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!H IRODUCC ION 

Cuar1do esta ínvcsligaci6n a~n era proyecto, lo clasi-

íic11mos como 1111 estudio de típu tcdrico-conccptual. Al tdrmino 

del proceso y mds alld de las formalidodcs, podemos decir que 

el contenido de este trabajo es a11tc todo, producto de una re-

flexión cpistcmoldgica en educación, es decir, una reflexión so-

brc disti11los l~r1911ajcs que cncicrror1 diferentes discur5o~ sobre 

un ~ismo 111·ot1lrmo: el n~Jrcndizajc escolar. Considerando el t1ccho 

de ~11c las r.xi1licociunes son mtlltiplcs e incluso opuestas, el di 

lcm~ no l1a sido decidir cudl es Jn mejor mediante la comparación; 

nuc~Lrn prcocufJ11cicin ha sido sumergirnos al interior de cada una 

con l~ cr1nvir.r:i1)11 dr. que los significados que encierran y la rea 

De ~udo 11110 Lcrmi11nmos por negociar cr1trc sus distintos lengua-

jcs 1 cnlr.ndir.111fn dr. ncucrdo con Brunncr que •ta nr.9ociar.itin es 

el 'Jrlc de carislruir nuevos signfic~dos con Jos cuales los in-

div¡¡duos JlUcde11 rr.nuJnr las rclociories r.nlrc si" (°) 

tt11 '1l•err!mOs cor1 esto sugerir que la salido a lo crisis 

de ¡1rinci¡1ios 1:i1:11Lfíicos como Jos de validez. verdad y objcLivi-

dndt sen ln odof1cidn de un clecticismo fundado en un relativismo 

rad~cnl. Lo perspectivo desde In cual abordaremos ~1 problema 

del ~prcndi~njc inl~ntn ~rr.nr nuevos siqnificados que permitan 

logrnr el cor1snr1so de quien escribe esto y desde luego de quien 

lo )(!n. sobre In 11cccsidad de tomnr en cuenta una serie de nspcc-

(•): Brunner J. 5. 11~~..!!P_~d_!'cntol__J__Et~~E~~«?_sibles, Gcdisn, Bnn:clorm, 1988. 
pñginn, 1!t1. 



"· 
to~ l1n~tn lince 11oco complctnmcntc igr1orodos. 

l1·;1s c5lt! prcómbulo acli1rntorio, describiremos 11ri-

mct·o el pr11c1~1limi1111lo ulili1ndo 11nra rcali1ar 1!l trabajo y cnsc-

gu!dn. su cst1·11cturn, cor1tcnido y cnrnctcrísticas gcncrolcs. 

n) f'roccdimicnto Hclodoldgico. 

( 1 :1prcr1di1njc escolar t10 sido cstudincto casi sicm-

pro cor1 esta ldgicn: ln premisa inicial y ~¡isicn es que el aprc~ 

di2ojc es u11 111·oblcmo cxclusivomc11lc psicoldgico; a partir de -

clln se le csL11din yn sen como proceso ó 11roducto dctcrmir1ado -

por In octi~ittnd i11clividuol y solitaria de sujetos que tienen -

que nrrcgld1·~1•1¡1~ con sus propios rcclrr~os e instrumentos psic~ 

l~gicus scg~11 RIJ ctnpn de dcsurrollo, eso si este ~ltimo es con 

U11n ver 11uc se elaboro uno explicación acerca de có-

mo se n11rcndc, (ur1dudn en bases científicas (letlsc cxpcrimcr1ta-

l1~s), dsln s1: Lruslnda al ómbito educativo en forma de ideas ó 

princi¡1ios s11l,rc cdma cnsc~ar. 

(!ila mnr1cra de nplicor el conocimiento sobre el apre~ 

di1ujc n J¡1 1t1Jt1cnci~11, t1a traído cnnsecuancins importantes que -

co~cntnromos n lo lnrgo del trnbajo. 

