchazo con una aguja-
infligida al embrién durante la divisién celular puede producir gra
visimas perturbaciones del desarrollo''. Que se manifiestan posterioL
mente en la conducta del sujeto. €n lo referente a la segunda serie,
podemos mencionar el complejo de Edipo y la manera como éste se resuel
ve, gue puede adquirir sentido después de un suceso traumdtico. lbid

p. 2348,
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ya no’ lntervlen' 1 factor constltucfonal hereditario rsino mas

‘bIen aquellas su:eso accidentales de iflo‘que en -

ese momento - no ‘tuvieron® slgniflcacuﬁn alguna sih embargo, poS-

teriormente la adquieren en’ func|6n d tr s'hechos, aunque no

- los de 1a pr mera lnfanc:a, sino

necesarlamen:e tlenen que

en general todas la’s experiencias vlvldas antario ,cnte por el

sujeto.’

El mismo autor, reconoce un tercer factofrque implica los acon-
tecimientos presentes o futuros; asf, la interaccidn de estos -
tres elementos da por resultado una conducta que no puede ni -
debe darse aislada de suy realidad sino que: "Bajo la influencia
de la necesidad exterior, llega el hombre a adquirir poco a po-
¢o una exacta nocién de lo real y adaptar su conducta a aquello
que hemos convenido en denominar principio de la reaHdad..JJlssx
y de acuerdo a este principio se ve obligado a renunciar a obje
tos o fines que le son reclamados por el principio del placer,

aunque esto se compensa con la satisfaccidn que necesariamente

debe 1legar para eliminar la tensidn.

Por lo tanto, ademds de lo antes mencionado, es necesario consi
derar que la conducta se inscribe en un universo concreto forma
do por diversos elementos que en algdn momento influyen sobre -
el individuo que lejos de conformar un sujeto pasivo, se propi
cia aque) donde "la creacidn permite una adecuacidn entre el Yo
yel ‘1deal del yo, acompaiiada de ese indicio de goce presente =
en el descubrlmlento"(‘bo). Que pone en juego la actividad del
individuo para aprehender las cualidades de su objeto.

Todo esto cristaliza en una relacién sujeto - objeto que por --

(159) 1bid, p. 2354
(160) Serrano Castaneda, José Antonio. Op. cit., p. 45
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todo. 1o antes planteado da.pauta para; qnsarreﬁ:qhé estamos 'ha-
ciendo referencia a "... ur sujeto histérico, con antecedentes
tanto genéticos como educatives (familia, escuela) particula---

(161) Que se relaciona con un . objeto externo a él, e} ---

res'"
cual a través de la percepcidn-a que dan lugar los sentidos, pe
ro donde también participa *... el Yo que se encuentra con una
real idad exterior a su cuerpo, a su espacio psfquico. Lo que -
le permitird reconocer en la actividad de pensamiento la antici
pacidn y la representacidn de una realidad y de un espacio que

se le imponen como distintos a él"(ISZ).

Si la relacién sujeto-objeto es dialéctica, necesariamente de--
manda una concepcidn de investigacidn, que aunque todavia no es
posible expresarla de manera precisa, presumiblemente se ubica

fuera del dmbito que considera que por el simple hecho de po---
seer algin(os) dato(s) puede servcuantificado o medible; de ma-
nera casl automitica adquiere cardcter cientifico y valedero --
porque es claro que en esta 6ptica sélo se arriba a resultados

parciales que limitan el conocimiento del objeto de estudio. El
medir y cuantificar, chocarfa con los supuestos basicos del psi
coandlisis, 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 investigativo que se limita 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 actyacidn como ser creativo y reflexivo.

(161) 2Zarzar Charur, Carlos. "Conducta y aprendizaje. Una aproximacidn --
tedrica' en Perfiles Educativos No. 17, CISE - UNAM, México, 1982,
p. 32.

{(162) Serrano Castafieda, José Antonio. Op. cit., p. 47






"CAPITULO 1'H1.: CONCEPCIONES SOBRE LA INVESTIGACION

3.1 LA INVESTIGACION VERIFICACION!STA Y 5US
FORMAS DE APRENDIZAJE

3.2 LA INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA Y SUS
FORMAS DE APRENDIZAJE



o:no signlfica

tra problemétlca

'-—aprendizaje € investigaclén-; an:es bien, esta situacidén res

ponde-a la propla necesidad de clariflcaclén en cuanto a.los -
elementos-que la atraviesan y le dan sustento. Ahora bien, B
aunque la balanza se ha inclinado par el tado del aprendlzajg;ﬂ,
alGn no hemos llegado a delinear con claridad 1a posibilidad de~v
atguna retacién entre aprendizaje e investigacidn, pero ahora -
contamos con mayores elementos que nos permitirdn continuar en
la ruta trazada. Con esta Intencidén (seguir en la hﬁsquedabde
una posible relacidn entre aprendizaje e investigacidn), es que
nos abocamos ahora a trabajar el campo de la investigacién, sin
desculdar lo concerniente al aprendizaje, antes bien, tratando
de analizarlo de manera conjunta con la primera, pues a través
de los capitulos anteriores se han generado lineas de trabajo -

que posibllitan este andlislis,

Asi, a través del trabajo que pretendemos desarrollar en este -
capftulo, buscamos abordar el problema de la investigacién so--
clal desde dos opciones metodolSgicas diferentes; por una parte
cabe abordar la explicacidén de una opcién metodoldgica que des-
de ‘su surgimiento y adn en la actualidad se ha postulado como -
dominante, nos referimos al verificacionismo, el cual se conso-
1id6é como tal gracias a que su intencionalidad busca ... res--
ponder técnicamente a requ?;gm;entos de productividad inmedia--
3

tistas, instrumentalistas" Esta postura aunque ha sido =

(163) Hoyos Medina, Carlos y Avifia Ulloa, Ma. Elena. La educacidn como ne-~
cesidad social. (mimeo), ENEP-Aragdn, México, s/f. p. 13.



muy.cuestionada sustentandoven. diversos smbitos: porque

responde —parci: ‘as:necesidadesique -las propiasiso-

an 1do- generaﬁdojpara'»él hbmpre»va -
1 i 'Sin. embargo, y a pesar de:--
r ser;fgy.A ﬁadvmento es acertado :h:\co'rpﬁ‘rar'al
rales de la misma para que pue,déln visyall
que'n‘o"se‘acepta el v;efificaiclonismo y

también:genera
opuestoy

Por otra parte, como un proyecto que adquiere un cardcter total

mente diferente al verificacionista, y a favor del cual nos in-
- clinamos.est3 la:opcidn metodoldgica constructivista en la cual
'se resalta la necesidad de construir el objeto de conocimiento
1o cual "“,,, implica a la vez que la ruptura con la apariencia
del fendmeno que se investiga, el establecimiento de nuevas re-
laciones. El objeto se construye asi deliberada y metddicamen-
te y la captacidén de la informacién corresponde siempre, aunque
no se haga en forma expiicita, a las preguntas que se le formu-

len a la realidad"(‘GS). Involucrando ahora la idea de un suje

to social. Aclaramos que no se pretende caer en una postura =--
que parezca maniqueista, mis acertado es sefalar que si no se alude a un -

ser capaz de crear dentro del verificacionismo es debido a que bus

{(164)  No es gratuito que esta postura siga fungiendo como dominante dentro
del campo de las ciencias sociales, antes bien es adoptada como ba--
luarte por un sector hegemdnico a partir del momento en que: 'La =--
ciencia se vuelve tecnologia y se subordina a las necesidades de la
produccidn capitalista, com necesidad de previsidn de la rentabiii-
dad del capital; esta necesidad sSlo puede llevarse a su dltim ex--
presidn racionalizando todos los aspectos del proceso de produccidn,
desde los relacionados con los principios fisico-quimicos del proce=-
so de trabajo, hasta los que conciernen a los hombres como producto=
res''. De la Garza Toledo, Enrique. La descripcién articulada. =---
(mimeo), ENEP-Aragén, UNAM, México, 1987, p. 88.

(165) Valencia Garcia, Guadalupe; Flores Divila, Julia lsabel. "E| andli-
sis politico regional, consideraciones en torno a la construccién de
un objeto de estudio' en Revista Mexicana de Sociclogia No. 1/87, --
UNAM, MExico, 1987, p. 147.
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ca responder a-una situacidn social definida; donde no interesa
.el..hombre. como ser reflexivo, capacitado para indagar y cuestio
nar, sino dar lugar a un. individuo prictico que responda a fi--
nes ‘“socialmente necesarios', inmerso en una sociedad preocupa-
da primordialmente en la bisqueda de mecanismos efectivos que -

permitan la reproduccidn de un sistema social hegeménico.

Nuestro propdsito, entonces, es abordar la opcidn metodoldgica
referida a la necesidad de construccidn del ébjeto de estudio -
para dejar de privilegiar la cldsica idea de validar sélo la---
existencia de una relacidn de conocimiento ‘lineal. que corre de

un sentido empirico a uno tedrico.

Como inico, es posible argumentar que de manera similar a lo --
que ocurre con el aprendizaje, en referencia a sus diversas y -
abundantes interpretaciones, asi también encontramos diferentes
opciones metodoldgicas acerca de la investigacidn, las cuales -
con base ensus concepciones de hombre, de realidad, de conoci=---
miento se pronunciardn por transformar o preservar un ejercicio

o una situacién social dada.

Entonces, si a la investigacién también es posible configurarla
desde diferentes dngulos se hace necesario reconsiderarla desde
aquellas posiciones que se consideren dominantes, e ir infirien
do a través de sus planteamientos algdn vinculo con el aprendi-
zaje, pero no de una manera general, sino con aquella cuyos =---
planteamientos se subsuman a la investigacién. Cabe dejar cla-
ro que se dice inferir, debido a que son demasiado escasos (co-
mo ya lo habiamos mencionado, sin pretender por ello ser reite-
rativos}, los autores que manejan esta problemitica donde sea -
elaborada y clarificada y, consecuentemente, se establezcan re-
Vaciones o disociaciones, seglin se considere pertinente, esta si
tvacién es preocupante porque, presumiblemente, ambos parecen -

ser procesos que Se involucran de manera mutua en donde se van



"conformando simultineémehte:ébﬁa P ]
$i6n de 1a realidad, de no ser asl, eﬁioﬁéé%’pfé;unt A
tes necesario apreﬁdefvpéra‘iﬁVééfiEéf7'B"Lin@eéi}ga
aprender?, B v PR A

R

Ante ‘estas inquietudes, no puede haber una regbuésta homogénea’

e inmediata-sino que se responderd a cada una de ellas y se asu

mird una posicidn de acuerdo a como sea concebida 'y reflexiona~-

da }a-accividad’humaha, y a la forma en que sea'intgé§f=§5da la

realidad,

Dentro de este marco, seran perfilados alguﬂdgiﬁfﬁnéiﬁids“dé -
.aquella opcién metodolSgica '"... en donde la 1'Tnea que conduce

al conocer.y a la explicacién es la verificacién de las hipSte~

.”(‘66), sobre objetos socia

sis, deducidas éstas de la teorfa..
ies a través de los cuales pretenden explicar 1a sociedad —a -~
partir de la contrastacidn de hipdtesis—~ proponen asf lograr -
la aprehensidn de las caracteristicas del objeto, con lo cual -

buscan sustentar y validar sus resultados.

Ilncursionamos, entonces, en la investigacidén que es denominada

verificacionista, pero antes de dar desarrollo a sus principios
bdsicos 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 paradigma dominante tan
to de la ciencia como del conocimiento. El surgimiento del po-
sitivismo 1o encontramos en un momento histdrico en el que las

ciencias naturales gozin ya de cierto prestigio como ciencias -

"exactas' que realizan investigaciones experimentales dentro de

L166) De la Garza Toledo, Enrique. E) método del concreto-abstracto-concre
to. Universidad Autdnoma Metropolitana, México, 1983, p. B.
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un laboratorio, y a través del seguimlento del método cientTfi-
»&6, 65:Kgnen resultados objetivos y susceptibles de cuantifica-
b‘ilildad, {con 1o cual tambié&n buscan la prediccidn)} por que cuentan
con pa rimetros que les permiten un alto grado de control. El surgimien -
to de las ciencias naturales es previo al de las clencias sociales y
deviene de la necesidad de adecuacidn al desarrollo industrial,
es-as? que ",.. la produccidn impone formas de hacer primero a

1a ciencla natural, y posteriormente a la ciencia social., Espe

cificamente la produccidn convierte a la ciencia natural cada -
vez m3s en 1a ciencia del experimento despreocupada de lo natu-

ral espontidneo, desde el momento en que las condiciones artifi-
ciales del experimento pueden reproducirse a escala industrial

siempre Y cuando el proceso sea ren:able"“67)

Ante e\'auge de Yas ciencias naturales, el positivismo empieza

S tomar forma y se inicia a partir de la equiparacidn de sus --
principios con los de las clencias naturales ya Que en ese mo~-
mento son las Gnicas 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 renta
bles para la industria y aln 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 explicacidn que genera el
positivismo se reduce la experiencia a la contemplacidn de lo -
dado, y la realidad pasa a ser considerada como algo que se ri-
ge por leyes naturales e inmutables independiente de los suje--

tos.

(167) ©De la Garza Toledo, Enrique. El positivismo: Polémica y Crisis, =--
(mimeo), ENEP-Aragdn, México, s/f, p. 10
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Deht{o de esta comprensién, el positivismo como la forma adecua
da de hacer o de producir conocimiento en las ciencias sociales
plantea un paradigma entendido desde los modelos de la ffska(lsa)-
pero se olvida de que: "En la investigacién de tipo fisicalista,
la relacidén que se establece entre observador y observado es --
asimétrica: el investigador (sujeto) manipula una realidad artj
ficial cuyas condiclones han sido predeterminadas experimental -
mente {(objeto). Dicha "realidad' si bien puede provocar en el
observador algunas reacciones psicoldgicas particulares, por lo
genera) demuestra la impasibilidad caracterfstica de la natura-
leza inanimada: no tiene infciativa, ni tampoco autonom?a"(IGSx
Este hecho es descuidado por el positivismo, e implicitamente -
su intencionalidad estd centrada en tratar de lograr el mismo -
grado de cientificidad que ya poseen las primeras, por ello =---
... el positivismo, desconociendo el dmbito propio de las cien
cias sociales pretende desideclogizarlas por completo, reducié&n

«(170)

dolas, a las naturales... ; olvidando gque el hombre contie

ne una carga subjetiva y no puede ser llevado a un laboratorio
pues no es upa cosa mds del universo que puede Sujetarse a con-
diciones especiales, para estudiarlo, aungue el dmbito positi--
vista parece desconoccer la especificidad humana.

Aunque esto no es gratuito, antes bien deviene de esa concep---
cién homogénea que involucra el positivismo acerca de la reali-
dad como sujeta a leyes naturales, donde el hombre pasa a ser -

(168) Estos modelos centraban sus preocupaciones, principaimente, en la -~
generacién de leyes desubjetivadas, neutrales y universales, asi, a
partir del criterio de que los fenSmenos de la naturaleza obedecen a
relaciones constantes, consideran que estos pueden ser explicados me
diante leyes —con las caracterfsticas antes mencionadas—, las cua-
les describen comportamientos uniformes.

(169) Tersant, Jean Luc de France De. Op. cit., p. 38

(170) Ori, Rubén R. Los modos . del saber y su periodizacién, EI Caballi
to, México, 1983, p. 108.
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también un instrumento que debe obedecer dichas leyes. Trata -
de convertirse entonces en la verdad mixima postulando que no -
. se puede conocer lo que no se puede ver haciendo suya la preo-
cupacién por lo observable, cuantificable, medible, objetivo,--
pues la realidad existe de manera natural. Entonces, en el dm-
bito de las <ciencias sociales, el positivismo va tomande forma
Yy planteando las bases con las que puede configurar su propio -
método: el hipotético-deductivo, en el cual se conjuga una con-
cepcién de la realidad y una forma de razonamiento que lleva a
la verificacién. El hipotético~deductivo pasa a ser utilizado
en las ciencias.sociales como un sinénimo del método cientifico
~aplicado en las ciencias naturales— que busca arribar al estable
cimiento de leyes universales, objetivas e inmutables ya que de
tris del positivismo subyace la idea de orden y cohesidn social

donde es negada la existencia de conflictes sociales.

AsT, dentro del amplio marco que cubre la metodologfa gque se ha
presentado hasta ahora como hegemSnica, es decir aquella que se
ha fundamentado en el positivismo, existe como problema central
la preocupacidn por la recoleccidn de datos que deben ser veri-
ficados a través del método, para asi alcanzar la verdad. Oen-
tro de esta metodologfa hegemdnica podemos ubicar al verifica--
cionismo el cual se apoya en el positivismo y retoma de &l prin
cipios como el de realidad, conocimiento, objetividad que le -~
permiten tomar sentido en el ambito de las ciencias sociales y

ser aplicado al campo de la investigacidn.

El verificacionismo se convierte en una estrategia de la contem
pltacién de lo dado y trata de traspolar a su campo especifico

la metodologia empleada por las ciencias naturales sin conside-
rar que ... toda tentativa de aplicacidn del modelo de investi
gacidn y de sintesis de las ciencias ''exactas'" al caso particu-~
tar del hombre no conlleva mis que dos resultados: la parciali-

dad de! material investigado y de las conclusiones generalizan-
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o..(l?l)'

tes, o la deformacidn del sujeto de estudi 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
sbciales—-, es diametralimente opuesto(‘72), porque los primeros
trabajan con objetos de la naturaleza que pueden ser llevados a
- un laboratorio para investigarlos; "controlando' todas las va--
riables que intervienen y pudieran alterar el experimento, que
Gnicamente se limita a la comprobacidn de una hipdtesis 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 especificas, -
pues el verificacionismo como una opcién para hacer investiga--

cién supone una concepcidn claramente delimitada acerca de su -

quehacer, entonces se vislumbra a la investigacién como "... un

proceso en el que se vinculan diferentes niveles de abstraccién,
se cumplen determinados principios metodolégicos y se cubren dj
versas etapas lGgicamente articuladas, apoyado f—dicho proce~--
so— en teorias, métodos, técnicas e instrumentos adecuados y --

precisos para poder alcanzar un conocimiento objetivo, es decir

verdadero, sobre determinados procesos o hechos mcialef“ua).is
a esta concepcidn a la que se engarzan otros elementos pues ==

(171) Tersant, Jean Luc De France Dz. Op. cit., p. 36.

{172) Agregarfamos, para reafirmar la diferencia entre el objeto de estu-
dio de las ciencias naturales (animales o algdn objeto inanimado) y
de las ciencias sociales (el hombre), lo siguiente: adn cuando el -
hombre es también objeto de estudio "tiene ademis la conciencia de
su propia conciencia (sabe gue sabe, sabe también que el otro sabe,
y sabe que el otrc sabe que &l 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 ''después', pero que, sin em-
bargo, no puede detener ''experimentalmente' el curso de su recorri-
do, y sobre todo que reacciona emocionalmente, de manera autgnoma,
frente a3 toda situacidn, inclusc a la cientifico-experimental’, ---
Ibid, p. 38. En el original cursivas en lugar del subrayado.

(173) Rojas Soriano, Rall. Guia para realizar investigaciones sociales, -
Siglo XXI, México, 1985, p. 5.
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‘detrés de- ella ubyace una concepcldn especlfica acerca: deila =

'realldad q uye ‘en:una. determinada relacnon sujeto-ob]eto;

én donde aqu queda’reduccda s6lo a lo observable;:a; lo que

a través de sus sentidos sln prohlematl-

el sujetorpyede

zarla.‘

. én con el objeto queda entendlda,e
de’ lo dado :

~términas

Aslmlsmo, al conceblr el proceso investigativo sélo como. una es

quematizacion -en lo que deriva ese establecimiento de pasos:o
‘gtapas—-, que- supone la aprehensidn de la realidad conlleva a -~
extraer de ella un fen6meno y analizarlo e implica considerar
a los fendmenos sociales como contenedores de datos, como una -~
cosa dada que puede ser observada y cuantificada.

Dando el cardcter de cosa no sélo a los hechos sociales como --
portadores o contenedores de datos, reduciendo al mismo tiempo

a esa categorfa al hombre negando su subjetividad y cosificindo

lo para poder estudiarlio como un objeto mis.

"ta cosificacién del sujeto {...) se traduce en la separacién

entre sujeto y objeto que se traduce en una forma de razonamien
to como razonamiento de la contemplacién de lo que el objeto --
es..."(l7“), es por ello que los supuestosde la investigacifn -
con un sentido verificacionista, se circunscriben principalmen-
te 3 lo que pueden observar y medir, interesa sélo comprobar un
hecho o un problema concreto que extraen de la real idad sacial

~como un fragmento de ella— para brindarle el sentido de una

medicidén exacta, pero sin llegar a explicar la esencia del mis~
mo, de tal suerte que el sujeto sdlo es concebido como un reco-

lector de datos.

(174) De 1a Garza Toledo, Enrique. ''Medici6n, cuantificacidn y reconstruc
cién de la real idad'" en Revista Mexlcana de Sociologia No 1/87, UNAM
México, 1987, p. 302.
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Es-decir, a ‘través de 1o que el investigador puede captar por -
medio de sus sentidos, lo que le brinda una realidad no proble-
matizada, establece una relacidén pasiva al ser capaz de tomar -
dnicamente lo que ella le proporciona, arriba a una deduccidén -
que posteriormente sélo requerird el ser verificada derivando -
en una estrategia de conocimiento —que se plantea como el ''‘mé-
todo"— el hipotético-deductivo que se postula como la alterna-
tiva migica, en tanto su aplicacidn viene a resolver todos los
problemas, y acabada —al no admitir otros niveles de explica--
cién— de la investigacién social, aunque esto implique dese---
char toda relacidn sujeto-objeto entendida como interaccidn, co
mo intercambio muto m3s no como se entiende en esta postura. -
Relacidn que queda delineada en un sentido de horizontal idad =~-
que va de objeto (realidad) a sujeto; por ello debe Gnicamente
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--
cién con el aprendizaje, entonces, apoydndonos en lo que hasta
ahora hemos avanzado es posible observar que los principios en
los que descansa el conductismo, al igual que los del verifica-
cionismo, —como realidad, objetividad, sujeto, cuantificabilidad—
se encuentran en el positivismo, diferencidndose porque el pri-
mero se refiere a la investigacidon de la conducta y el segundo
a ta Investigacién social, pero cuyo objeto de estudio de ambas

posturas incuestionablenente es el hombre.

A partir de esta comprensién, recordemos que el conductismo em-
pieza a ser elaborado como respuesta a3 un momento histérico de-

terminado(]75) y podria argumentarse que se apoya en el positi-

.

(175) Mos referimos a un momento en que 13 industria adquiere gran importan-
cia, sin embargo, no sélo se circunscribe a maguinaria y produccidén, -~
también se preocupa por transmitir una ideologia que estd ligada al po
der y que a su vez genera poder, y por seleccionar elementos que enca~
jan dentro de sus moldes ideolGgicos.
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vismo porque es innegable que el primero se desarrolla dentro -
de un marco social y cientifico que estd signado por el positi=~
vismo como estatuto de legalidad cientifica. Partiendo de una

misma estrategia de conocimiento tanto conductismo como verifi-
cacionismo avanzan por senderos que parecen ser diferentes, ---
pero, a lo largo de su desarrollo ambos marcos separan el estu-
dio del comportamiento humano como algo individual, ahistérico
contemplativo, dimensiones donde les es vdlido "...utilizar la -
observacidn para indicar 'con &l dedo' que el objeto existe en

la realidad“(‘7s)

de semejanza que les permiten en alglin momento de suys discursos

asf mds que un rompimiento presentan puntos

articularse pero para que ambos lleguen a concepciones simila-~
res en cuanto al hombre, ta investigacién y el aprendizaje, ---
pues ambas esperan del primero respuyestas mensurabies y cuanti-~
ficables —como sefal de su aprendizaje—!llegando a considerar-
lo como un instrumento ejecutor de un modelo previamente determi

nado —estfimulo-respuesta e hipotético-deductivo—.

AsT, estos puntos de semejanza a los que se alude, y s56lo por =~-
traer a colacién los que en este momento se consideran mis rele
vantes son: a) En sus inicios tanto verificacionismo como con--
ductismo buscan validar a las ciencias sociales y a la psicolo-
gfa como ciencias, para ello acuden a la equiparacidn de sus =--
principios con los de las ciencias naturales como punto de apo-
yo y legitimacidén, sustentidndose en el hecho de considerar a -~
las ciencias naturales '""... como auténticas ciencias porque gra
cias a sus métodos y depuradas técnicas de investigacién han sji
do capaces de arribar a ta formulacidn de leyes universale§m7ﬂ

que procuraban responder a la exigencia de objetividad impuesta

(176) Serrano Castafeda, José Antonio. Pedagogia ciencia(s) de la educa--
cidn. Ponencia presentada en ENEP-Aragdn, UNAM, México, 1386,
(177) Alonso, José Antonio. Op. cit., p. 17.
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por el-propio método. Dindole al hombre —sijeto—"1a catego--
rfa de objeto, sin considerar que las ciencias sociales versan
-en -torno al hombre que ejerce una praxis social y la explica-=-~
cién o.conocimiento sobre &1 no se logra de manera mecinica. --

-b) En su afdn por legitimarse como ciencias, inician una lucha
en contra de la introspeccidn asegurando que ‘... es necesario abordar -
el estudio de los hechos sociales con una actitud mental que
elimine la introspeccidn o el andlisis psicoldgico com método de in-~

vestigaci6n“(‘78) De tal suerte que postulan que con un método -
que se centre en lo observable obtendrin resultados también observables

y medibles.

[

Ademds de cientificidad, se busca exactitud, siempre en refe
rencia a las ciencias naturales, logrando sélo una obsesién por "'...0b
tener datos exactos, cuantificados y perfectamente mne_lables"(”g).

Olvidando que la manera de abordar sus objetos de estudio --
son diferentes —no serd igual la labor investigativa del fi-
sico, quimico o cualquier otro cientifico que se ubique dentro de las -
1lamadas ciencias naturales, a la que realiza el investigador so--
cial—, ya que uno lo estudiard como algo externo a €1, con una “ac-
titud objetiva y neutra'. Aunque una actitud totalmente ob-
jetiva se pone en tela de juiclo, "..,.pues nadie podria en -
realidad observar nada, por la sencilla razdn de que observar es, en -
el fondo, una operacidn subjetiva presente sSlo al propio sujeto que la

ejerce"“ao)

KHientras que en el campo del quehacer social, el inves
tigador llega a formar parte del o de los fendmenos que estudia, lo ---
cual le implica la adopcidn de una posicién particular ante el mis-
mo, &ésto necesariamente supone cierto grado de subjetividad, posibilidad

que también le niegan al sujeto, teniendo que expresar sus procesos de

(178) vazquez, Héctor. Sobre }a epistemlogia y la metodologia de la cien-
cia social. UAP, Puebla, f§§lo, p. 50

(179) Aionso, José Antonio. Op. cit., p. 50

{180) Pinillos, J.L. Principios de psicologia. Citado en Moreno, Alejandro.

0p. cit., p. 135.
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‘aprendizaje:e investigacidn con resultados objetivos.

’:.,Epgq‘nvt‘ramos también, la necesidad de que los procedimientos -
_;!ﬁ'lv‘;e"st’lgativos. al igual que el aprendizaje, sean cuantificables y en -
'consecuencia mensurables, porque de alguna manera, su inten=-
cionalidad. se expresa hacia la prediccidén y la explicacién de las comr
ductas. Esto se plasma en el enorme interés que manifiestan por los re-

vsul‘tados a 1os que que pretenden arribar; 1limitindose una al campo de
1a cénstrastacién de hipdtesis que se establecen a partir de in-
ferencias derivadas de las observaciones que realiza el investigador, -
y 'a otra desde la aplicacifn de su esquema estimulo-respuesta, en bus
ca de una conducta observable. Sin embargo, ambas cuantifican-
y miden a través de técnicas especificas: se aplica entonces

la estadistica que es utilizada en las ciencias naturales como parte del
método, tradicidn que es continuada por el verificacionismo y el -
conductismo, argumentando que les permite un mayor control, digamos -

que tratan de convertirse también en tecnologfa.

Inicialmente, cuando se empezaron a aplicar estas técnicas su -
grado de complejidad era menor, sin embargo, con el continuo --
avance cientifico se han ido sofisticando cada dia mds en busca
de una mayor exactitud., Ahora bien, no se quiere decir que la
estadistica o su uso en si, sea nefasto, el problema radica en
la restriccidn de su aplicacién al usarse como un factor mds --
que permite la mensurabilidad, por lo que Gnicamente se queda -~
en la apariencia del fendmeno, pero no se la utiliza para arri-
bar a la esencia del mismo, ya que sdlo involucra la observacidn.

Como resultado de esto, podemos hacer referencia a una concep--
cién atomista, desde el momento en que la investigacidén sdlo se
ocupa de ratificar, cuando mucho de contrastar hipdtesis, esto
redundar3 en el aprendizaje del sujeto quien nunca intenta =---
cuestionar los hechos que est3d investigando a! considerarlos --
s6lo como algo estdtico, susceptible de observacién, el hacer -
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déffinygstiééqqr én consééuencia se somete a la.rigidez de un -
ikécetarlo qstficto que debe seréuirse al pie de la leta y se =--
éonvlérte En larpanacea universal considerdndose a si misma co-
mo la ﬁhica'poseedora de todo conocimiento verdadero, cuando en
realidad no efectda "... otra cosa que una copla que actda como
un pleonasmo con lo real y que, cuando es obtenida por un sim-
ple procedimiento de ajuste y extrapolacidn, no conduce en modo
alguno al principio de la realidad yue lo imita (...) no pueden
guiar el descubrimiento puesto que no son sino, a lo sumo, otra
,(IBI)’ lo --

que se realiza a través del empleo del método hipotético-deduc-

cosa que una puesta en forma de un saber previo...'
tivo.

Es asl que desde esta comprensidn, el aprendizaje y la investi-
gacién pueden ser entendidos como campos que, delimitados por -
estas posiciones se presentan como un dueto que parte de lo ob-
servable para "producir' hombres adecuados a las necesidades --
del sistema; en tanto es su objeto de estudio con el cual pre--
tenden experimentar y en su blisqueda de cientificidad buscan -
lograr resultados medibles, cuantificables, observables y obje-
tivos presentindose cada una, en su campo, como el modelo ade--
cuado para producir conocimiento verdadero al cual tratan de --

arribar a través de la experimentaclén.

Entonces, el verificacionismo configura un hacer en referencia a
la-investigacién, el cual gira en torno a lo que le brinda lo -
Apreestablecido, razén por la cual.se prepondera a la observacidn
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 dirfa también cognoscible,

(181) Bourdieu, Plerre (et. al.). El oficio de sociélogo. Siglo XXI, México,
1985, p. 77.
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pues no se acepta su complejidad interesando solo SSus Inmanen-

tes cualidades de perceptor asf. a traves de l

puesta en mar--
cha de sus sentidos debe captar esa verdad ese conocimiento --
previamente contenido en el objeto, olvidandose de esa capac:--
dad de discernimiento, de reflexidn que esta conten(da en el -
hombre y que se pretende que siga sdlo como algo que estsbep &1,
pero que no debe usar, desarrollar. R S '

Evidentemente, dentro del conductiémo, existe una preocupacién
por negar al sujeto, es entonces que jJjunto écn Chamizo argumen-
tariamos que "... preguntarse por el aprendizaje no tiene senti
do mientras no nos interroguemnos sobre el sujeto que aprende, a
meﬁas que queramos negar e€se sujeto' 182). Sujeto que es nega-
do como un ser pensante, reflexivo, limitidndosele en cambio a -
asumir un papel pasivo al tener que fungir como observador, en
su accionar s6lo le estd permitido tomar un contepnido apriorfs-
tico m3s nunca crearlo o cuestionarlo, no se le acepta como ser
social capacitado para dialogar, en camﬁio, se le posibilita so-
lo para sostener un mondlogo, el que le impone su cbjeto de es-
tudio pues no debe asumir alguna postura tedrica, debe ser neu-
tro ante lo que investiga y ante lo que aprende dando la res--~-

puesta adecuada al estimulo aplicado,

Por su parte, dentro del verificacionismo, se dice que si el in
vestigador desea que sus resultados tengan algidn valor cientifl

co no debe perder de vista que ... el conocimiento no se hace

,{183)

cientifico hasta el momento en que se organiza y generaliza...
lo cual serd proporcionado dnicamente por el método que él mis-

mo incorpora propiciando la esquematizacidn de un proceso en pe

{(182) cChamizo, Octavio. E1 saber, sobre el aprendizaje, citado en Espino-
nosa y Montes, Angel. Sobre la problemitica del concepto de aprendiza
je. (mimeo), ENEP Aragdn, UNAH, México, s/f, p. 2.

{183) Grawitz, Madelaine. Métodos y técnicas de las ciencias sociales, --
Hispano Europea, Espana, 1976, p. 95.
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quefias partes o fases que se explican cada una.de ella;ﬁyﬂsbqi;
ajenas.’a la totalidad -involucrando aprendizajes.que resu]tap;-F
fragmentarios y poco duraderos en el sujeto, al exp(esarse156|o>
como un resultado y no comprometer su creatividad. Ast; lqi-ff‘
creatividad y la prdctica humana son las grandes.auéenteg,,des-
de que se les supone innecesarias tanto en el campo‘del.apfendi
zaje donde sélo debe tomar aquello a lo que sus sentidos le dan
acceso y adem3s sea socialmente aceptado para considerario como
un ser adaptado —fin {ltimo del conductismo—, como en lo que
toca a la investigacidn que sefiala una forma de trabajé 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, lo terminado, que entonces sdlo requiere ser ---
aplicado sin transgredir la 16gica que postula porque es el ---
Gnico que se considera con la capacidad de ''dar indicacliones y

suministra de hecho los medios para evitar errores”(18h)

Pues
to que pretende avanzar de una vez a lo que considera como ver-
dad mixima, Gnica e irrefutable pero s6lo encierra *... al in-=
vestigador en los Ifmites de una ciega sumisién a un programa --
que excluye la reflexién sobre el programa, reflexién que es -

condicién de invencién de nuevos programash(‘ss)

La posibilidad heurfstica es un lujo que no se le permite al su
jeto a lo largo de los discursos verificacionista nl conductis-
ta, asumiendo una idea de investigacidén y de aprendizaje que .-~
cristaliza en una reproduccidn fijista y se interesa sdlo en la
produccidn no de sujetos cognoscentes, sino de individuos acrf-
ticos y fidcilmente adaptables al seguimiento de los preceptos =
que le son presentados en aras de la validez cientifica.

(184) Bunge, Mario. La investigacién cientffica. Ariel, Espada, 1976, --

p. 27.
(185) Bourdieu, Pierre (et. at.) Op. cit., p. 18
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En consedueﬁcfb,flaAné abién”de1‘grror dentro del verificacio-~
nismo, séAabbyaléﬁ‘Ib‘pfécﬁnstrufdo'en'las prenociones, en ese

método- infalible, nivel“que:propicia‘un miedo, un horror al ‘===
error porque en lugar de ser considerado como una pauta que pue
de posibilitar una continua reVIsién 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. Pregunta
mos entonces, una investigaci6én "lo mismo una experiencia que -
no rectifica ningin error, que es meramente verdadera, que no -~

provoca debates la qué sirve7”(186).

Por lo que concierne al aprendizaje y desde el conductismo, el
error determinard en el sujeto reiniciar su proceso de aprendi-
zaje porque la conducta deseada o “esperada' presentada por el
investigador no ha sido la que se tenfa prevista. £l error no
tiene cabida por la insistencia que se hace en referencia a esa
verdad, si ésta ya ha sido descrita o estd contenida en la rea-
lidad sélo corresponde a! sujeto encontrarla y exponerla, des--
preciando el descubrimiento a través del error como un aspecto
que puede llegar a enriquecer el trabajo, cayendo inicamente en

un quehacer rutinario.

Desde esta postura la investigacién se plantea como una posibi-
lidad de explicacién de la realidad, pero siempre desde el méto
do, necesariamente, esta concepcidn lleva a parcializar la rela
cién entre sujeto y objeto de conocimiento, resaltando al igual
que el conductista la importancia de é&ste Gltimo, desinteresdn-
dose por el sujeto cognoscente marcando en cambio, un gran énfa
sis en una retacidn unfvoca que va de objeto a sujeto, cardcter

lineal que no se postula como un conocimiento de la realidad ~-

(186) Bachelard, Gastdn. Op. cit., p. 13
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nmérﬁo'é| objeto,

sino sobre la realidad en la que se encuentr

“la accidn investigativa, no debe circuns
terrégarse sobre la eficacia y el flgﬁ; for
de los métodos, es examinar a las {eor?as?y
aplicacién para determinar qué hacen con lo

(187)

tos ‘hacen" procurando superar una aprehen

del objeto a través del método.

El verificacionismo da por presupuesta la existencla del objeto
por eso toma como punto de apoyo a la observaclén para elaborar
Vuna hipStesis apriori y después buscar su comprobacion con el -
fin de saber si la hiptesis era verdadera orfalsa. Si el re--
sultado es el que se ha sedalado primeroc, se procederd a la ela
Jboracién de una nueva hipStesis, de lo contrario podrd arribar

a-.resultados que pretende universallizar, aplicdndolos a cual=<-

dUler problema que parezca similar.

Entonces, si el investigador tiene como preocupacidn principal
éprehender un problema y después verificarlo en la realidad, se
estd negando a s7 mismo la capacidad que posee como ser creati-
vo-al limitar su trabajo a una reproduccién, a una copia de lo
real, sin atreverse a dialogar con su objeto problematiz&ndolo
o cuestionidndolo, lo configura sélo con base enlo que puede con
templiar sin avanzar mis alld de las apariencias sensibles.

La negacidn de un sujeto cognoscente que reflexiona para apren-
der, se ve atravesada por el hecho de que el trabajo se circuns
cribe a3 una copia de !o real, donde el sujeto es sdlo como un =~
instrumento ejecutor que encaja perfectamente dentro de un mol~
de de aprendizaje mecanicista. Esto deriva de la concepcién de -~

(187) Dourdieu. Pierre. (et. al.) O0p.'cit., p. 25
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que el 6bfe;o de estudio es coﬁo una césa‘AEtgrmiﬁédé!pb} carac
Hlerfs:i;asﬁe;ternés,‘los hechos saciales apof&an datos Gnicamen
:ig'éztfévéé de la observacidn, reafirmando la necesidad de ---
. "‘Bé ée%lnicién preéia y objetivas del objeto de investiga--
«{188) cualificando ai objeto vy también al sujeto en tér

cidn. .,

vi@fﬁqsbde cosa objetiva, porque argumentan que todo es cosa para
pd&ef conocerlo, de esta manera tratan de romper con las preno-
ciones, con el conocimiento sensible, pero olvidan que ",.. la
construccién de todo objeto de estudio es siempre un didlogo -~

(189) Relacidén donde verifica--

entre ) sujeto y la realidad”
cionismo y conductismo privilegian a la realidad, interpretindo
fa para extraer de ella la verdad que se muestra como una rela-
cién de datos cuantitativos, .
Daremos fin a este apa?@qdo, reconsiderande gque los principios

del verificacionismo y del conductismo parten de una misma es--
trategia de conocimiento ubicada en el positivismo, asf e} te--
ner una rafz comin les permite hacer una aproximacidn en sus ob
Jetos de estudio —o en el tratamiento que les dan, por unas par
te a la sociedad y por la otrs 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 le
yes naturaies y donde &ste no interviene para su conformacidnm, -
de tal suerte gque ésta ex}ste independiente de &1; respaonder a

una exigencia de objetividad como lo descontaminade de la ideo~
logfa de! sujeto preponderande s6lo lo observable y Yo cuantif}
cable; plantear una retacién objeto-sujeta, donde ia fuente md~

gica que contiene la verdad es el primero.