N111?sLrtt furnia de i•CClLCdcr pnro la cnnqtr11ccidn de 

unQ pc1·spcctiva i11Legrnl fud un tanto a la inversa y de acuerdo 

cu11 el sig11ic11Lc supuesto bdsico: el aprendizaje escolar es un 

¡1roJ1lcmn ctf11cntivu cmi11cntcmcntc socio-cultural antes que indi-
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vidual. Con esta idea comenzamos por tratar de aclarar uno con­

ccpcidn de educación que considerare lo prcse11cin de factores 

económicos, políticos socioculturales que lo determinan, cui-

donde de no reducirlo n uno perspectiva cconomicisto ó mecáni­

co-rcproductoro. Fué por eso que destacamos o la escuela como 

uno inslitución contradictoria por naturaleza. en la que coexis­

ten intereses diversos que le imprimen uno dindmico peculiar, en 

la que rcsitcncia y lo dominación ocupan un lugar. 

Después de hacer esta cnroctcrización, que hiso los 

veces de contexto general, fué posible situar al aula como el 

lugar donde ocurre el aprendizaje, que a su vez está atravesado 

por el conocimiento traducido en co11tenidos, por los c~tilos de 

cnsefinnza y los formas de interacción mncstro-nlumno, conformán­

dose nsí un microcosmos no equiparable n otros. 

Los tres ejes fundamentales alrededor de los cuales 

gira lo prespcctiva integro! y que también fueron el punto de 

referencia para el anólisin de las teorías del nprcndizoje son: 

la cnscfianzo, el contenido y lo interacción macslro-olumno. 

Paralelamente o lo cuestión de cómo proceder poro de 

linear la pcr5pectiva inLegrol, estaba el problc1na de cúmo lle­

var a coba el análisis de las teorías. A medidn que se desarro­

lló el cnpilulo dos se definió el instrumento pnrn efectuar di­

cho onólisis, pero seguía pendiente lo odoptión de criterios de 

selección y ordenamiento. 

Al hacer una revisión bibliográfico y documental in! 
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ci1¡l, fud fdcil o~sr.rvar que las explicaciones prcdomina11tcs so­

br11 el nrircndi1njf! eran las :•psicológicas , aunque no todas por 

ig•tnl. lns mris fJrcsr.11lcs en textos dirigidos nl medio cducoti­

vu era tn tcori;1 cl111duclislo, en particular lo de Skinncr, la 

lcuriil p~icoge111?t.icn dr. J. Pingct y la teoría de aprcndizojc gr~ 

pnJ sr.9~11 tus Grt1p11s Operativos de l'icf1dn ílivcrc, todas ellas 

cur1 ims1Iicuciu11ns C(tucativns impartnnlcs en nuestro país. En 

liase o l?slr di;1g111istico, aplomos por nr1oliznr cstns tres tcorfos, 

en r.I r.111.r.nllidu de que más que unn critico n ellas mismns, inte­

rr.snl1n 1!x11lc11·;1rl;1s desde tino perspectivo pedagógico, es decir, 

como aporlncior1r.s teóricas a ln cducacidn originarias de la psi­

cologfn. 

ln n1101·Lacidn mds obvia de las teorías psicoldgicas 

sor1 Jos modclus 1lc c11scfianzo, pero tambión conLicncn conccpclo-

11cs cducaliv¡15 qt1c vnn mris allri de meras recomendaciones y 1>ro-

1>u~sln5 téc11ica~; en cxplicitarl11s consistid en parte csLc Lraba 

jo. ~sí, el n11tllisis de teorías, obedece a nuestro interés por 

csfudriíln1· la vcrsidr1 de cado uno acerca de la cnscfianza, la in­

t.crncc iti11 milf!!il.1·u-alumnu y el contcflidu. [stc era un p<::iso previo 

puro cslnbvlcccr al9tlr1 tipo de rclncidn entre ellas. 

l:l orden en que se trotan, atiende a un criterio hi~ 

Lórico-tcm¡1ornl q11c facilita el nntllisis mismo. Et desarrollo -

f1ist6ricu ele la 11sicolo9ia ha determinado la aparición de ur1as 

corri1!nl.us n11t.us que oLnis; su cxpansidn y arraigo en el medio 

educativo se 1lcbu al grado en que aqudlla ha dado cobertura a las 
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demandas que éste tlltimo la lla planteado. 

En nuestro país, la teoría que primero apareció en 

el escenario educativo fué el conductismo, enseguida el enfoque 

psicogenético, y casi al mismo tiempo el aprendizaje grupal de 

corte psicosocial. 