(188) B8ravo, Victor. Teorfa y realidag en Marx, Durkheim y Weber. Juan -
Pablos editor, Néxico, 1980, p. lo,
(189) bid, p. 19.




observable .y cuantiflcable.=

Sin embargo, adn no estd toﬂo dlcho;:buesrfalté'dejarLhahlar al
constructivismo, al cognoscitivismo y'al‘psihoanSIisis que -mas
que dialogar con el verificacionismo entran en-debate 'y polémi-
ca:dando pie a la.creacién de sus propios discursos, que serin

expuestos en el siguiente apartado.

3.2. LA INVESTIGACION CONSTRUCTIVISTA Y SUS FORMAS DE APRENDI--
ZAJE -~

Todo quehacer cientffico aporta sus propios cidnones de validez
que le dan sustento, sin embargo, de manera casi simul tinea va
engendrando las pautas para el surgimiento de posiciones criti-
cas que paulatinamente conducen a reconceptualizaciones y cues~-
tionamientos sobre el mismo, particularmente como sucede con la
investigacién desde un &ngulo verificacionista, Aue sélo se 1i-
mita a resaltar *,,. lo estdtico, lo predeterminado: la concep-
cién del presente como simple consecuencia del pasado, la con--
cepcidén que excluye las posibilidades alternativas a lo reav*‘9°).
Desde el momento en que se consideran innecesariae (recuérdese
que uno de sus principios, es la suposicién de un orden social
permanente), por los planteamientos en los que se apoya.

El postularse a sT mismo, como modelo absoluto y hegeménno(lsn -

engendra "la ruptura de ciertos discursos mis 0 menos cerrados

(190} De la Garza Toledo, Enrique. E] método del..., Op. cit., p. 8.

(191) Hegenonlco, 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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”ylkazonabies,qué p6r{Yargu tiempo cubrieron el campo de ‘lo deci
ableVen"cignciisgsqéiales y.en la lucha polfitica; el ya no-creer
en;las formas:tradiﬁjonales de entender la moral, la cotidiani-
dad; Ia}cfenciafytla polftica"(lsz) Ha dado lugar -para buscar
‘una Sptica diferente, que retome la actividad del ser ‘humano -~
como parte~impdrtaﬁte del quehacer cientifico y a la vez propi-
cie.la plena realizacidén de su aprendizaje para alejarse de ese
sentido pasivo y contemplativo que el conductismo(como una teo-
ria de la conducta que también centra su atencidn en el aprend|

zaje), viene a reafirmar.

Como una opcién diferente al verificacionismo, reivindicamos a

!a investigacidn desde la opcidSn metodolidgica que hace referen-
cia a la construccién del objeto que ya no se queda (nicamente
en el nivel de enunciar y verificar hipdtesis, sino como otra -
dimensidén mis amplia se preocupa por buscar "... en qué consis-
te la prictica especifica del cientifico social al construir --
conocimientos nuevos en su propia drea, es decir, qué entiende

el investigador social por su quehacer especifico y cémo lo rea
liza, ¢dmo se estructuran y se articulan los conocimientos de -
una ciencia particular en su crecimiento hlst6rico”(‘93). Pode
mos decir qQue se requiere de una realidad —entendida como un -
todo estructurado, donde cuvalquiera de sus componentes puede ==
ser estudiado—, y un hombre concebidos como entes dindmicoS no
pasivos ni contemplativos tomando en cuenta que se abordan Fené
menos sociales yeneste sentido se alejan de la concepcidn ato--

mista a la que remite el verificacionismo a través de la separa

(192) Follari A., Roberto. ''Universidad, modernizacién y crisis de la ra--
z8n" en Revista Mexicana de sociclogia No. 1/84, UNAM, México, 1984,
p. 1S,

(193) Sinchez Puentes, Ricardo. "La investigacién cientifica en Ciencias -
Sociales" en Revista Mexicana de Sociologia MNo. 1/8k4, UNAM, México,
1984, p. 130.
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onformar-1a ‘total idad

clgniidel ‘todo ‘en-sus partes,. para luego
elas mismas.

como una“simple reunidn o suma desestructy
1,Aﬁfe“la_intenci6n del verIflcacloﬁiﬁmEﬂde"ésfableEer conocimien
‘tos absolutos como estatuto de legitimidad empiezan a surgir --
‘fcrftlcas al- hecho de verificar que tienencomo ralz mis profunda
lacritica a una estrategia de conocimiento que comprende como
fin Gltimo la simple comprobacidn, ante esto la construccién del ob-
jeto brinda 1a posibilidad de acceder a la conformacién de al--
‘ternativas de trabajo que permitan llegar a la construccidn de
conocimientos, tomahdo en cuenta su movimiento histérico, esta-
bleciendo con esto que el conocimiento no estd dado apriori pa-
ra sélo buscarlo y encontrarlo como lo postularfa el verifica--
cionismo en el caso de la investigacidén o el conductismo para -
el sujeto que aprende, lo que conlleva a la necesidad de que --
sea el mismo sujeto quien deberd ir conformando paulatinamente
su-aprendizaje para no quedarse inicamente en el nivel de lo fe

noménico.

El constructivismo, por su parte, encuentra sustento en una es-
trategia de conocimiento inscrita en el marxismo a partir de lo
cual reconceptualiza al conocimiento inmerso en: 'La concepcidn
de la realidad como realidad en movimiento, en donde movimien-
to significa transformacidn de la realidad y de sus propias le-

galidades, Si se quiere, también, la transformacidén de la rea-

1idad no 58lo en ta apariencia, en lo superficial sino en nive-
les diversos de esenclalidad”(lah) Entonces, como parte de la
realidad, el objeto debe ser captado no sélo en su apariencia,

antes bien debe ser construido tomando en cuenta su propio movi

miento, dejando de concebir Ja posibilidad de leyes eternas, --

(194) De la Garza Toledo, Enrique. La descripcidn..., Op. cit., p. 92, -
Subrayado en el original.




.objeto

~El, concepto dé'réalidad en movihiento, involucra tambié&n un cam
- 0 o . 5

‘pero'tambien con su carga. de subjetlvldad correspon
formar parte de la sociedad (como producto y produc-

e Ia misma), sujgto social que participa en el curso del -
camblo socla\. Se. le asigna entonces un papel activo al sujeto
'que,ahora puede ‘encontrar diversas formas de relacién con su ob
Jeto, una de ellas es a través del cuestionamiento del conoci~-
mlento alcanzado sobre el mismo para realizar una prictica. -r-
sformadora a manera de reconstruccidén-construccidn del cono

cimiento, donde la accidn es un elemento vital para el cambio.

Lg»aéciéﬁ és entonces parte de la relacién sujeto-objeto donde
el ﬁrlhero despliega una actividad creadora como ser social y -
por fanto participa en el desarrrollo de los procesos sociales.
‘Ahora bien, el hombre es contemplado como el ejecutor de una =--

{195)

praxis que a su vez le va a permitir generar conocimiento

pero nunca como algo aislado sinoc como parte estructurante de -

{195) "La praxis en sentida riguroso designa al hombre mismo en contraposi

—w--  cién.a sustancia, alma, nous, pensamiento o existencia'. Lo cual im-
plica que debe dejar de ser concebido comy una entidad estdtica y en
tendérsele, en cambio, como un ser que crea y comprende su realidad
lo que debe expresar ‘“tanto en la actividad objetiva de! hambre, ---
transformadora de la naturaleza y donadora de sentido humaro al mate
rial natural, como en la formacidn de la subjetividad humana, en la
creacidn del sujeto humano, en la cual los aspectos existenciales --
(angustia, niusea, miedo, alegia, risa, esperanza, etc.} no se pre--
sentan como ''experiencia' pasiva, sino como parte de la lucha por el
reconocimiento, o proceso de realizacién de la libertad humana', ---
Ori, Rubén R. Op, cit., p. 21. Kosik, Karel, Dialéctica de lo con--
creto, Grijalbo, México, 1985, p. 243,



tegran de ta’l suerte que

chos no‘significa aunvﬁonocer la realidad, y todos los hechos -

V(Juntos) no* constituyen afin 1a totalidad. Los hechos so

mlentos»dg»]a realidad si son comprendidos. como hechqs,d
do ‘dialéctico, esto es, si
bles e inderivables,

'vla'creac16n de su conocimiento proyecta solo‘a|'
de ella siendo entonces gradual, mds nunca absol

Después de esto, podemos dejar claro que son tres las categ

rfas centrales que manejaremos aquf con la Intenclon de
sar los postulados epistemolégicos de la opcidn constructivistar.
realidad, praxis y totalidad pero a la vez tomdndolos como apo?
yo para avanzar hacia una reconceptualizacidn del quehacer in--
vestigativo, entendiendo que no hay verdades absolutas, ni dis-
cursos legitimados rfgidamente que desconocen al sujeto como =~-
ser social; contribuyendo a enriquecer su visién el considerar
une tanto la investigacidén como el conocimiento son productos =

soclales que tratan de responder a momentos especificos.

El buscar una senda diferente para incursionar en el campo de -
la investigacidn implica el interrogarnos acerca de Ja validez de
los postulados conductistas sobre el aprendizaje pues si el -

{196) “Kosik, Karel. Op. cit., pp. 55-56.
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sujeto ha dejado de ser concebido como un ser pasivo se‘iefévr-

—Jiﬁmfnﬁida la “eficacia’ del esquema estrmulq-regpué

biéndolo.en cambio con posibilidades para eranizar‘sh
con 1a realidad y con los otros, donde aludimos a su cépa;idéﬁ
de elucidacién, que exige una actitud reflexiva del IﬁVegtiﬁaﬁgh
sobre la forma de realizar su actividad vy de lo que éé:é éﬁreﬁ-
diendo de ella para poder alejarse del marco que sefiala el se;;
guimiento de pasos o etapas rigidas dedicadas sélo a inféfT(:4- 
consecuencias de una realidad que en primera instancia. le mani
fiesta la inmediatez del fendmeno, conformdndose dnicamente con
manejar resultados que pretenden encuadrarse dentro de los 1Tmji
tes de la neutralidad, la objetividad y la universalidad.

Es por ello que asumimos junto con ‘... Bachelard, que el hecho
clentifico se conquista, construye, comprueba, implica rechazar
al mismo tiempo el empirismo, que reduce ¢} acto cientifico a -
una comprobacién..."(‘97), situacidén que estd mediada por una -
manera particular sobre como aprehender la realidad en la bis--
queda de elementos explicativos., E£s asi como se trata de privi
legiar a la investigacidn como un proceso que conlleva la pro--
duccidén de conocimientos, en comunidén con el proceso de aprendi
2aje. Aprendizaje-investigacién que requieren de la interac---
cién que el sujeto debe ejercer sobre un objeto o aspecto par--
cial de la realidad e implica el continuo ".,. enriquecinmiento

de 1a multiplicidad de deterninaciones que concurren a definir

. P 3
el objeto lo transforman, en tanto objeto de conocnm-en(o”(‘9 X

Jodo esto, nos lleva a buscar en lo que concierne al aprendiza-

je, un horizonte que trascienda un marco de conocimiento funda-

(197) -Bourdieu, Pierre (et, al.) Op. cit., p. 25

(198) Bojalil, Luis Felipe (et, al.), Bases para la elaboracidn de una Po-
Jitica de Investigacidn Cientifica, Universidad Autdnoma Metropoli~
tana, México, 1943, p. 15




do en el positivismo, es por elio que adem&s de la.estrategia =’
de construccién del conocimiento ‘—por cuanto a la investfgaclan
se refiere— aludimos a concepciones del aprendizaje que a.pe--
sar de no apoyarse en el marxismo como forma de conocimiento, -
tratan de postularse también como posiciones crfticas ante el -
positivismo. Por una parte, iniciamos haciendo mencién a la --
postura que guarda el cognoscitivismo, de manera que sin preten
der verlo como 'la alternativa", merece reconocimiento al negar
la existencla de lo dado, donde el sujeto no aprende aceptando
impresiones pasivas del ambiente, es decir tomando datos aisla-
dos del mismo, pues como dato, es parte de una realidad y se en
cuentra contaminado de la subjetividad del sujeto al ubicario -
en un campo cognoscitivo que ha elaborado a lo Yargo de su vida
y continda ampliando y desarrollando a través de su interaccidn
con el objeto, al respecto Piaget apunta "... que no hay sensa=-
cidn pura, ni tampoco la percepcién es innata, que habria que -
contraponer a la concepcidn de percepcidn observacional la de -
percepcidn activa, €En esta Gltima, la accién es el punto de =--
partida y en tanto proceso de asimilacién del mundo por el suje
to se constzu;;)el sujeto cognoscente y el propio objeto de co-
1

nocimiento" ast sujeto y objeto existen a .la par, inter

actfan . y se modifican,

Elvpensar de esta manera la relacién sujeto-objeto implica una

concepcibn de realidad que trasciende lo observable, concibien
do.la-.existencia de un mundo externo empirico, como parte de la
realidad, y de un mundo interno al sujeto, aunque éste Gltimo ~--
sélo conformado por lo conciente, asi, a la realidad que perci-
be le confiere un significado muy particular al interpretar vy

construlr 1os datos de acuerdo a su propia intencionalidad ---

{199) ©0e 1a Garza Toledo, Enrique. Empiria y dato (mimeo), ENEP, Aragén,
UNAM, México, 1967, p. 122. Subrayado en el original.




TealizaC|on “de sus Fines.

‘Por 6tra parte, desde el dngulo-del -psicoandlisis vemos que és-'

te.elavora su propio dicurso y a.pesar de no ser una teorfa ter
minada_.y explfcita acerca del aprendizaje, contiene también un
concepto sobre la realidad, avanzando ain mds que el cognosciti
vismo, pues su concepto de realidad reconoce también lo externo
y lo interno; sé10 que ahora lo primero es como un producto o -
una creacidén humana, mientras que éste Gltimo estd integrado va
no sélo 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-
cién que ",..el hombre sélo puede individualizarsz en sociedad,
Ello significa que la tarea de individualizarse consiste en ---
transformar y expresar de una manera personal las prdcticas vy

(200) en tanto es un

pensamientos que se reciben de la sociedad'
sujeto social que irrumpe en alla obedeciendo a motivaciones =-
conscientes e inconscientes y construye su realidad a través --
del goce e incluso a través del sufrimiento pero donde debe ---
construir sus propios procesos de aprendizaje y de investiga---

cidn inmersos en un todo mds amplio: la sociedad.

Por lo tanto, estas posibilidades en las que tratamos de incur-
sionar ya no encajan en concepciones mecanicistas -—tanto del -
aprendizaje como de la investigacidn— pues hemos dejado atrds
la idea del seguimiento de un modelo midximo; en cambio configu-

ramos y percibimos a este binomio desde una dindmica mas amplia,

(200) or{ Rubén, R. Op. cit., p. 37
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,lnvestigacion
ravés de la --
-donde'la |nvestigacion sea enten

dida como un proceso (en tant 'sujeto es’ capaz de ir modifi-

cando su propla postura conformé estrateglas de ‘andlisis que -
den pauta “al enriquecimlento de sus estructuras; en cuanto acep
te un aprendizaje Y uﬁarlnvestigacién‘inacabados), implicando -
una concepcidn de apreﬁdlzaje que incluye también la participa-
cién social del -hombre y pueda reconocer la importancia de sus

aspectos psiquicos, es decir, que considere al hombre en toda -
su complejidad para poder concebirio como un ser creativo, par-
ticipativo e histérico, esto conileva al presupuesto de una in-
vestigacidn planteada como una enunciacién disociada de la domi
nante para poder romper con un discurso cerrado, como por ejem-

plo el del verificacionismo.

Si retomamos al psicoandlisis, para considerar que todo aprendi
zaje se sustenta en un deseo que supone cierta necesidad o cu--
riosidad por descubrir y crear (de esta necesidad de descubri--
miento y creacidn participa también el cognoscitivismo, en tan-
to es necesario interactuar con el ohjeto, explorarlo, para ---
aprehenderlo), decimos entonces que el aprendizaje dentro de es
ta propuesta, se subsume a una concepcidn de investigacidén, en
la cual necesariamente se recurre a un proceso continuo de cons
truccidn porque: "Poder aprender significa poder conquistar pro
gresivamente su propia relacifén con los otros y con el medio"(zoz).
Donde el sujeto va conformando su hacer con base en una prdctica
social.

(201) Esplinosa y Montes, Angel. Teoria del aprendizaje y la elaboracidn -
del marco tedrico en la investigacion (mimeo) ENEP-Aragon, UNAM, --
México, s/f, p. 15

(202) Filloux, Janine. 'Clinica y PedagogTa' en Revista Mexicana_de Socio

logfa No. 1/84, UNAM, México, 1984, p. 280




at Iece el verlflcacianism

cuenta que desde esta dlmens én yao

_’no se postula como elemento central el seguimiento estrlct

I=v

ciertas etapas "16gicas", que se . confarman sobre o ya dado
tes blen se pretende rescatar la historicidad del. conocnmiento
y del hombre, asl como su creatividad que se articula con fa ne:
cesidad de una reflexién critica para construir un camino que -

le permita acceder al conocimiento.

Cuando se habla de investigacién como un proceso creativo, cri-
tico que conlleva 1a produccidén de conocimientos, no se plantea
la existencia de verdades absolutas pues regresarfamos a la cld
sica ildea del conocimiento entendido como una contemplacién mds,
al considerarlo como un proceso, involucrarfamos la afirmacién
de Bachelard de que estas verdades son como un conocimiento que

es sélo aproximado y es el resultado de una practica que supone

(205)

el descubrimiento , aunado siempre a una postura teSrica del sujeto.

(203) Mds que insertar a la metodologfa constructivista dentro de una teo--
rfa ya hecha, y por tanto terninada,. aludimos a ella como una opcidn
metodolSgica que puede ser trabajada por diferentes teorias. Su mane-
Jjo se realizard de acuerdo a la concepcibn que cada investigador ten-
ga del hacer humano y la realidad.

(204) Sanchez Puentes, Ricardo. Op. cit., p. 132.

(205) Retomamos a Bourdieu para afirmar que el descubrimiento "'...supone --
siempre ta ruptura con lo real y las configuraciones que éste propane
a la percepcidn'', Rompiendo con las apariencias para llegar a nuevas
relaciones, pues '".,.lo fenoménico, al mismo tiempo que manifiesta, -
oculta lo real, que las evidencias inmediatas son frecuentemente un -
obstdculo que el investigador debe superar en su prictica rigurosa; -
que, segin reza el adagio corriente, las apariencias engafian'. Bour--
dieu, Pierre (er.al.). Op. cit., p. 29. Sadnchez Puentes, Ricadro. --
Op. cit., pp. 133-134
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Ehtonc¢§,tsj nos oponemos a quedarnos.en-e simple nivel ‘de ve-
Svificar’y .convergemos con los argumentos anteriores. resaltamos
;qué:'"La teoria del aprendizaje que‘surge'de.esta‘bbnéepciénAes
“esencialmente distinta de la teoria conductista, El sujeto no
"repite, no se limita a ensayar conductas hasta ¢ue encuentra =--
"Iébrespuesta" adecuada para cada “estTmulo" 206) Antes bien,
busca}é trascender lo fenoménico del problema para 1ograr up -~
aprendizaje, que conjuntanente con el proceso de investigacidn,

le de pauta para crear sus propios conocimientos.

El discurso de una investigaciSn en un sentido constructivista, .
rompe con un aprendizaje como el que postula la teorfa conduc-=

tista, preocupada principalmente por dar un conocimiento d4til a

través del condicionamiento (ese estimulo - respuesta anterior-

mente mencionado) que se hace del hombre-objeto paré'dar paso a

un hombre que se piensa asT mismo en todo su psiquismo, slgnifi

ca que: "Este hombre debe reconocerse como czggg?r de una vida,

"

de un trabajo, de su propio conocimiento.. asumiendo en

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 sdilo como un hombre objeto, en tan-

to le da esa categoria 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, apoydndonos en
Freud, no como individuo "primitivo'" que no ha conformado an --
aparato psTquico, sino como aquel en el que sus instancias se con
Jugan y es capaz de recrcarse con 1a actividad cientifica. Ambas

(206) Bojalil, Luis Felipe (et. al.). Op. cit., p. 16
(207) Espinosa y Montes, Angel. Crisis de Ia metodologla de la investigacién
en ciencias sociales. Ponencia presenta en el primer aniversario de -

Ta Revista Alternativa de la carrera de sociologfa, p. 4.
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posnciones no se contraponen, s:no que conllevan la idea,de un

;sujeto historico, encontinuo; desarrollo ;‘SUJGIO que se. inscrl

. be en una dlmensuén hlstér‘ca yse: reconoce como: ser soclal

entonces aludlmos a una éptlca en P .{ donde a: lo subje:ivo ‘no

'se lu considere comoy"-ndnvnduallsta" “donde: 1o disruptivo. no. -
se entienda como '"irracional", donde lo trigico :irrumpa.en la -
o'idianldad donde se prefiera:placer a seguridad siguiendo a
Frgpq, donde dg’piense en'el sujeto sin tener una nocidén subje-

tivisia de lo que es un su_iem"(208 . L -

Nos ubicamos, entonces, en las ciencias. humanas que no pueden -
darse el ‘UJO de establecer con su objeto de estudio una rela--
ac!§q,en un sentido univoco, ya que no es un individuo aislado -
Lqi_qye Investiga sobre un objeto inanimado, pues para desarro--
,Ilar sy capacidad creativa, "... al investigar, dialoga, discu-

te, construye, contrasta, se comunica con otros, contra otros,

(209) Dejando de considerarse como un ser ais-

frente a otros'"
lado, reafirmindose en cambio como ser soclal, capaz de expre-=
sar de una manera particular todas las experiencias recibidas -

de la sociedad.

Se le plantea al investigador, como un impera:ivd el intentar -
acercarse a la realidad y asumir a la investigacién desde su in
tencidn creativa y heurfstica, que implica la existencia de una
posicién tedrica implTcita o explfcita acerca de la realidad --

donde ésta, puede ser entendida como "... realidad en movimiento,

en constante transformacién, (...) en donde el cambio social re

sulta de la articulacién entre objetividad y subjetividad..." MO)’

{208) Follari A., Roberto. Universidad, modernizacidn..., Op. cit., p.123

. {209) Sdnchez Puentes, Ricardo. Op. cit., p, 144

(210) De la Garza Toledo, Enrique, E! positivism..., Op. cit., p.-21.
Subrayado en el original.




adquiriendo importancia también, la forma en que se la. aprehen-
de, comprendiendo de manera paralela un aprendizaje, basado en
.este momento sobre esa necesidad, sobre esa curiosidad que con-

tleva un deseo de explicacidén de la realidad.

Ahora bien, para lograr ese acercamiento a la realidad, y des--
cargar esa tensidén que se manifiesta como inquietud por conocer
se requiere empezar por construir un objeto de estudio, que emer
ge de esa realidad en la que el sujeto se encuentra inmerso, --
tratando de romper con: '"El aprendizaje concebido dentro de las
limitaciones del esquema estimulo-respuesta [que] lieva necesa-
riamente a poner énfasis en los mecanismos repetitivos y en es~
quemas simples de retroal imentacidn correctiva(z“). En este -
sentido, el accionar del investigador que se preocupa sélo por

observar y verificar, es distinta 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 &ngulo, el objeto de estudio se presenta como una --
problemdtica pues evidentemente: '"Para un espfritu cientifico

todo conocimiento es una respuesta a una pregunta. S$ino hubo -
pregunta, no puede haber conocimiento cientffico. Nada es es-=-

pontdneo. Nada est3d dado. Todo se construye"(ZIT

Pregunta -
que da lugar a un conocimiento y sirve como punto de apoyo para
dar inicio a la construccién de la respuesta, desde la teoria -
que el investigador debe construir y precisar para intentar dia
logar con su objeto y dar cuenta del mismo en contra del senti-

do comin.

Desde esta perspectiva, la constructivista, puede apreciarse la

{211} Bojalil, Luis Felipe.(et. al.}. Op. cit., p. 14
(212) Bacheiard. Gastén. Op. cit., p. 16
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necesidad de. una continua actitud de vigilancia como una re-~--
flexién constante sobre 10 ya construido 'y lo que resta por -=-
construir de manera que se posibilite ".,. captar 1a 16gica ‘del
error para construir la 1dgica del descubrimiento de 1a verdad

como polémica contra el error y como esfuer20 para someter 13s

verdades préximas a 1a ciencia y 1os métodos que vutiliza a una

rectificacidn metddica vy permanente"(z‘B) Rectificando conti-
nuamente como pauta de reconstruccidn, donde se deben hacer ex-
ptfcitos los errores, que implican una falsa o inadecuada com--
prensién del fenémeno, luchando siempre por superar las aparien

cias del mismo, para poder apropiarse de la realidad.

Ahora bien, los argumentos hasta ahora dados, nos permiten ob--
servar que pretendemos trascender la idea del verificacionismo,
donde no tiene cabida el error, siendo evidente que todo sujeto
al aprender y: 'Al investigar, (...i pginsa, actida mentalmente,
wi21

Y equivocindose aprende a pensar 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-
nocimiento, 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 inji
ciar ambos procesos, el sujeto ',..se sumerge en la aventura de
conocer, de investigar, de explorar las miltiples y atractivas

parcelas de su entorno, [asT] encuentra sobradas y sucesivas -~-
ocasiones, tanto para consclidar su conocimiento precariamente

organizado, como para cuestionar l1os modos habituales de razo--

(213) Bourdieu, Pierre (et. al.}. Op. cit., p. 14
(21b4) Pérez GSmez, Angel. Piaget y los contenidos del curriculo, (mimeo), -
s/d.




‘una base de error, porqgu frecordemos gque siempre lo inmediato -
debe dar lugar a lO’cohstruldo;Jtomando en cuenta que '.,, la -
ciencia. se hace coﬁtra=jov!nmed|ato, contra las sensaciones, =--
que "la evidenclia primera hofcs.una verdad fundamental, que el

(218) Donde -

fenémeno ‘inmediato no-es el fenémeno Iimportante'
el error y 1a construccién’-van-abriendo la brecha gque permite -

llegar al descubrimiento.

Desde este enfoque se subraya la importancia de la construccidn
del objeto de estudio como factor importante que posibilita in-
tentar un acercamiento a la realidad, construccién que debe ser
configurada como un sistema de relaciones que el mismo objeto -
establece con la realidad. La construccidn del objeto de estu-
dio va en contra de la sola evidencia, sin embargo, parte de un
conocimiento previo, pero (nicamente para llegar a la destruc--
cign de)l mismo en un intento de arribar a la esencia del fenéme
no. Dicho conocimiento le sirve no como punto de partida sino
como aquella 18gica del error que debe ser superada y le permi-
te enriquecer y descubrir para crear nuevos objetos.

Surgirfa entonces la pregunta de icémo 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 ‘recetario de
cocina' que nos indique el seguimiento de pasos adecuados para
obtener la mejor investigacién porque entonces volverfamos a --
caer en esa situacidn fijista y mecdnica contra la cual se pos-

tula esta estrategia metodolégica.

(215) 1dem
(216)  Bourdieu, Plerre (et. al.). Op: ¢it., p. 116
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Entonces;-el-problema sobre el cual se va a trabajar; seivarco-

nociendo a través del dislogo que con el se establece para 'ini-.
ciar . su.problematizacién en una bdsqueda constanteideﬂlbflﬁten-,
.te.del fen6meno, para poder ir mis alld de.lo aparenfé}?ré:dﬁé,
no .es captado por la conciencia ingenva, para ello’se debéfté&-
ner siempre muy presente que '"... lc.real no ‘tiene nuﬁ;ada'fﬁuii
tiva puesto que sélo puede responder si se:lo interrdga;“’aachg
lard sostenfa, en otros términos, que el 'vector episfemolégt-J
co' [...] va de lo racional a lo real y no a-lainversa, de la

realidad a lo general...”(2]7).

Por su parte, el sujeto en tanto va desentrafiando su problema,

va conformando su propio aprendizaje, pues al entrar en juego sus
estructuras cognoscitivas, va no se limita a ensayar conductas

hasta que sea capaz de emitir la que le haya sido requerida, =--
sino que va creando sus propios parimetros, los que le permiti~
ran acceder al conocimiento de su objeto, pero a condici6n de -
que a si mismo se conciba como un ser creativo, pues la bisque-
da activa serd el camino para construir, en tanto es capaz de ~

relacionarse con lo que estd investigando.

Retomemos parte del discurso sustentado hasta ahora y veamos: -
el objeto de estudio, se va a ir configurando desde la posicidn
que asume el investigador (al utilizar su capacidad critica). =~
Tomando en cuenta que 13 realidad estd en construccidn a partir
de un punto de vista, aquel que & posee como ser social, que -
ya no individual, se cuestiona y cuestiona su objeto, que tiene
que emerger de esy realidad, como una parcela de la misma =~--
(real), entonces lo toma, lo problematiza y analiza para regre-
sarlo al lugar de donde fue obtenido (explicacidn Idgica de Jo

real), pero no como era originalmente, sino como un producto -~

(217) 1bid, p. 55
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~—liamémosle final, ahndué'ndfcoﬁ'el ssntldo que podrfa suponer‘

se en el verificacionismo—, muy particular a.ese ob;eto de;es

tudio, pues debe recordarique 105 resultados a |os que

son sélo meras aproximaciones a
que como tal debe ser conthuamen,

digmas definitivos nl" completos.

En cuanto al ir y venir de |o real ;all

lentTflco com sencualmen-,

teoria no presenta el pensamiento
te realizante", en el sentido del vector epistemolidgico de lo.~
racional a lo real, La teorfa es entendida como representacidn
de 1o real, como su conocimiento aproximado, y es a través de =
ella que es explicado e incluso percibido, 5in ella, lo real -
aparece como caos..."(z‘s). La teorfa entonces es un intento =~
de expllicacién aproximado y surge como la creacidn organizada -
del conocimiento obtenido sobre el objeto.

Resaltamos asf, que el proceso de construccién permite atrapar

al objeto, aprehenderlo, interpretarlo, reivindicando permanen-
temente que: A ja tentacidn que siempre surge de transformar -
1os preceptos del método en recetas de cocina cientifica o en -
objetos de laboratorio, sGlo puede oponérsele un ejercicio cons

(219) En este sentido, la -

tante de vigilancia epistemoldgicd’
idea de vigilancia epistemoldgica, irrumpe en 1a necesidad de -
romper con la tradicional idea de esquematizar rigidamente e} -
proceso de investigacidn —y también de aprendizaje— alejando
al investigador de esta estereotipia para hacerle comprender la
importancia de la vigilancia como algo inmanente al proceso de
construccidn del objeto de estudio, como una pauta de avance --
constante que permite la revisidn continua de lo ya trabajado y

{218) Limoeiro Cardoso, Miriam, La construccidn de conocimientos. Era, M&-
xico, 1977, pp. 45-56.
(219) B8ourdieu, Pierre {et, al.) Op. ci

. p. 16




de lo que .resta por investigar, en undiquntptporfpréclsarjlos

elementos que |a;1n§g§(§n. S

Esta actltud'deﬁngjlénéia se articula con una prictica que pue
de’buscar ciefgg;cqmplgmentarledad 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 revisién de todo lo ya elaborado y a la vez también vl

gile c6mo estd realizando su proceso de aprendizaje,

P°f,§“ parte, Bachelard en su clara posicién antipositivista, «
va en contra de todo lo ya hecho, inscribiendo a la investiga--
cién como algo que tiene que ser permanentemente construido, --
que involucra la capacidad reflexiva y de elucidacidn humana para
combatir lo aprioristico, oponiéndole los tres grados de la vi-
gilancia epistemoldgica, como un continuo proceso de rectifica=-
cién del error, porque el error es un paso inevitable en la ---
construccidn tanto intelectual como investigativa, de ese inten

to de explicacién de la realidad, o de wuna parcela de ella.

El error, podriamos compararlo a un rector del progreso de fa -
ciencia —mi3s no como un elemento que estanca— pero a través -
de &l se va conformando un nuevo aprendizaje, quizd plagado de

errores, que deben ser superados a través de una pr&ctica conti
nua que impide considerar la rigidez del aprendizaje, mas sin -
embargo, da pauta para llegar 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 histérico, don-
de su relacidn es dialéctica y cada uno cobra sentido en fun=---
cidn del otro (recuérdense los postulados de Piaget acerca de -
la relacién sujeto-objeto), podrfamos decir que semeja una rela

cidn de dependencia en donde ambos se necesitan, para tener ra-



quﬁ'de ser’ (a lo largo dé la -nvestlgacidn vt

rdizaje)ral decir de Bachelard se requiere
‘uﬁ sdjeto que tiene un objeto, Yy coﬁcienqia‘pa

"Jeto'y su objeto adquieren precisién juntos..

Entonces, hablamos de un blanlO en donde no sevdemerita a: nln-

guno de los dos elementos que lo constltuyen, mas acertado e

aseverar, que ambos son igualmente lmportantes Y pueden nodifi

carse mutuamente, puesto que su relacidn no es u,nfvyvoca ;nl_ _||
neal. Todo esto nos lleva a un rompimiento coﬁ;los planteamien
tos del verificacionismo, donde adquiere primépla yna‘mgtqdolp-
gfa Gnica, estdtica que busca validar sus resulfados a tra}és -
de lo ficilmente observable, considerandd en cambio metodolo---
gias flexibles e histéricas que el sujeto va creando a partir -
de un punto de vista tedrico. La metodologla es especifica a -
cada objeto de estudio, porque es construida a partir de lo que
existe, sin embargo, cada sujeto que investiga aporta algo a --
ella de acuerdo a su intencionalidad, a su practica.

Una vez hecha esta aclaracién y de una manera expositiva, se --
plantearan los tres grados de la vigilancia epistemoldgica, re-
cordando siempre que estamos dentro del constructivismo que com

prende un claro sentido creativo,

AsT, encontramos que ''La vigilancia del primer grado como espe-
rado de lo esperado o aidn como atencidn a lo inesperado, es una
actitud del espiritu empiristd‘zz‘l Y se inicia en un nivef in
telectual, donde se pretende la conguista del objeto de estudio,
partiendo el sujeto de su problematizacién, estableciendo un -~

aprendizaje en torno al mismo a través de la creacidén de pautas

(220) 1bid, p. 122

{221) Tbid, p. 121
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que le perm|tan conoc_ ue. écquieré de ela~

borar estructuras mentalesique Ib pos bllitan para poder inte“

ractuar con su objeto, lnlciandose como problematlzaclén porque
‘s6lo percibe ‘una prlmera representacién, que conforma un primer
aprendizaje ——lmperfecto qulza.,pero que ser3d mejorado con base
en el error o en la 16gica del mismo— y se empieza a estable--
cer una relacién con la realidad, 6‘con una parte de efla, es -
decir, con su objeto, donde el sujeto trata de precisar qué --=-
quiere de éste y como lo va a obtener, buscando facultarse para
1legar a la esencia del mismo, el cual al mismo tiempo que mues
tra oculta lo real y sélo le permite ver su falsa transparencia
integrada por prenociones de sentido comiin, representando para

el investigador un obstdculo tanto para su hacer, como para su

aprendizaje, pues no debemos olvidar que: "El conocimiento de -
o real es una luz que slempre proyects alguna sombra. Jam3s -
es inmediata y plena. Las revelaciones de lo real son siempre

recurrentes. Lo real no es jamis '"lo que podrfa creerse', sino

siempre lo que debiera haberse pensado“(zzz)

Pero, por otra parte, empieza la problematizacién del objeto pa
sando "... sobre el caricter de. obstdculo que presenta la expe
riencia, estimada concreta y real, estimada natural e inmedia--
ta“(223) Contra la cual lucha y por eso empieza a dialogar .-~
con su objeto, cuestiondndolo 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 invelucra la vigilancia de lo me
todolégico y su explicitacién. Es el momento de construir un =

objeto que va en contra de una concepcién simplista, rompiendo

(222) Bachelard, Gastdn. 0p. cit., p. 15
(223) 1bid, p. § DT
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‘con lo aparente, contradiciendo a 1a experiencia comiin inmedia-~
ta, tomando en consideracidn que el método bien designado de--
sempefia el papel de un super y6 blen psicoanalizado en el senti
do de que las faltas aparecen en una atmésfera serena; no: son =
dolorosas, sino mids bien educativas. - Hay que haberlas cometido
para poder alertar a la vigilancia'de vigilancia, para poder --

"(zzu)_ Que nos lieva al tercer grado.

instruirla
Por otra parte, es necesario dudar de lo construido que remite

a un repensar sobre 1o que ha sido creado y nos lleva a la vigi
lancia de vigilancia que se instituye tras un discurso del méto
do para poder vigilar lo ya vigilado, para corroborar si el pro
ceso que se ha seguido ha sido el m3s idSneo porque: '"Al volver
sobre un pasado de errores, se encuentra la verdad de un verda-
dero estado de arrepentimiento intelectual. En efecto, se cong
ce en contra de un-conocimiento anterior, destruyendo conoci---
mientos m3| adquiridos..."(ZZS) ya que se cuestiora al final -
del camino lo ya construido en un afdn por destruir lo absoluto
del método y por resaltar la posicidn 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 estdtico ante el movimiento de la realidad, antes bien, co
mo un proceso elaborado por un sujeto social involucra la re---
flexidn y ta vigilancla ante el movimiento y la transformacidn

del objeto, generando entonces un conocimiento que trata de dar

cuenta del mismo.

AsT, el aprendizaje y los elementos que han permitido su reali-
zacién (estructuras mentales, accién del sujeto) deberdn tam---
bién entrar en crisis a través del cuestionamiento de lo apren-
dido, como parte del mismo proceso de conocimiento, para posibi

(224) Bourdieu, Pierre {et. al.)}. Op. cit., p. 123, En el original cursi--
vas en lugar del subrayado. -
(225) Bachelard, Gastdn. 0p, cit., p. 15.



miento-de errores o contradicciones en el

pio.proceso para dar pauta a transformaciones que permitan;ela:
_.borar la explicacién 'de la realidad. g

Es asf como hemos trabajado algunos de los principios'.d

compartidos por el cognoscitivismo y el psicoandlisis,:qu
sar de apoyarse en estrategias de conocimiento diferentes

vergen en algunos planteamientos, sin pretender_pof;ellp;uﬁir-
los como una sola, al respecto es posible mencionar.lo. siguien-:

te:

Comparten la idea de realidad en movimiento, que comprende no -
sGlo lo dado, sino donde el sujeto es el actor principal para -
su conformacidn siendo considerado como un ser activo, creador
y transformador. Ello implica que su objete de estudio lo va -
conformando de acuerdo a su intencionalidad y a través de una -

interaccién activa aprehende a conocerlo parcialmente.

Asimismo, convergen cuando apuntan la necesidad de que el suje-
to desarrolle sus capacidades como Ser creativo Yy permanezca en
coptinuo desarrollo que lo faculte para mantener una actitud

de apertura ante el conocimiento en tanto &ste tiene que ser Sy
perado y reconstruido y las percepciones con siempre histéricas
pues Implican elementos subjetivos y objetivos engarzados a un

componente social en continuo cambio; donde se arriba a resulta

dos impregnados de la intencionalidad del sujeto.

Finalmente, observamos que: 'La investigacidn, la bisqueda acti
va es el camino para construir y activar las oportunas estructy

wl226)

ras... que dan lugar a la actividad mental, la cual a tra

vés de un proceso constructivo (que puede involucrar la asimila

(226) Pérez Gémez, Angel. Dp. cit.
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é“abf}eﬁhoféi'CamPO'de posibilidades de: -
dad que conlleva el aprendizaje donde am

ci6n y la aco_o
comprension

bos .como’ proce;os se’ vl culan y;dan lugar. al descubrimienta.

Asf" e plicaciones dadas nos: permlten d t;éar’que'a través

“de la. Investzgacldn conjuntamente con el aprendizéje se puede ~

acceder a la construccidén de un conoclmlento. "El ‘conocimiento
adquirido, asf, por aprendizaje, [e investigaéuon]rno es jamis
un puro registro, una copia fiel, sino el resul tado de una orga
nizacién en la ygue interviene en grados diversos el sistema to-

(227) Conocimiento -

tal de esquemas de que dispone el sujeto*
que se verd signado, por las particularidades que cada sujeto -
imprima en su relacidn con el objeto, tomando en cuenta su =---
aprendizaje personal, es decir, la manera en que ha configurado
sus estructuras cognoscitivas y el c¢cdmo interaccionan sus ins--
tancias psfquicas para comunicarse con su entarno. En la rela~
cidén sujeto-objeto ambos se reconocen y se modifican —ya que -
su relacién deberd ser reflexiva y crftica~— evolucionando, con
tinuamente, en tanto pertenecen a una sociedad, lo cual envia a
la formacién y generaci6én de un discurso en el cual se plasma -

su hacer, su conocimiento y su aprendizaje.

(227)  1pid
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Una vez que han sido expuestos en los capftulbs éntériores, al-
gunos de los principios generales del aprendizaje.y la investi-
gacién, nos damos cuenta de que hasta el presente momento sélo

hemos ilegado a establecer 1f7neas generales desde donde es posi
bie concebir la relacidn entre este binomio, mids como el inte--
rés es llegar a un trabajo mds elaborade sobre la configuracidn
de este vinculo, es menester incidir sobre la problemitica, y a
través de un proceso de anilisis, bilisqueda y construccidn, arri

bar al objeto central del trabajo.

En este sentido, la posibilidad que permita ahondar en el esta-
blecimiento de este vinculo deberd emerger de todo el recorrido
que se ha realizado tanto del aprendizaje como de la investiga-
cidn tratando de rescatar algunos elementos de cada enfoque, en
un intento por alejarnos de una teoria de aprendizaje inscrita

dentro de una prictica eficientista, sustentada por un marco --
conductista que al generar sus principios, {inicamente aparece -
como una estéril disertacidén acerca de un hombre objeto que pre
tende mecanizar y transformar en un ser 'objetivo', para asf --

sujetarlo a ciertos fines o "necesidades'sociales.

En lo concerniente a la investigacidn, interesa abordar una ---
perspectiva que busque separarse, también, de aquella que tiene
fines primordialmente pragmiticos buscando, en canmbio, una ex-
plicacidn que conciba la posibilidad de superar este quehacer -
al ir en contra de! esquematismo y linealidad que el verifica-~
cionismo supone, pues no admite que al investigar "...el espfri
tu emprende informaciones voluntariamente substraidas a la in--
tuicidn del espacio real, voluntariamente desligadas de la expe

riencia inmediata y hasta polemizando abiertamente con la reali



dad- bdsica, -siempre impura, slempre’informe"(zgq)” ﬁﬁiiilaﬁaq‘
‘en cambio una ‘investigacién neutra:y objetivé,grelvindfcéhgégé
al: mismo. tiempo como una posicidn dominante quelhéjéiao'cb1ﬁicif
da, m3s sin embargo, sigue siendo hegemdnica, gracias al‘sps;eg
‘to que le da-la clase dominante (Cfr., cita 164) y laidifusién =’
que de ellas se hace a través de la escuela como el reflejo de
una red. de relaciones sociales, por la existencia de una razén
que debe dejarse bien clara y es la necesidad (y por ello. la -~
acepta ) que se presenta en el hombre de '"... Integrarse de ma-
nera relativamente til en el entramado y funcionamiento de una
sociedad cada vez mids compleja por el desarrollo y diferencia--
cién de sus formas de produccidn, de conocimiento y de conviven
cia, se exige la adquisicidn de conocimientos y de estrategias
n(229)'

de pensamiento... que éste tiene que asimilar y adoptar

para poder ser aceptado como parte funcional de esa sociedad,

Ahora bien, con el desarrollo de este capitulo, buscamos, en un
primer momento, llegar a desentradar —de una manera mds clara—,
alguna posibilidad de relacidén entre el aprendizaje y la inves-
tigacidn, auxilidndonos de los elementos que en los capitulos -
anteriores han sido trabajados; un segundo momento tiene como -
finallidad inmediata mds que postular una alternativa, como tal,
plantear algunos cuestionamientos que permitan la reflexién ---
acerca del tema, sin llegar a etiquetar definitivamente ni al -
aprendizaje ni a 1a investigacién, pero donde atribufmos una im
portancia crucial al sujeto como autor de su propio proceso, --
Desde luego, reconocemos que cada uno -—el aprendizaje y la in-
vestigacién— como "actividad' del sujeto adquiere sus propias =~
peculiaridades de acuerdo al enfoque desde el cual sean vis~--
lumbradoS. Es en este sentido, que no buscamos postular una al-

(228) Bachelard, Gastdn. Op. cit., p. 11.
(229) Pérez GSmez, Angel., Op. cit.,
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-ternativa o‘e(iﬁuetar;.dadO'que,ambos son problemiticas itam am=~
plias-que no puede circunscribirse su explicacidn, a lavirigidez
de- una definicidn, pues se les quitaria amplitud y flexibitidad.’

Por otra parte, a pesar de los enormes debates que durante mu--
cho tiempo han despertado tanto el aprendizaje como la investi-
gacién, adn no pueden considerarse como problemas resueltos, en
camblo, la mayoria de las ocasiones han sido planteados como te
mas disociados, como esferas de actividades diferentes, que no

se implican ni se involucran, como parcelas de realidades opues

tas.

Si nos situamos concretamente en el terreno de la investigacién,
nos daremos cuenta de la poca reflexién que se ha reallizado en

torno a8 su posible vinculo con el aprendizaje, Asimismo, ubi-~
cindonos dentro del marco del aprendizaje, constataremos qué su
cede los mismo por cuanto a la investigacidn se refiere. Esto

es evidente a partir de) momento en que las explicaciones que se
elahoran para dar cuenta del aprendizaje se preocupan principal
mente por indagar lo referente a tal aspecto. En este sentido

y dentro del trabajo desarrollado encontramos que sélo Piaget -
alude en sy discurso a una necesidad, que debe presentarse en el
sujeto, de investigar para lograr la aprehensién de las cualida
des del objeto, trabajindolo como una actividad mds que facili-
ta tal logro por parte del sujeto. Situacidn similar ocurre --
con lo referente a2 la investigacidn, pues las posturas que a ==
elia se refieren se enfrazcan en el estudio de ios métodos, las
técnicas, del proceso en si, pero escasamente de su relacién --
con la problemdtica que hoy nos ocupa. Es por eso que argumen-
tamos que esta posible relacién no parece preocupar demasiado -
a ninguno de los dos campos, haciéndolos ver como quehaceres dji
ferentes y sin mucha relacién entre si, a menos que ésta se de

por supuesta como algo inherente al proceso de la investigacidn

o del aprendizaje.
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Es asi, que existe una amplia gama de discursos que abordan al
aprendizaje y la investigacidn, parcializando a cada procéso -
como actividades independientes, a lo sumo, algunos autores mis
que hablar de aprendizaje aluden a ia enseifanza (a la cual conside
rarfamos como el aspecto macro) y al respecto dicen que: "En la
organizacién tradicional de las tareas universitarias, la ense-
fianza y la investigacidn aparecen como actividades que se desa-
rrollan con independencia. Sus interrelaciones no van mids alla
de concebir a la segunda de ellas como complemento —y no abso-
futamente esencial— de la primera"(zao). ‘
Por lo tanto, el panorama hasta ahora expuesto, nos muestra el
predominio de una cosmovisidn social hegem8nica inscrita en el
dmbito de 10 dado donde se subsume a la investigacidn como un -
procésa de aprendizaje por ensayo y error, y la explicacién de
1a realidad es una conclusidén entendida en forma hipotético-de-
ductiva, donde '"... el objeto de conocimiento actida sobre el --
aparato perceptivo del sujeto que es un agente pasivo, contem--
plativo y receptivo; el producto de este proceso (e} conocimien
to) es un reflejo o copia del objeto, reflejo cuya génesis estd
en relacién con la accidn mecdnica del objeto sobre elsujethz;l{
Por tanto, su aprendizaje se verd delimitado a la repeticidn de
una conducta, que le serd rechazada o sancionada hasta que pre-~

sente la que de &1 se espera.

AsT, el aprendizaje es esquematizado en un modelo estimulo-res-
puesta, al igual que la investigacidn con su método hipotético~
deductivo, e irrumpe en una concepcidn de conocimiento mecani--
cista, pues el sujeto es concebido sdlo como un recepteor, dando

lugar a la produccidn de un hombre pasivo y adaptable capaz de

(230) Bojalil, Luis Felipe. Op. cit., p. 14
(231) Schaff, Adam. Op. cit.7 p. 28.
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responder adecuadamente a los requerimientos que le reclama ‘la
clase hegeménica, ante lo cual debemos tomar en cuenta que: "To
davia hoy, corrientes manifiestamente positivistas ejercen una

influencia decisiva, sino hegemdnica, en las ciencias sociales

universitarias, académicas, “oficiales" e institucionalizadas -
(...). Evidentemente sus formas han cambiado: conductismo y =~-
funcionalismo han reemplazado a la vieja metaffsica"‘sz). Mis
sin embargo, sus propdsitos siguen siendo similares a los del -
positivismo, pues buscan seguir validindose como cientificos vy
universales postulando, al mismo tiempo, que son los lnicos ca~
.paces —para el presente caso conductismo y verificacionismo—

de terminar con los problemas del hombre, al controlar su com--

portamiento.

Dentro de este modelo de conocimiento juguetean, entonces, el -
aprendizaje y la investigacidn —entendidos desde el conductis~
mo y el verificacionismo—, que se inclinan por el logro de un

conocimiento objetivo e inmutable con el fin de establecer =---
"la verdad" sin darse cuenta que: '"Ho hay, pues, verdades espe~-
rdndonos, sinoc practicas de produccién de efectos sociales de -
verdad. MNo se posee una verdad desde 1a cual leer al mundo; =~
hay mGltiples aproximaciones y ninguna va por esencia antes que
otras; no existe centro epistémico del mundo, alguna ciencia o

discurso que juzgue a todos los demis; todos son parte de la ca
dena del lenguaje y también son juzgados; nada es trascendental,
todo vaga en el azar de la accidén y la constitucién humanas; el

mundo no va a ninguna parte preestablecida; nuestra versién so-

(232) Lowy, Michel, "Objetividad y punto de vista en las ciencias socia~-
tes' en Introduccién a la epistemologia. ENEP-Acatldn, UNAM, México,
1983, p. 113
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”(233). Presumiblemente, es~-

bre él.no es fundante sino fundada
to viene .a presentarse como contraparte a lo arriba anotado ne=-
. gando la posibilidad de que el sujeto 'cognoscente' se vea de--
terminado por las cualidades del objeto 'cognoscible' en tanto
s6lo se le considera capaz de reproducir e incorporar algunos -
elementos del objeto, para luego reflejar la real idad, de tal -
suerte, que su aspecto bioldgico adquiere primacia pues sélo es
importante su capacidad perceptiva para recibir y registrar sen

saciones externas.

Entonces, haciendo eco de 1a inquietud de Adam Schaff plantea--
rfamos lo siguiente: 'let individuo es sélo un ejemplar de su es
pecie bioldgica, ligado a sus semejantes de un modo puramente =
natural, bioldgico? A esta cuestidn la ciencia contempordnea -
responde negativamente: ciertamente el individuo es un ser bio-
16gico como ejemplar de la especie homo sapliens, pero esto no -
es suficiente para caracterizarlo, puesto, que, ademds de los -
determinismos bioldgicos, sufre los determinismos sociales y --

por esto precisamente es un ser social"(zsh)

Por tanto, el concebir al hombre como individuo aislado, supone
la existencia de una realidad estitica que involucra una manera
muy particular de cdmo el conocimiento alcanza la explicacién -
de lo real, al tener como base sélo la adquisicién externa. La
interrogante es: lpor qué se dejan de lado los aspectos inter=--
nos del sujeto, es realmente para arribar a ese conocimiento ob
jetivo?l o bien ilnicamente para acentuar mids el individualismo

que detrds de ambas posturas —conductismo y verificacionismo—,

subyace?

(233} Follari A., Roberto. Universidad, modernizacién...,. Op..cit., -
p. 123.

(234) Schaff, Adam. Op. cit., p. 32. En el original cursivas en lugar —-
del subrayado.




150

Dentro de esta comprensién, lé bfoblemﬁticé estriBa, Inicialmen

te, en su construccidn de sujeto:como individuo aislado.y, por ‘
otra parte, en concebir al aprendizaje como contemplacién mds -

no como actividad, pues por el. afdn de lograr la objetividad, .~

se acentla mds el individualismo al concebir al hombre sélo co-

mo una cosa mds del amplio universo que es esa realidad en la -

que se encuentra inmerso. Proponiendo un quehacer investigati-

vo, que involucra al aprendizaje preocupado sélo por lograr re-

sultados objetivos(zss) que presenta como 'el conocimiento", =--
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 categoria de objeto, les ayuda a -
validar sus resultados, asf, lo que principalmente buscan es un
“,.. conocimiento cientifico parcelario que, limitindose a los

hechos del orden social existente, permita la correccién y el -

mejoramiento de la sociedad, sin cuestionar por ello la esencia

de ese orden"(23°).

El mantener 1a existencia de ese ‘orden natural' apunta hacia -
la aprehensidén de un poder, a partir de este marco, el campo de
lo aprehendible estd determinado por un poder a través de la le
gitimacién que de &} hace el discurso social (en palabras de --

(235) EJ conductismo dirfa que la ciencia requiere resultados objetivos, -
precisos, cuantificables y observables, argumento al que anteponemos
que “'fo que requiere la buena ciencia del compoertamiento no es una -
rata {real o ficticiamente) descerebrada, sino un cientifico (det --
compartamiento) recerebrado'’. Para que pueda aceptar que el hombre
no es un animal mis, susceptible de experimentacidn y, por otro lado,
deje de mecanizar el proceso de aprendizaje. Devereux, G. De la an
gustia al método en las ciencias del comportamiento. Citado en ---
Tersant, Jean Luc De France De. Op. cit., p. 42.

{236) Bravo, Victor. Op. cit., pp. W1-LZ]
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Freud, el superyd cultural, de alguna ' manera mis fuerte ﬁué el
superyd de cada individuo), dellimitando un aprendizaje due pue~
de considerarse vilido del que no lo es. Pero no sélo el apren
dizaje es terreno fecundo para luchar por el poder, '"En otras
palabras, la investigacién cientifica es uno de los espacios en
donde se juega también el poder y la investigacidn cientffica -

(237). Poder que es ndpil-

es actuaimente instrumento de poder'"
mente usade por quienes lo detentan a partir de la toma de deci
sfones en lo concerniente a los proyectos de investigacién (in-
cluso aludiriamos a los proyectos educatives, si tomamos en con
sideracidn 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 'e)l discurso social estd
legitimado por ordenaciones rigidas ain cuando no conscientes;
elias determinan lo que es decible y lo que no er cada nomento.
El campo de 1o enunciable en cada situacidn estd determinado a
partir del poder. El saber es el que designa ese campo a la --
vez que lo usufructda. Saber real o ficticio, lo cierto es que
estd acordado como tal en las normas de enunciacidn que rigen -

en una sociedad dada"(zas).

Esta legitimacidén en cuanto a la validez de lo enunciable y lo
no enunciable queda delimitada a través de un cristal que sélo
alcanza a cubrir —de manera preferente— una relacidn vertical
donde se debe aprender a investigar pues al sujeto sélo le que-
da seguir de manera mecdnica ta mixima receta a través del em--
pleo ‘del método' hasta convertirse en lo que Bourdieu designa

“"'sumos sacerdotes del método' al otorgarle una importancia fun-

(237) S&nchez Puentes, Ricardo. Op. cit.., p. 147
(238) Follari A., Roberto. Universidad, modernizacién..., Op. cit., p. 123
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'ipétesis,después de ‘contempiar -
ﬁna«!Parcela inexplorada' de ella.

algo' que se encuentra contenido en la realidad, -
co reflejo de la misma, por tanto, el sujeto tiene que ha

er. uso de mecanismos repetitivos hasta dar con la respuesta -~

iadecuada.

V:st, también dentro de este marco, el aprendizaje y la investi-

béacién apuntan hacia el logro del conocimiento. Detris de esta
triada subyace explfcita o implicitamente una visién de la rea-
lidad y del! hombre, posicidn que serd diferente dependiendo del
marco desde el cual sean vislumbrados (tanto el aprendizaje co-
mo a3 investigacidn) y, junto con Sinchez Puentes consideramos
que "... la teorfa del conocimiento es inseparable tanto de una

teorfa del hombre cuanto de una teorfa de Ja realidad"(239)

Lo antes apuntado implica que a la investigacién y al aprendiza
je podemos considerarlos como pricticas inmersas en lo sociaf -
atravesadas por diferentes posiciones tedricas, razdn por la --
cual apuntan al logro de resultados distintos, pues a partir -~
del &mbito en e! cual se insertan {(es decir, con base enuna pos
tura tedrica) irrumpen en un espacio en el cual: “Se lucha por
“un pretendido monopolio de la verdad, o al menos por el recono-
cimiento de que se estd en "el lado' de la verdad"(ZAO). Se ‘lu
‘cha por tal reconocimiento porque su cbtencién otorga un mayor
estatuto de legitimidad a los resultados de é€stas pricticas y -

en esa constante lucha por poseer 'la verdad' y validarla; se -

(239) Sanchez Puentes, Ricardo, Op. cit., p. 135.
(240) 1bid, p. 148
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ngate}el‘ppdef}?él'cua\ se encargard de Jjustificar un determi-
‘nado procedimiento’ . como’reaimente vilido (para el presente caso
3elfﬁ§£odo,hlpotético'deductlvo), a condicién de que sus sepala-
“mientos, ‘sean fielmente seguidos considerando, por ende, que la
:voluntad:de) "hombre no interviene en los diferentes aspectos --

-socfales que conforman su reatlidad.

-Entonces, si el aprendizaje y la investigacidn se encuentran me
dlados por el conocimiento, éste conlleva también ciertas par--
ticularidades cuya pertenencia se encuentra en la conceptualiza
cién que sobre el aprendizaje y Ya investigacidn se tenga; de -
la elaboracidn de estos procesos emerge el conocimiento conceb]i
do a través de diversas interpretaciones. Una de ellas se ex--
presa en la comprensidén que sobre €1 se tiene al entenderlo sé-
o como el reflejo de la realidad. A esta postura oponemos ===
aqueila donde:'"Su estrategia del conocer se deriva de una con-
cepcidén de la realidad diversa al positivismo como una real idad
en movimiento y en reestructuracién permanente, de manera tal -
que impide arribar a la teoria general explicativa de toda si--
tuacidn, €n esta perspectiva 1a 17nea bi3sica de la explicacidn
w(2u)

no seria la verificativa sino la constructora... eviden-

ciando que tanto la investigacidn como el aprendizaje con consi

derados como pricticas sociales, las cuales se encuentran en
constante devenir y sus resultados, es decir, el conocimiento -
son concernientes a un proceso histérico que responde sdlo 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 insercidn -

particular en su realidad social y el movimiento de ésta.

En comunidn con el constructivismo, nos referiremos a las teorfias

(241) De la Garza Toledo, Enrique. £l método del..., Op. cit.; p..30
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d»el’;’a’grend!é;aje qqie-:'de»;:avlvgqna‘manera se alojan en estrategias -
“'de' é_oﬁo_c nrli,re‘nso:‘_rdé ‘tendencia constructivista y entre ellas men-
'rici’cha're,mc’;s,_‘pyor“ljn;,lado al- cognoscitivismo donde “Piaget defien-
de,"uha‘ﬁoyslcv!én constructivista para el desarrollo del conoci--
“miento (.;"..). "El conocimiento (...) se produce en un prolonga-

“do. proceso de construccidn, de elaboracidn de modelos y teorfas

y-de contrastacidn, de bﬁsqueda“(zl‘Z) que le permiten al sujeto

‘conformar sus estructuras para percibir, interpretar y explicar
',Surentorno. Por otra parte, haremos referencia también al ---
“"psicoandlisis [el cual] nos enseiia que todo aprendizaje estd -

fundado sobre un deseo, es decir, sobre algo que no puede ser -

percibido como un proceso cognoscitivo puro"(“})

Posiblemente se puede argumentar que Piaget y Freud son inconci
liabies, mas independlen[emente de ello, nos damos cuenta que

a pesar de que cada uno trata de crear una dimensidén integrado-
ra en su propio campo, presentan lagunas, sin embargo, la signi
ficacién que ambos representan en lo concerniente a nuestro ob-
jeto es importante, para tratar de abrir una plataforma de posi
bilidades diferente al conductismo, en tanto se resalta la nece

(242) Pérez womez, Angel. - cit.,

(243) Filloux, Janine. Op. ., PpP. 273-280. Al respecto se hace nece-
sario aclarar que no se desconocen las polémicas que el psicoand)i--
sis ha engendrado, sin embargo, serfa importante reconocer que inten-—
ta esbozar una comprensidn del ser humano disociada de las imperan--
tes hasta ese momento (en el que empieza a darse a conocer), y ain -
cuando algunos de sus rasgos se vean signados por las ideas imperan-
tes de su tiempo, algunas ciencias se ocupan de €l para generar sus
explicaciones, pues no se debe olvidar que: '"Mis alld de la concien-
cia de Freud del cardcter materialista y dialéctico que puedan tener
sus observaciones, corresponde que desde esta postura se absorba io
absorbible, rectifique lo rectificable, se coloque en su lugar lo in
vertido, se reformule 1o mal formulado, y se continie y profundice -
to no estudiado o los nuevos caminos abiertos'. Guinsberg, Enrique.
"‘Apuntes sobre el psicoanilisis para la construccidn de una psicolo-
gia cientifica' en Revista Dialéctica No. 2, U.A.P., Puebla, 1977,
p. 73.
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sidad de dar al conocimiento un“cardcte pnst}uc--:‘
cién, en cuanto al primer autor citado; petspectiva’

freudiana aludimos al aparato psfquico/queida clientasde unaire=

lacidn dese 1a escena del Inconsciente tédféhhd7c6mb intertocy
tor al deseo —el propid y el de\”otrd,lllémése hadfe,WMaestEo;
escuela, institucidn, sociedag=—." "' - i s i : :

Asi, independientemente de! enfoque tedrico desde e} cual se =~
trabaje, debemos recordar una referencia citada en el capitulo

dos y es la siguiente "por detris ‘de’toda teorfa del aprendiza-
Je, subyace ‘implicita oexplfcitamente una:teorfa del conoci--~
miento' (Cfr. cita 124), desde luego, esto no es exclusivo en -
relacién al apfendlza]e. sino también, incumbe a la investiga--
cidn como un proceso que nos permite conocer un determinado ob-

jeto de estudio, en tanto implica una relacidén sujeto-objeto.

El hecho de que el conocimiento se subsuma al aprendizaje es -~
adn mis claro en los planteamlentos de Piaget, pero también sub
yace a ellos una idea de hombre como creador u observador, y co
mo. ser Individual o social. En el caso del autor antes mencio-
nado, nos damos cuenta que se inclina por una idea acerca del -
conocimiento, en donde &ste se caracteriza por ser un proceso -
continuo de construccidén, donde el sujeto interactda con el ab-
jeto, relacidén en la que ambos se conocen y se modifican {Cfr.

inciso 1.2y 2.2), Elemento importante para establecer dicha -
relacidn es la experiencia, la cual puede ser considerada desde
diferentes posturas. Por esta razdén, no es lo mismo hacer refs
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 conocimiento, siempre y cuando se le pueda investigar, cues-
tionar y dialogar con ella, organizidndola y confiriéndole una -
significacién cognoscitiva, a cada experiencia, pues recordando

a Piaget argumentamos que el conocimiento nunca procede de la
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obSe(vacfSnrﬁi'de I'a sensacién.sola, al considerar que no invo-
|u§ragﬁnlcamen[: la acumulacidn de informaclén, sino también -~
aqﬁél|o que;Ia»acci6n afade a los datos y, la ubicaclién que el

suyjeto. le de junto a otros datos para explicario e interpretar-~
lo. Lo cual implica que la experiencia y la sensacidn necesi~-
tan de los elenmentos antes mencionados {como parte de esa ac---
cidn, en tanto Gue prictica a la que Piaget alude), para poder

conocer.

Esta conceptualizacidn no desprecia la importancia de las impre
siones o adquisiciones externas, antes bien, es menester vincu-
tar también 1a presencia de la accidn como un elemento mediador
que permite generar conocimiento, de tal suerte que el sujeto

vaya elaborando una red de relaciones conceptuales que lo facul
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 cog
noscitivas para acercarse a sy conocimiento e interpretacidn. -
En este sentido, requiere de un desarrollo continuo de sus es-=-
tructuras mentales, que al investigar puedan dar respuesta a --
una pregunta, lo cual quizd le provoque un conflicto interno, -
en tanto empieza a hacer uso de los esquemas adquiridos y le --
sea menester elaborar nuevos esquemas para la bdsqueda de la so

lucién alternativa que requiere.

Por lo tanto, entendemos que dentro de este marco de interpreta
cién se prepondera el interés por los aspectos psiquicos del ---
hombre y que aiin cuando se haga mencién a un sujeto social, no
se le enmarca en referencia a su contexto, con sus miltiples de
terminaciones, sino en tanto el continuo desarrollo natural en
el hombre lo que entonces permite captarlo dnicamente en su ---

esencia bioldgica y psicoldgica, mds sin embargo, es posible -

decir que el cognoscitivismo es ..., esencialmente constructi
g construct!

vista, en el sentido de no admitir una realidad ya estructurada,
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ni un sujeto con un sistema cognoscitivo ya estructurado, sino

“una: realidad estructurable por .un sujeto que construye sus pro-
2

3plos lnstrumentos de organlzaclon cognosclt

Dentro He la comprensidn que engloba'lo hasta ahora observado,
‘concebimos la relacidn aprendizaje e'hwéftigacién en una vincula
cidén-que requiere movimiento y que a ta vez exige una vigilan--
cia. En lo concerniente al primero, se puede hacer referencla
~ala dindmica aprendizaje-desarrollo que implica la incidencia
de un conflicto cognitivo para lograr ia apertura de un proceso
que abarca elintercambio intelectual, obligando al sujeto a de-
sarrollar estrategias heurfsticas que le permitan dar cuenta de
su objeto y superar el desequilibrio producido por ta! conflic-
to, lo cual, desde luego, no se verd exento de contradicciones

y rectificaciones.

La vigilancia en cuanto a la investigacién, Involucrard la nece
sidad de didlogo, discusién, confrontacién y revisién del proce
s0 que ha permitido dar cuenta de un determinado objeto de estu
dio, de 1a abstraccién de sus propiedades y de la construccidn

de sus relaciones.

La explicacidn que se ha tratado de generar hasta el presente -
momento, nos permite hacer referencia a una relacidn que se ve

atravesada por la triada integrada por objeto, sujeto y conoci-
miento, inmersos en lo real, Este Gltimo como un producto ela-
borade con ayuda de la actividad del sujeto, pues el conocimieﬂ
to "... requiere la abstraccién reflexiva, una invencién o cons
truccidén interna que establece relaciones entre observables a -
partir de ta coordinacidn de las acciones que ileva a cabo el -

(244) Bojalil, tuis Felipe. Op. cit., p. 16. En el original --
cursivas en lugar del subrayado. :
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4pr9plgrsyjegg‘ Fﬁalar5qu§,este tipo de conocimien

‘to é§ una uctura é‘partir de las acciones men

tales quetfel introducir relaciones entre

)fenﬂcfambé entonce ujeto.y el objeto son comunes al -
Vapfeqdf;qu, a’la‘invest gacién.y al . conocimiento, mids sin em--
b;fgo; ;ontebfmo§ a'éSte‘éémq el elemento mediador entre los --
dos’primqros; pues;ies permité relacionarse y plasmarse en una

bréctlcq concreta que surge a través de la necesidad de inte---
grar al aprendizaje y la investigacién 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 prictica, y se presenta como un discur
so elaborado por el sujeto a partir de las relaciones que &1 -~
mismo crea con ej objeto, entre su objeto y otros objetos, en--
tre el objeto y lo real, entre &€l y lo real; asf al investigar

y al aprender va creando al actuar sobre el objeto y al ser mo-
dificado 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 o]
vidar que "... los sentidos, para captar el mundo deben ponerse
en marcha, deben actuar sobre las cosas, obligdndolas a revelar

4
su secreto, es decir, su esencia"(z c).

No es la intencidén formular una propuesta de aprendizaje o de -
investigacidn que pueda caer en una concepcién inmediatista, --
sin embargo, podemos aludir a un aprendizaje y a una investiga-
cidn que son generados a través de un continuo proceso de cons~

truccién, originados en la actividad que despliega el sujeto pa

(245) Pérez Gémez, Angel. 0p. cit.,
(246) Dri, Rubén R. Op. c 20.
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fa- adaptarse (adaptacion que impllca movlmientos de asimilacién
y acomodaC|on). es asf. que el ‘sujeto va. conflgurando estrate---
glas que le permiten incorporar a sus estructuras las cualida-=
des del objeto y organizar su relacidn con el mundo, poniendb -
en prictica su capacidad-de explorarloc e interpretario de mane-
ra activa, empezando por un sentido empfrico, ingenuo y a! rom-
per con éste quizd le sea menester destruirlo y reformulario, -
para asi relacionarse de manera dindmica con su objeto y al in
vestigar (y por consecuencia también al aprender) "... las cate
gorTas del sujeto {que conoce) y las cualidades del objeto {que
es conocido) se iran modificando en su fnteraccidn dialéctica" Zl‘7).

"De 1o anteriormente expuesto, resulta que aprender e investi--
gar no son actividades que difieran de manera esencial. En am-
bo5s casos hay un proceso de creacidn. Esto no subestima la dii
tancia que media entre re-crear y re-inventar un conocimiento =
ya compartido por la io?;?idad cientfTfica, vy la ceneracién de -
n 2

conocimientos nuevos Entonces podemos visualizar 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 mis ese aleja

miento de posiciones de raigambre positivista.

Entonces, entendemos que el sujeto no necesita aprender para in
vestigar, sino que al mismo tiempo que va investigando, va con-
formando un proceso de aprendizaje donde ambos procesos impli-=-
can una interaccidén dialéctica para poder estructurar lo real.
Lo cual se inserta en la intencionalidad de un trabajo fecundo
que deriva en la creacifn, descubrimiento y reinvencidn de un =

conocimiento donde al mismo tiempo que aprende su necesidad de

{247) Viazquez, Héctor. Op. cit., p. 117
(248) Bojalil, Luis Felipe. Op. cit., p. 17



160

sequir (nveétiganﬂo va en aumento, puesto’qu sine-

ocia

completos y al mismo tiempo son'considefédds"ﬁlstér}cd;’y“i

les.

Ahora bien, aludimos a un sujeto concebido como un ser histdri-
co en el cual influyen condicionamientos diversos, entre ellos

los determinismos sociales por ello debe articular de la misma

manera a los procesos antes mencionados; y en tanto se reconoz-
ca en toda su dimensidén heurfstica serd capaz de romper con ---
prdcticas preconstruidas y delineadas de antemano. El percibir-
se como ser creador implica reconocer que el sujeto es un resul
tado al cual da lugar una combinacidn de factores: entre ellos

mencionamos at discurso del yo y del superyd, al discurso de -~
los otros, y a una historia personal que comprende también la -~
formacién de estructuras mentales asl como la interaccidn de es

tructuras sociales definidas,

En este sentido se rompe con la idea de un aprendizaje con un -
sentido de asimilacién, es decir, incorporacién, porque aiin ==-
cuando se puede plantear l1a existencia de una asimilacidon, ésta
no seria pasiva sino juguetearia al otorgarle un sentido des---
tructivo y reconstructivo al facultar al sujeto para estructu-=-
rar yna continua aproximacién en su eterno afin de aprehensidn

de un objeto de conocimiento.

Es consecuencia, dentro de la dimensidn del ser social involu~-
cramos al psicoandlisis, en primera instancia por su intentc de
perfilar una comprensidn del ser humano que busca trascender 1a
comprensidn de hombre como un ente bioldgico, al considerar que:
'"Cada sujeto estd '"roto' internamente entre las demandas de sus
diversas instancias intrapsiquicas (ello, yo, superyd), y ade--
mids esta “"hablado'" desde mas alli de su propia cenciencia. Na-
die es idéntico a si mismo. El conflicto no sélo lo instaura -

la realidad; es interno al mundo del sujeto constituido a par--
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N S A 4 &g,las relaciones con el exterior. . No hay conclencia,]ﬁcl-:
ida<e fndivisa sino contradictoriedad-de posiciones en-el mismo
sujeio"‘zHS). Asi, al no ser considerado como . un ser cosifica=-
do, sino en constante evolucidn.se posibilita ... comprender -~
al. hombre como producto social donde su Yo'es fruto de la socia
‘1izacién de su biol?ggg)en contacto con la realidad, pero junto
[

a.otros hombres, .. con. los cuales convive y se relaciona

~de manera dialéctica.

El.psicoandlisis trasciende las conceptualizaciones del cognos~
citivismo, pues adem3s de otorgarle importancia al aspecto psi-
coldgico a través del aparato psfquico para la realizacidn del

aprendizaje, reconoce la necesidad de elementos externos —los

sociales—, donde ambos interactian y se modifican, pues -—fun-
damentalmente— a través del yo, el sujeto se relaciona con su

realidad haciendo uso de las diversas capacidades intelectuales
gue en &1 se encuentran asentadas y, a través de la sublimacién
de los deseos del ello, el sujeto encuentra placer a través de

ta creatividad que viene marcada por una incesante necesidad de
saber, estructurar y conocer su realidad. Al respecto apunta--
mos lo siguiente: "Ei principio de realidad provee al Yo para -
que pueda apropiarse de los fragmentos de la realidad y poder -
as? nombarios, para sentirse &l mismo el soporte del objeto. El
saber ligado al Yo es un saber ligado a cierto tipo de coheren-
cia donde la verdad del sujeto se '"esconde'. El saber del Yo -
corresponde a un saber que trabaja sobre la memoria y busca da-
tos exactos, de ahf la posibilidad de construir teorias (ciengj

ficas o religiosas).. J‘(251)

(249) Follari A., Roberto, Universidad, modernizacién..., Op. cit., pp.--
12k-125,

(250) Guinsberg, Enrique. Op. cit., p. B3. Detrds del psicoandlisis subya
ce el principio de que .., la realidad se considere en permanente
evolucidn, rompiéndose con el quietisme para subrayar los conceptos
de cambio, desarrollo y proceso'. fbid, p. 74

(251) Serrano Castafeda, José Antonio, Notas sobre..., Op. cit., p. 63.
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La»comprehsi6n de Sujeto social no sélo es importante para la --
realizacién de un aprendizaje que se construye, sino también pa-
ra una investigacidn preocupada por construir-su objeto debido a
que "...la estructura dialogada es el cardcter esencial de la in
vestigacién cientffica en general significa, por un lado, que el
sujeto que investiga es un sujeto en plural y, por el otro, que

1a prictica de &€stos es un acto comunitario y social"(zsz). De

bido a que el hombre se ve determinadoybor todos los condiciona~-
mientos que ‘e impone la sociedad en la que se encuentra inmerso,
que por lo mismo no siempre le permite concebirse como creador o

participativo.

Dentro de este entendimiento, el aparato psiquico, le permite atl
sujeto, a través de un cambio de objeto, transformar le energfa
instintiva y desplazarla hacia fines socialmente aceptables —en
el presente caso el aprendizaje y la investigacién serfan buen -
ejemplo de esos fines—, es por esto que '"la creatividad encuen-
tra su impulso a partir del ldeal de Yo, después de haber desin-
vestido una primera imagen devaluada: la creacidn permite -
una adecuacidn entre el Yo y el Ideal del Yo, acompafiada de ese

(253). Donde el -

indicio de goce presente en el descubrimiento"
conocimiento se vislumbra como el elemento que le permite esta--
blecer contacto con su realidad y le facilita liberar la tensidn
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 sfntesis recuperado
ra en cuanto al conocimiento, pues entre el aprendizaje y ta in~

vestigacién se entretejen sus complejas redes que ofrecen un pri

(252) Sanchez Puentes, Ricardo. Op. cit., p. 142
(253) Serrano Castafieda, José Antonlo. Notas sobre..., Op. cit., p. 45
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mer espacio de relacldn.y .donde quedan atrapados .elementos tan
importantes comovsonkglbsujétq .y el objeto.

Comprendemos, entonces ‘que detr3s de una postura ante el apren-
dizaje y la investigacién se juega una concepcidn especTfica so
bre el conocimieﬁto. Por lo tanto, como ya se habfa mencionado,
a un aprendizaje de raigambre conductista y a una investigacidn
yeriflcaclonista corresponde un conocimiento que entiende la re
lacion sujeto-objeto dentro de los |imites de lo dado y la pasi
vidad. Conocimiento que es sGlo la impresidn que el sujeto cap
ta y refleja de la realidad, concibiéndolo como un estado pues,
al explicarlo como una ley, se estanca en tanto no se genera --
ningdn proceso histdrico que haga comprender al conocimiento co
mo el resultado de una actividad humana, un producto provisio~-
nal que al interior del Sujeto puede ser perfecto y equilibrado,
pero histéricamente puede incurrir en errores en tanto se histo

riza por ser cambiante.

Es asT, que un aprendizaje y una investigacidn que interactdan
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 pr3ctica, vale decir, aproximada e
histérica. Un conocimiento que busca acercarse a lz verdad ---
construyendo miltiples aproximaciones, de las cuales intenta --
auxiliarse 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 primacia al sujeto o al
objeto, reconociendo en cambio la necesidad de una interaccidn
mutua que involucra "... una relacidn cognoscitiva en la cual -

el sujeto y el objeto mantienen su existencia objetiva y real;
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a la vez que actlan ‘el uno sobre el otro.  Esta Interaccibn se
produce en el marco de la practica social del sujeto que perci-

be al objeto en y por su activldad“(zsu)

Es ahora momento de cerrar, m3s no de dar por terminada, la presen
te exposicidn en e] entendimiento de que entre la investigacidn
y el aprendizaje existe un elemento comin a ambos el cual les -
permite relacionarse: el conocimiento, como producto de estos -
procesos que se va conformando en una interaccién continua, co-
mo un interjuego de diversos factores que van determinando un -

hacer como ser social, mds que individual.

Concebimas un hacer que se inscribe dentro de una idea transfor
madora como alyo trascendente e importante para el sujeto; dou-
de es capaz de transmitir un conocimiento, y lograr un aprendi-
zaje duradero que se ve signado por la accidn realizada al in--
vestigar y la permite miltiples aproximaciones al conocimiento,
a la comprensidn de su objeto de estudio, que sea capaz de re-~
crearse en la invencidn o en la reinvencidn del mismo olvidando
practicas parcelarias. Un aprendizaje y una investigacidn en -
las que se entretejen determinantes internos y externos al suje
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. Op. cit., p. 30
Donde ademis la relaci6n sujeto-objeto no puede darse con un sentido
de plenitud, pues aiin cuando ambos interactian, cada uno, sigue con-
servando rasgos de identidad. Para el sujeto constituye, moverse en
el plano de sujeto cognoscente, ello no le impide articularse como -
una apariencia, que involucra la conjugacidn de discursos, experien-
cias, necesidades, motivaciones inconscientes. Por su parte, el ob-
Jjeto conserva su identidad, al continuar permaneciendo -parciaimen~-
te- desconocido para el sujeto.
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4.2 UALTERNATIVA" DE CONCEPTUALIZACION DEL APRENDIZAJE Y LA™ ~-
INVESTIGACION ’ ‘ '

En el apartado anterior, se ha precisado que una de las posibles
ITneas que permiten relacionar al aprendizaje con la investiga--
cién, se encuentra ubicada en el conocimiento, entendido como un
proceso que nos auxilia a buscar ta superacidn de la linealidad

de modelos tradicionales en el aprendizaje o en la investigacidn,
donde a la vez se trate de propiciar un continuo avance en la --
construccidn de conocimientos, lo cual involucrard adelantos, pe
ro también retrocesos, un doble papel que permitird ir entrete--
jiendo un nuevo conocimiento, de tal suerte, que el nuevo produc
to implique la aprehensidn de un objeto de estudio; cuya aprehen
si6n refleja el esquema de interpretacidn a partir del. cual fue

elaborado por el sujeto.

Y bien, es el momento de empezar a abordar esa “alternativa" ~--
—a la que antes se habia hecho referencia—, donde aparentemen-
te se depositan todas las expectativas '"migicas'" a3 las que debe -
llegar todo trabajo, donde es obligado presentar las soluciones

a los problemas planteados. Aunque es preciso aclarar que no -~
postularemos una alterpativa como tal, puesto que con ello con--
cltuiriamos un discurso que la tratado de no caer en esa idea

de presentar un resultado final que por s7 sdlo valide un traba-
Jo, donde su producto Gltimo sea susceptible de generalizacidn,

sugiriendo no la superacidn de lo inmediato, antes bien, reafir-

mindolo.

Es en este sentido, que no llegaremos a la elaboracién de una alter
nativa o una definicidn en lo concerniente a) aprendizaje y a la
investigacidn, buscando, en cambio, arribar a una configuracidn
que dista mucho de esa intencién., Se plantean entonces, |Tneas
de andlisis —mds que una conceptualizacién claramente delimita~



da—. donde se- busca perfilar'la rele ancia del” aprendizaje Y la

lnvestigaclénkcomo procesos que se: contruyen, se. relacuonan y -
Cdan lugar a.un conoclmianto el cual ino puede ser neutro, objetl
vo O permanente, atrIbuyéndole encambio un sentido histérico vy
,social AstT, "10 que trabajaremos serdn, principalmente, algu--
nas reflexlones en torno a una problemitica que, consideramos,
“exlste de manera latente y poco manifiesta, a la cual, presumi=-
‘blemente se le ha atribuido poca importancia en el campo de las
‘Cfenclas sociales, olvidando que, tanto el aprendizaje como la
“investigacisn (metafdricamente), pueden ser como las dos caras
de una misma moneda que tienen uno o quizd varios elementos que
fungen como mediadores, les permiten relacionarse y nunca sepa-
rarse, pues como procesos elaborados por el sujeto, se intersec
tan y pueden dar lugar a un resultado,

AsT, mds que exponer nuevamente el problema, trataremos de con-
siderar algunos elementos que inviten a la reflexién de nuestro
hacer, de manera que no se demerite o quede implfcita la impor-
tancia del aprendizaje y la investigacién, o bien, por parecer
més facil, o por seguir una "moda' se les esquematice y adquie-~
ran un sentido rigido al convertirlosen recetarios que se deban

,ksegulr cuidadosamente.

De lo trabajado hasta ahora, se desprende que todas las relacio
nes dentro de la interaccidn aprendizaje e investigacidn, no de--
ben ser lineales ni tampoco verticales, antes bien, deben ser =
comprendidas como relaciones que se necesitan y a la vez tratan
de irse complementando, 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 investigacién—, se
exigird la presencia de un producto que en alguncs casos —con-
ductismo, verificacionismo, a manera de ilustracién—, llega a

ser el claro reflejo de una ideologfa hegeménica que seiiala un

"hacer casl mecdnico, rigido, signado por el constante afdn y -~
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necesidad ‘humana “dé“adaptacidn a“un entorno, -a una ‘sociedad, a

3f dhérfh§{i£dd}sﬁ{\fa cuéf} al mismo tiempo le impone las modali-

'd;dgszqe aquella deberd asumir como respuesta a sus propias ne

ceéldades;‘§obre todo si recordamos las afirmaciones de Ricardo
'Ssﬁdhé; Puentes (a las cuales en este momento nos unimos), de --
'dhe eﬁ‘la investigacidn cientffica, y desde luego tambi&n en el
‘Eprendizaje se juega un poder, por ello ponemos en tela de jui=-
cio ... la posibilidad de un conocimiento neutro, que no fuera
';producto de los intereses de quien desarrollaba el proceso de -
conocimiento, negando por tanto la asepsia.politica del saber...“(ZSS),
pues la exigencia de un conocimiento neutro representa un campo
de lucha y debate ideoldgico en donde a cambio de la objetivi--
dad del aprendizaje y la investigacidn se demeritan, muchas ve-
ces, las posibilidades de modificacidén o enriquecimiento que --
puede aportar el error como pauta de una correcta y constante -
evaluacién que permita ir configurando nuevos conocimientos, --
los cuales continuamente segulrdn creciendo hasta demostrarse -
insuficientes, ante la existencia de una realidad mutante y com
pleja; entrando en crisis el conocimiento existente, el aprendi
zaje conformado y el proceso de investigacidn involucrado.

Entonces, el reconocimiento del aprendizaje, la investigacidn y
el conocimiento como procesos no estructurados da lugar para re
cuperar un sujeto activo y social que no es ajeno a los diferen
tes proyectos e intereses, de la realidad de la cual forma par-~
te, donde su insercién particular y su concepcidén acerca de =-=--
elta, serdn de crucial importancia para la elaboracién de sus -
procesos. De esta forma, las experiencias recibidas y su orga-

nizacién, involucrardn miltiples relaciones sociales, las cuales

{255) Grediaga. Rocfo. '""Reconstruccin de 1a tecnologia como objeto de es-
tudio’ en Revista Mexicanade Sociologia. No 1/87, UNAM, México, --
p. 213.
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a su vez, hacen c mpren

r.que ‘el conacimiento, se.encuentra so:

~'cialmente cond c:onado.

Ia relaclén su]eco-ob]eto, a su -

Con base en esta comprenslo‘
vez se ve atravesada por multiples determinaciones: “Por una‘--

parte. 1a’ relacién ‘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, etcéte
ra). Por otra parte, los objetos funcionan ya de cierta manera
~—soclalmente establecida— en relacién con otros sujetos'y ob-
jetos. En el proceso de interaccién ni el sujeto, ni el objeto,
s,,(256).

son por consiguiente neutro

Asi, la aprehension —del objeto-—, requiere la bisqueda de ele
mentos que pe}mitan construir la explicacidén de esa parcela de

la realidad representada por su objeto, entendiendo que no sdélo -
es importante la realidad como tal, lo inmediatamente aprehensi
ble, sino ante todo la manera que tendr3 el sujeto de reinter--
pretar dicha realidad la cual incide en una significatividad ~-
multivoca, adquiriendo determinado sentido, en determinado mo--

mento, siendo particular para cada sujeto.

Por lo expresado, es posible considerar que la produccién de co
nocimientos, variard no sélo con base en la intencionalidad e -
insercidn social de quien lo produzca sino también de acuerdo a
1as cosmovisiones existentes (acerca de la réalidad, ta teorfa,
la prictica), en una sociedad dada, donde a cada posicidn co-=-=-
rresponderd una forma de relacidn, con la realidad y por tanto

una manera especifica de pensarla, expresarla y explicarla. Epn
tonces, estas cosmovisiones también comprenden al aprendizaje y

1a investigacidn observadas y puestas en marcha desde diversas

(256) Grediags, Rocio. Op. cit., p. 215

4
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posturas, donde alguna puede llegar a predominar y as? "se con-
vierte en el dueﬁo de ‘un saber que le otorga un poder sobre los
otros;. o bien, se conV|erte en el elemento subverslvo a quien -

se debe censurar a toda costa. incluso con la muerte"(257)

Nuestro punto de partida entonces, no es una definicién, sino -
la consideracién de que el aprendizaje es algo mds que la mera

adquisicidn de informacién incorporada en funcién de las sensa-
ciones; y por lo que respecta a la investigacidn, entendida és-
ta, como una actividad que trasciende una prictica delimitada --
s3lo a lo experimental. Estas consideraciones nos llevan a to-
mar en cuenta, la necesidad de conocer el campo de lo biolédgico,
lo psicoldgico y lo social y no preponderar la importancia de -
alguno de elios, antes bien, reconocer la necesidad de conju--
garlos en un crisol que le permita al sujeto configurar un sis-
tema de operaciones internas para coordinar su relacidn con la

realidad, advirtiendo el papel primordial que corresponde a la

accidén, en la bisqueda de una relacidn dialéctica con esas coor

dinaciones.

Dicho esto, abordamos un criterio en el cual la relacién sujeto
objeto nos lleva a involucrar de manera simultdnea al aprendiza
je y la investigacidn que como procesos sociales requieren de -
manera constante niveles de integracién —Illamémosles— superio
res, En efecto, es diffcil conceblir la existencia de sujetos -
como hojas en blanco sobre las cuales escribir un aprendizaje,

una investigacién o un conocimiento, pues tal concepcién impli~-
ca: "Hitos, leyendas, ruinas y dioses de piedra, con ellos cons-
truyen su fantasTa para mitigar su ansia de saber, Todo son ilu

siones que le permiten ostentar un falso poder ante sus semejan

{257) Gilling Casados, David. "Notas sobre la memoria para no olvidar'' en
Revista Psicoandlisis y Pedagogia. ENEP-Aragdn, UNAM, México, 1985,
p. 156.




ue‘[a sorpresa surge al darse cuent

gualfque la memorla no- esta escrlta,
uerte“(zsa)

scribirse, a pesar de su ‘m

cretar en dos momentos:

‘Pbr‘ﬁh lado, nos referimos a niveles de integracidn, prepon
'Uerahdb la generacién de desequilibrios constantes en el su
Jeto, que 1o llevan a una necesidad de desarrollar nuevas -
acciones y operaciones. Es decir, la aprehensidn de las --
cuvalidades de un objeto conlleva a poner en prdctica las es
tructuras mentales construidas hasta ese momento, donde el
sujeto ha desarrollado ciertas capacidades para coordinar -
sus acciones —las que ha estaklecido con el objeto—, las
cuales ahora pueden ser insuficientes ante nuevos feadmenos
y dar lugar a una situacidn de desequilibrio, donde sus ca-
tegorias de andlisis, en el presente momento, le resultan -
insuficientes para poder interpretarlos y dar cuenta de =--=
ellos, asi, a través de un reordenamiento de sus estructu--
ras e incluso a través de la creacidn de otras mis elabora-~
das, trata de avanzar hacia el logro de un mayor nivel ex--
plicativo, donde también entran en juego los aprendizajes -
previamente configurados, ante la necesidad de reequilibrar
las coordinaciones del sujeto, reflejada en una nueva sfnte
sis superadora. No como la simple conjugacién de nuevas es
tructuras, con la negacidn de otras que pueden parecer ar--
caicas, sino concebida como la presentacidén de un intento -
renovador o transformador de la realidad al romper y cues--
tionar las limitaciones impuestas por la aceptacién de lo -
dado.

(258) Gilltng Casados, Pavid. Op. cit., p. 135.
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Por otro lado, .advertimos la importancia del aparato psiqui

co.que viene.a presentarse como un reservorio de capacida~-

~des altamente valoradas: funciones mentales superiores del

yo, asi como la aptitud desarrollada por el superyd, de ab-
sorber las imposiciones sociales, pero donde tambi&n se ins
cribe‘el actuar cotidiano, de una manera muy particular en
cada sujeto, desde la dimensidn del inconsciente, donde el
deseo de crear se enfrenta a barreras instauradas en e} ---
ello para procurar ta renuncia al deseo. Por lo tanto, el
yo es el encargado de organizar '",.,. una accidn cuyo fin ==
principal es la transformacidn apropiada de la realidad; e}
pensamiento consciente se fortalece, el cual consiste en ==
una “actividad de prueba' (... la cual ...) supone por lo -
tanto la reflexién, la seleccidén de los objetos...”(zsgh
para tratar de establecer una relacidn adecuvada con la rea-
lidad, acercarse a3 su conocimiento y dar cuenta de ella, un
conocimiento que viene heredado de la sociedai(zso), y del
cual nos apropiamos consciente pero también inconscientemen
te. En este sentido, podriamos recordar que el sujeto no -
es lo dado, se forma en ila sociedad, aprendiendo a compor-=-
tarse, a reproducir relaciones sociales, a asimilar y expre
sar la realidad en que vive; es entonces producto y produc~
tor de una multiplicidad de relaciones, entre ellas, se en
cuentra 1a relaciSn de poder que se gesta y se ejerce sobre &1 desde di

versos ambitos.

{259) Tersant Jean tuc, De France De. Op. cit., p. 50.
(260)

Aunado a esto y a manera de sintesis, podriamos decir que: "Por un -
lado, habria que matizar la afirmacién de que e} conocimiento de lo
real se construya tedricamente. pues si el conocimiento de lo real -
estd determinado tanto por la cosmovisidn del mundo imperante en una
época determinada como por el avance de los mecanismos e instrumen=-
tos de conocimiento desarrollados por el sujeto en su proceso de in-
teraccidn con los objetos o con otros sujetos, entonces el proceso -
de conocimiento es no sélo psicogendtico, sino también social"., ---
Grediaga, Rocio. Op. cit., p. 221



172

'£0n>lés?éxﬁli£ééi6nés anteriores, ‘advertimos que, adquiere. Im--
’poftancié~!a]§9nfofmaci6n del aprendizaje 'a través de-la activi
d‘a.d:del“sujevtd; donde el objeto no existe por sobre el primero.
"Estb~nos'b!antea 1a necesidad de poner mayor atencidn-al mome n
Jto de ‘construccidn del objeto de estudio, para replantear tanto
la-reflexidn tedrica como la epistemoldgica en una direccidn -~
que garantice una mayor posibilidad de articulacidén del conoci-
miento y 1a accidn, es decir, que haga posible la vinculacidn -
de teorfa y préctica"(ZSI). Ello, no significa sélo cuestionar
los esquemas o modelos establecidos sino arribar a la construc-
cién de una teorfa pertinente al objeto para conocer alguna di-
mensidn particular de la realidad, y poder actuar sobre ella --
transformindola; asfT, teorfTa-prictica se presenta como el enca-
denamiento de miltiples relaciones, como una especie de sinte-~
sis recuperadora y superadora donde se plasma un hacer humano,
lo cual implica no sélo la modificacién del objeto, sino tam=---

bién la transformacidn del sujeto.

Aunque a esta relacién teorfa-prictica también corresponde una

o varias formas de pensarla, expresarta y ejecutarla, asi pues,
si hacemos referencia al conductismo, encontramos que en €l se

demerita un hacer tedrico y se privilegia la pasividad, la con-
templacién, dando por resultado una prictica con fines pragmiti
cos, al considerar que el objeto es la fuente migica en la cual
se encuentra estructurado e] conocimiento y el sujeto realiza -
un aprendizaje en donde sGlo le corresponde aprehender del obje
to las caracterfsticas contenidas en el mismo con un sentido In
mediatista, basado sdlo en la percepcidn, estancando entonces,

el proceso de conocimiento ya que tanto la investigacién como -
el aprendizaje se ven enmarcados en una posibilidad cuya aperty
ra sGlo permite tomar lo que brinda el objeto para poder cono-

cerlo,

(261) 1Ibid, p. 216
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Dentro de esta comprensidn, el conocimiento como un elemento me
diador entre el aprendizaje y la investigacidn conlleva restric
ciones que lo reducen sélo a un estado, y como tal resulta inal
terable, eterno, inmuytable, de manera tal que se plasma en una

prdctica realizada por un sujeto considerado como dado pues el

poder social lo ha moldeado previamente, de tal suerte, que a -
través de la elaboracién de mecanismos diversos (ei modelo es--
timulo-respuesta, como ejemplo) lo ha aislado --para que respopn
da a sus necesicades y encaje dentro de los requerimientos que

a la sociedad hace el sistema industrial—. Por lo tanto, si =
el conocimiento verdadero est3 contenido en el objeto no se ha-
ce necesaria la presencia de una vigilancia que pueda llegar a

poner en crisis lo ya conocido debido a que no hay nada que de-
ba ser vigilado puesto que todo estd escrito, contenido en la -
realidad requiriendo, iinicamente, un pariametro que permita in--
terpretarla para acceder a su conocimiento, formando un discur-
s0 que comulga con el positivismo, entonces se preocupa por lle
gar a la formulacién de leyes y a su general izacidén; concibién~-
do al aprendizaje como un fiel reflejo de lo que el sujeto con-
templa y a la investigacién como un estado en el cual se busca

la comprensién de lo dado.

Por lo tanto, la relacién sujeto-objeto, deatro del vinculo ---

aprendizaje ¢ investigacidén se involucra en un crisol que al pare

cer logra atrapar una multiplicidad de relaciones que entre -
ellos pueden establecerse, dominando en algunas ocasiones aque=~
113 que deja de lado la idea de un sujeto participativo y so---
cial, privilegiando entonces una cosmovisidn encargada de redu-
cir la conceptual izacidén sobre el sujeto, a una cosa con carac-
terfsticas bioldgicas bien definidas, las cuales debe desarro~
1lar de manera Gptima, en especial interesa la capacidad de su

aparato perceptivo-para grabar en él las imigenes que le sean ~
requeridas. Si se revela, entonces: “Censura, represidn, tortu

ra, exilio, cautiverio, son tan sdlo algunos de los modos por
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medio:- de-los cuales se ‘logra-excluir del ‘registro histérico-a--

n“(262)‘ Orden que -apunta ha--

cualquiera que subvierta el orde
cia 1a aprehensién de un poder y. al logro de una hegemonfa, y. -
en tanto €sta se preserva, cualquiera que intente transformarlo
serd considerado como infractor, como inadaptado al sistema.so-=-

cial,

Por nuestra parte, preferimos referirnos a otra dlmeﬁsién, don-
de la prdctica, el conocimiento, el aprendizaje, la investiga=-=-
cién, pero en especial ".,. el hombre no debe ser concebido co-
mo una entidad estidtica, 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-

(263) Que en consecuencia rechace una practica

mador, creador'
unilateral pues en tanto prictica creadora, le permite actuar -
sobre los objetos para poder transformarlos y aceptar, también,
la accién de &stos como el resultado de una interaccién dialéc-

tica,

Consecuentemente, se trata de superar lo inmediatista para per-
catarnos de que al sujeto debe atribuirsele 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---
quiera relevancia el sujeto al ir entretejiendo sus propios pro
cesos, recobrando importancia su prictica, en un estrecho vfncg
lo con el’objeto y la investigacién donde a la vez que actda so
bre el objeto, éste actla y modifica al primero., También, es -

condicién indispensable que el sujeto se piense a s mismo como

(262) Gilling Casados, David. Op. cit., p. 134
{263) ©Ori, Rubén R. Op. cit., p. 21
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un ser,éocial Yy .reconozca la influencia de una multiplicidad de
.factores que :lo determinan pero que a la vez han sido determina

‘dos _por &1 lo cual le permitird comprender que "... las causas
extéfnas constituyen la condicidn 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 real idad social {causa -
externa) influye y moldea la éiolégica (causa interna)...“(zshx
lo que de alguna manera repercutird en su préctica, que de mane
ra preferente, deberd ser histdrica para poder expresar la tota

1idad social en la cual se encuentra inmerso.

Hacemos referencia a una pri3ctica parcial en tanto es menester
reconocer que no sSlo las causas externas {considerando todos -
los aspectos que configuran una sociedad e inciden en la forma-
cién del hombre), son necesarias y determinan la forma en que -
el sujeto ha de realizar su aprendizaje y la manera en que ha -
de conformar sus procesos de investigacidn; tampoco es posible
que se impongan sobre las internas (porque volverfamos a caer -
en una posicidn 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 e}
medio o la realidad, o bien por otros hombres), sino donde am--

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 implicita o dependa {nicamente de la rele-
vancia asumida por la investigacidn, sino que se contemple como
un proceso con autonomia propia, pero que, sin embargo, es inmi

nente a la investigacidén, Procesos —tanto el del aprendizaje

(264) Guinsberg, Enrique.. 0Op. cit., p. 80
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como ei‘de'léjinVé;iig;cJGHE4/éhT]os“que el hombre es atrapado
Por'i‘eh su'comple] déd;iaﬁpliéndd un'panorama que con frecuen-
CIa'se~ha‘yls£c?embpbfé§jgp a;céusa'devla inmediatez alrededor
de Iafcualfglrén;sus é&hééptos,'ihmediatez que resalta como pro
blem3tica inlcial“lo evidente, 1o cuantificable, quizd lo cons-
ciente, pero ‘donde ‘ademds hay que ‘agregar lo no evidente: lo --

fnconsciente.

Incursionamos ahora en el plano de lo psicoanalitico, dirfamos

también que en la postura del cognoscitivismo (aln cuando ambas
puedan ser irreconciliables), de la primera hemos resaltado la

importanciade lo inconsciente vy 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 &1; y del se-
gundo la capacidad del sujeto para construir continuamente su =
propio conocimiento, teniendo en comin ambas perspectivas la -=
continua curiosidad humana por descubrir, por crear, desarro---
1lando su capacidad heuristica y de elucidacidn al configurar -
sy objeto de estudio para acceder a su conocimiento a través de
continuas aproximaciones, pues el objeto no forma parte del su-
jeto. "El sujeto se ve desprovisto de entrada, en su nacimien~
to, de un objeto que estard ausente toda su vida y que precisa-
mente ésa ausencia es a causa de un desconocimiento absoluto de
ese objeto, es justo esa ausencia la que inaugura e! deseo de -

65[

todo ser humano, es a partir de ahi que arranca su biisqueda'

E€s por eso que negamos la existencia de un sujeto que investiga
Yy que es neutro y objetivo, porque a lo largo de su actividad -~
(de aprendizaje y de investigacidn), adopta una posicidn dado -

(265) Musicante E., Rub&n, (et. al.) '""Psicoandlisis y Universidad" en =-<
Revista Psicoandlisis y Pedagogia. ENEP-Aragdn, UNAM, México, 1985,
p. 232.
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que no es un ser aséptico, pues viye; forma parte de una socle-
dad que le transmite una ideoldg?a -—en_la cual se debate un po
der—, hecho que no es del todqldescoqoéido al evidenciar las =~
enormes polémicas que existen entre los diferentes discursos e
interpretaciones acerca del aprendizaje y la investigacidn, lo
cual adem3s, dard apertura a la crftica, pues de lo contrario -

nunca serfan superadas y el conocimiento quedaria estancado.

A esta situacién le es inmanente la existencia de una prictica

que aho}a se ve acompadada de una teoria en un constante inter-
juego entre ambos, un constante ir y venir que permite conjugar
y plasmar en ella el conocimiento logrado por el sujeto, ponien
do en marcha sus posibilidades heuristicas., Conjuntamente recu
peramos el constructivismo que da pauta para la realizacidn de

un trabajo md3s rico, en donde la prictica no se limita a la me~-
ra exploracidn del objeto de conocimiento, sino donde el sujeto
debe ir estructurando paulatinamente su objeto, a través de una
constante blisqueda en donde el objeto de conocimiento es el re-
sultado de la produccidon del sujeto y es lo que le permite acer
carse a su conocimiento, y3a que nos situamos en una posicidn en
donde se considera que nada estd escrito, nada estd contenido -
en la realidad, pues &sta nunca es totalmente conocida. El su-
jeto por su parte, se encuentra en constante desarrollo y care-
ce de un objeto permanente pues &l mismo debe estructurarlo a -
través de su curiosidad, de su deseo, de su necesidad, haciendo

inscursionar su creatividad.

Por Gltimo, interesa destacar que la prdctica posibilitaria una
via de acceso para arribar a una vigilancia en donde el indivi--
duo debe desandar lo ya andado, en un intento por rectificar el
camino recorrido, dando pie a una actitud de apertura que lo ~-
lleve a la superacidn de su proceso como pauta de enriquecimien
to, involucrando entonces la necesidad de arribar a una conmpren

sién que acaso requiere trascender la acteptacidn de lo dado a -
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través del didlogo y la construccién, provocando crisis que des
plieguen todo un abanico de posibilidades en cuanto ayuden a en-
tender, apreciar y explicar histdricamente la realidad de la --
cuval forma parte el sujeto, el aprendizaje, la investigacidn 'y

el conocimiento.
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4,35 CONS IDERAC |ONES_FNALES:

A contlnuaciéq, y.a mapera_de epflogo de! trabajo desarrollado,
mis que hablar de "las conclusiones” con el sentido que ellas -
'lmplican en torno a la idea de finalizar; se abordard la confi-
guracidn de un proceso que Inclusive llega a presentarse como -
el punto de partida, mis que como el punto de arribo de la in--
vestigacién, en tanto esta elaboracidn trata de ser parte de un
proceso que apistemoldgicamente procurar3d generar reflexidn y -
critica acerca de lo ya trabajado que no puede ser pensado o ex
presado como lo terminado, rompiendo con una expectativa iluso-

ria que {nicamente estancarfa un proceso recién iniciado.

En este sentido, apuntamos que el recorrido emprendido nos ha -
permitido incursionar en un amplio abanico tedrico y metodoldgi
co el cual contemplaba por un lado al aprendizaje y por otro a
Va investigacidn, reconociendo, sin embargo, que ambos inciden
Yy conciernen al dmbito de 1o pedagdgico, mids a pesar de ello, -
la posibilidad de relacionarios parece sugerir un campo tan cad
tico, tan ignorado o tan obvio, que aparentemente, orefiere pa-
_sarse por alto considerando preferible brindarle a cada uno un
sentido de inmediatez y de aislamiento, dando lugar a un panora

ma mis que estéril, pocas veces explorado.

Por ello, a lo largo del trabajo hemos tratado de abordar esta pro
blemitica como un terreno fecundo, ta cual ha requerido ser con
figurada y abordada como otjeto de estudio, de investigacidn, -
en donde el aprendizaje y la investigacidn no se encuentran se-
parados, pues aunque en un primer momento asi se muestren, fi--
nalmente comprendemos que convergen, se unen, se atraviesan y -~
son capaces de trascender el campo intelectual y liberarse de -~
la inmediatez -—que con frecuencia se les confiere— para expre

sarse en la praxis, entendida no como un resultado final, sino
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como un producto histérico donde'puédé'blasﬁi}sg"lé~aqiiéidad .

transformadora del hombre.

Explicitar atgunos puntos de unidn de nuestra problemitica, fue
una forma de aproximarnos al conocimiento de nuestro objeto. Pun
tos de unidn que no han quedado agotados, pues existen otros as
pectos de interés comin entre el aprendizaje y 1a investigacidn
que serd necesario seguir construyendo a partir de una primera

semilla que debe ir mejorando, creciendo, descubriendo su rique

2a.

Ante las consideraciones anteriores, y a través de la reflexién
emprendida, cabe sefalar que el abordaje do 'z problemdtica no

fue fadcil ni claro, se vié rodeado de imprecisiones, obstdculos
y sentido comin traducidos en un prisma que alcanzaba a cubrir-
1a, pudiendo incluso, llegar a distorsionar su entendimiento., -~
AsT, nos enfrentamos, en un primer momento, a la insuficiencia

de trabajos encontrados en torno a la clarificacidén y posibiti-
dad de esta relacién, situacién que nos llevd a3 iniciar un pro-

ceso de bisqueda.

Aprendizaj;De investigacidn, se presentan como el reflejo de di
ferentes contextos, aquéllos desde los cuales se les practica.

Predominando en ambos casos la vestidura con un ropaje —tedri-
co y metodoldgico, respectivamente— que por su sola presenta--
cién parece darles autonomfa y garantizar su cientificidad, con
tribuyendo a ello, el tomar como punto de 3poyo una estrategia

de conocimiento considerada como 1a poseedora de ta verdad méxl
ma. Nos referimos al positivismo y a las posturas que en &1 en
cuentran sustento para desarrollar sus explicaciones, lo cual -
parece entonces brindarles la calidad necesaria para postularse,
por un lado, como las Unicas poseedoras del conocimiento, y por
otro, obtener la exclusividad de realizar pricticas prescripti-

vas percibidas como las salvadoras del hombre,.
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Estas consideracuones impl uestro objeto ‘de estudlo se

lstintas y Ilmltadaé como ‘&mbitos -
e’ aprendizaje y sus diver~

nos mostrd desde vers OHES

claramente demarcados por uh lado,
_sas posturas psucologistas entre Ias que destaca, principalmen-

te, la referente al conductlsmofw} por otro, la investigacién y

sus Anterpretaclones desde ‘un marco sociolégico —preponderando

su vertiente expertmental— conformando al aprendizaje y a la
Investigacidén cono categorfas autdnomas, donde algunas de sus -
expl icaciones parecen establecerse como el conoc imiento acabado,
a rafz de un estatuto de legitimidad que pretende avalar un que
hacer preocupado, principalmente, por conquistar un monopalio:
el de '"la produccién' de conocimientos.

Por lo tanto, al continuar urgando en el campo del saber referi
do al aprendizaje y la investigacidn, y rechazar la existencia

de este monopolio del conocimiento en conjuncién con una prictji
ca irreflexiva(zss), incursionamos en discursos cuyo entendi~~~-
miento ya no gira alrededor de 1o dado sino del hecho de consi-
derar a la realidad como dindose, implicando para el sujeto un

marco de exigencia que busca no sélo organizar el pensamiento,-

pues también es necesario posibilitar una actitud de apertura(267)

(266) Dentro de esta comprensidn, "la prictica fue identificada con la téc
nica, en el mis amplio sentido de !a palabra, y entendida y practica
da como manipulacidn, como técnica operativa, como arte de disponer
de los hombres y las cosas; en suma, como poder y arte de manipular
tantosel material humano como las cosas". Kosik, Karel. Op. cit., -
p. 236.

(267) "La idea de apertura se corresponde con el planteamiento de la realli
dad como proceso y exige que el objeto, a partir y a través del cual
se explica algo, se considere siempre abierto a la constante trans--
formacién de sus referentes empiricos.

La idea de movimiento en que descansa la nocidn de apertura, se rela
ciona con el ''cémo es' de lo real y con el ''eémo es posible de dar-~
se" de lo real, (...) lo que proporciona una perspectiva para el and
lisis del presente y el futuro'. Zemelman M., Hugo. ‘'La totalidad co
mo perspectiva de descubrimiento’' en Revista Hexicana de Soclologla

No. 1/87, UNAM, México, 1987, p. 66.
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que permite captar el movimienta’dé']é reafid;dl 'Enthcés, Fki
tamos de ubicarnos en un espacio el cuéi”nqé 1];V§ba cbncebff'-
Y aceptar la idea de moviniento hacia 1Tneas de’trabajo difefeg
tes al modelo supremo , hacedor y vigilante del orden exis-
tente, formando parte de sus preocupaciones, el ejercicio del -
.poder. De ahi su necesidad de dar respuesta a los proyectos de
la sociedad, necesidad que también influye para determinar lo -
aprendible de lo no aprenditie (es decir, le otorga mayor vali-
dez a un aprendizaje que puede expresarse en un resultado obser
vable), lo aprehendible de lo no aprehendible, lo permitido de

lo no permitido, lo explorable de lo no explorable,

En este sentido, es posible hacer referencia al conocimiento de
la realidad, pero al que es considerado como lo dado, por ello

no se le puede interrogar, ni dialogar para construir una expli
cacidn que permita dar cuenta de ella. Ante esta postura, rei-
vindicamos entonces, una praxis reflexiva, que involucra ademis
de lo observable aspectos existenciales del hombre (al decir de
Kosik, ademds de una accidén transformadora, miedo, angustia, ~--
alegrfa) expresados a través de la actividad, pues no sélo inte
resa lo prdctico como Gtil, sino como el resultado de una hacer
construido en tanto comprende, reflexiona y explica la realidad.

Aunque para arribar a esta comprensidn, nos fue necesario reali
zar un anilisis acerca del aprendizaje y la investigacidn. AsfT,
alo largo de nuestro recorrido, hacemos notar que la problemdt]i

(268) Al respecto es importante sefialar lo siguiente: "El clentificismo po
sitivista se mueve en lo general buscando expllcacnones a través de
leyes universales. Detrds de esta pretensidn de universalidad estd
la intencidn de borrar la cualidad, lo especifico, y, convirtiendo -
1o especffuco en determinaciones mesurables (sic), se realiza la --
abstraccidn empirica que luego se traduce en la universalizacién ---
tedrica". De la Garza Toledo, Enrique. Medicidn 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 comprensidn, proceso que se vid conformado por avances,
retrocesos, rupturas, m3s sin embargo, nos permitid avanzar y -
dejar.claro que ni el aprendizaje ni la investigacién pueden --
ser pensados y explicados dentro de los lTmites de una defini-~-
cidn; concibiéndolos como procesos simultdneos {aunque pueden ~
darse momentos en que se le de prioridad al aprendizaje o a la
investigacidn, dependiendo de la intencionalidad con que el su-
jeto esté elaborando su proceso}, paralelos que requieren dar -
cuenta de su objeto, de su realidad, para lo cual el sujeto de-
be construfrlo, dialogande con &€l perc reconociendose ante todo
como sujeto reflexivo que debe mover y moverse en la sociedad,
mis no adecuarse y ser manejado por ella. Polémica que sélo po
dr3 ser resuelta superando practicas aprioristicas, y llegando
a la realizacién de una praxis como un producto atravesado por
la accidén y el conocimiento previamente etaborado por el sujeto,
Unica arma que servird de escudo ante los discursos hegemdnicos
que se debaten en el campo del poder y sélo requieren de maqui-

narias 'aptas' para producir.

Asimismo, el subvertir el orden racional establecido, implica =
cambios que redundan en toda la esfera social, pero que se ve--
rdn posibilitados Gnicamente a través de un largo proceso que =~
se inicia por el hombre mismo, entendido como sujeto con amplias
potencialidades, con un psiquismo rico en posibilidades que lo

faculta como un ser complejo, creador, heuristico, capaz de --
configurar una explicacidn tedrica de lo real y de entender, al
mismo tiempo, a la sociedad como una creacién humana, razén por
ta cual puede y debe reconocerse como el creador de una praxis,
de un trabajo, de una accidén que puede llegar a aportarle ele--
mentos para no conformarse con el simple hecho de '‘alinearse' a

las exigencias que le demanda la sociedad.



184

‘Reivindicamos entonces, la necesidad de una constante actitud -
dg;aperturé 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 |imites de una respuesta medible,

neutra, universal, como el que se esconde detrds de posiciones

como son el conductismo y el verificaclonismo. A diferenclia de
esto, consideramns al aprendizaje y a la investigacién como =--
pricticas sociales encaminadas hacia la construccidn de conocli-
mientos. Construccidn generada a través de un procesoc de re---
flexidn y de prictica que comulga con un didlogo histdrico y sQ

cial.,

Reconocemos entonces que aprendizaje e investigacién, se entre-
cruzan, se intersectan y se unen en un vértice cuyo descubri-~~
miento implica una enorme complejidad por los elementos que lo

configuran y por momentos se esconden y no se dejan atrapar de

manera inmediata, mas pueden enmascararse tomando en cuenta las
diferentes posturas que los abordan, es por eso que decimos que
la historia apenas empieza a escribirse con el logro de una pri
mera aproximacidn realizada, pues el destacar al hombre como sy
jeto activo y social, en el cual se conjugan el aprendizaje y -
la investigacidn como procesos necesarios para construir un co-
nocimiento, abre una brecha que cada vez debe ser mds amplia vy

luminosa, en tanto ayude a encontrar nuevas |fneas de trabajo -

en torno a ella.

En este sentido, se hace necesario establecer que hemos configuy
rado un punto de vista muy particular en el cual es menester se
gulr profundizando, continuar trabajindolo, en tanto se han ---
creado condiciones favorables para ello. As{, tomando en cuen<
ta que el objeto de estudio posee movimiento, no podemos consi-
derario de naturaleza inerte, pues, adem3s forma parte de uyna -

realidad social que se caracteriza por ser no sélo compleja, --
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sino muttidimensional:y camblante; ante ‘esto, ‘resulta dificil -
Iograr‘unafaprehehslén total, entonces, a su-conocimiento no:se
‘puede ‘acceder de una vez:y para siempre. Por esta razén visua-
lizamos ahora. la existencia de una amplia gama de perspectivas
desde donde podrfa enriquecerse ailn mis esta relacidn.

S8lo ahora podemos dejar claro que e} aprendizaje, desde un en-
foque psicolSgico aportd elementos sumamente importantes para -
ser analizados y construir nuestro objeto, mis para continuar -
explotando la veta ofrecida por esta relacién, quizd resulte --
insuficiente y entonces, ser3 menester incursionar en otros ca-

minos,

Consideramos que uno de esos caminos por recorrer y que ain tie
ne mucho que decir en torno a una mayor precisidén de esta rela-
cién; serfa: partir del andlisis del contexto econdmico, social
y cultural, ello implicaria —entre otras cosas— conocer los -
problemas de la sociedad en la cual se desenvuelve el sujeto pa
ra arribar a una comprensidn de los modelos de aprendizaje y de
investigacién que aquella tiene, asl como la incidencia de los

factores antes mencionados para posibilitar o impedir la reali-

zacidén de estos procesos,

Por otra parte, seria importante concebir al aprendizaje desde

una perspectiva soclal (aprendizaJe en grupo y con el grupo), -
ademis de rescatar de manera profunda fa teorfa del conocimien-
to en tanto sus vertientes y posibilidades, sin perder de vista
que el hombre debe ejercer un hacer prdxico, hacer que conside-
re que: "La prdctica es, en su esencia y generalidad, la revela
cién del secreto del hombre como ser onto-creador, como ser que
crea la realidad (humano-social}, y comprende y explica por ---
ello ta realidad (humana y no humana, la realidad en su totalj
dad). La praxis del hombre no es una actividad prdctica opues-
ta a la teorifa, sino que es la determinacidn de la existencia -



'formacion de la realida& débera
rfas’de anSllsns que le: permitan enrlquecer su- relaclon con

ella, .-

De esta manera, las consideraciones precedentes, nos permiten -
. 270
ubicarnos dentro del campo correspondiente a la PedagogTa( 70)

a la cual consideramos como un quehacer social. Quehacer que -
‘a su vez busca generar conocimientos formando parte de sus vfas
para acceder a esos conocimientos, la prictica de la investiga-
cidn, tomando en cuenta que esta prictica se construye con base
en una posicidn tedSrica, que puede guiarse por una actitud de -
apertura para posibilitar la reinterpretacidn y el arribo a la

formulacién de nuevas explicaciones de la realidad. Aunque es-
te reconocimiento, no implica dejar de considerar que existen -
otros marcos tedricos de referencia para generar una préactica,

ya sea en torno 3 la investigacidn, al aprendizaje o al conoci-

miento.

{269) Kosik, Karel. Op. cit., p. 240

(270) sdlo a manera de aclaracién, apuntamos lo siguiente: la problemitica
abordada —relacidn aprendizaje e investigacidn— '‘tiene su punto de
partida dentro del curriculum de la Licenciatura en Pedagogia que se
imparte en la ENEP-Aragén, en &l encontramos ya sea explicita o im--
plicitamente concepciones de aprendizaje que son manejadas a lo lar-
go de 1a formacidn del Pedagogo y que posteriormente influirdn en su
prictica profesional”. Asimismo, como parte de la formacidn del pe-
dagogo, y que también puede llerar a influir en su desempefo profe--
sional, se incluye el hecho de que adquiere los ejementos necesarios
para poder realizar u.. investigacién. Charnichart Ceiis, Ana Marfa.
(et. al.) '"Aproximaciones a un proyecto conceptual de la relacidén -
lnves:ngacuén - Pedagogia' en Revista Alternativa. ENEP-Aragdn, Mexu
co, 1986, p. 20.
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