Este orden sugiere que ceda una de las teorías sur­

gió paro sustituir a ln anterior, la cual es parcialmente cier­

to. Cuando irrumpe lo explicación psicogcnélicn, el conductismo 

y In tecnología educativo que de él se derivo, continuaban dom! 

nando el panorama, pero ye con la morco de una critico incipie~ 

te que después aumentó significativamente. 

Oc manero un tonto distinta, el enfoque psicogenéti­

co se cnconLrobo en pleno auge cuando surgió el psicosociol, cu­

ya mayor ir1fluencia fu~ en la cducecidn supnrior y en le forma­

ción de profesores. 

Un detalle interesante, por el cual afirmamos que -

nuestro criterio de selección es parcialmente temporal, es el de 

que ende una de las teorías contiene, proponiéndoselo explicito 

ó implicilamentP., uno crítica a la precedente, aún si se encuen­

tro o no en decadencia. 

Tal situación refleja le dinámica en lo producción 

social del conocimiento, cuyo renovación, modificación y supera­

ción, está determinado por demandas sociales. Asimismo, eviden­

cio que cado nuevo conocimiento se cdifi~ü sobre uno an~erior, 

yo sen a partir de la crítico y rechazo Lool, o bien mediante el 
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rcscuLr. de aspectos considerados-valiosos. ó ~tilcs, que son rei~ 

tcrprctodos y situados en otro contexto. pasando ·así a tener 

otro significado. 

Por último, el orden de trotomicnto do teorías nos 

facilitó hilar ideos, críticos y obscrvociones, osi como establ~ 

ccr rclocionca y diferencias, e intcrcolor nuestros propios co-

mcnLarios. 

b) Estructuro y Contenido. 

El trabajo cstó compuesto por tres capitulas, el pri 

mero de las cuales cuNplc un papel rcfcrcnciol, es decir, es el 

morco de referencia o Jo luz del que Ge ubican los subsecuentes. 

En dl se t1occ uno somero revisión de lo formo en que comunmcntc 

so caludion los problemas educativos, tomando como ejemplo el -

frocuso escolar, la formación de docentes, y e] currículum, pare 

terminar con el aprendizaje. Uno breve revisión de textos roprc­

scntotivos sobre el temn inicio lo discusión objeto de este tre 

hnjo. 

El capitulo dos representa nuestro posicidn ol res­

pecto, trntn nspectos que nos preocupan, constituye una perspec­

tivo que no pretendimos ni descomas cerrar. Lo que en él plante~ 

mas 110 es nuevo, se nutre de ideos y aportaciones de varios dis 

ciplinns que habían estado dispersos y o~n lo e9t6n; nuestro mé­

rito u Jo sumo es l1oberlos conjuntado con el ónimo de articular 

uno c•plicnción lo mós coherente y convincente pasible, ponicn-
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do al aprcndi7ojc en el centro de lo discusión, ó quizá como 

pr1texto. 

[t1 cate capitulo se ~bordo el proLl@ma de Ja rcla­

ci4n cr1trc educncidn y sociedad, Ja escuela como institución, 

y rn su pnrtc medular el aprendizaje y su rclaci6n con el cono­

ci,icr1lo. In r~r1~~fior11a y Ja interacción maestro-alumno. dc~ta­

condo Jn importur1cin rl~I lenguaje como el medio por excelencia 

rnro la tra,1~mj~j~r1 de conocimientos y el desarrollo de pcn5a­

mi~ntos e ideos que caracterizan al proceso del aprcndi1ajc en 

el uulo, y en 1iltima instancia o Ja educación y socialización -

mi~ma. 

f 1 Lr~rccr y tiltimo capitulo es un ejercicio de rc-

f J~xiór1 accr·c¡1 de nxpJicacioncs sobre cJ aprendizaje ampliamen­

te difur1didn5. lnJ ejercicio se f1ilO teniendo en cuenta la pcrs­

pceLlvn inLcgr¡1J, Jo5 ejes de esta ~ltima son Jos puntos de re­

!crcnciit uliJ1rn1tn5 fJOrn rastrear Ja5 implicaciones educativas 

de cado 1rr1a dr? Ju~ t1~orios or1nJi1adas. 

fl c11r1ter1idu se dnsglo5n en ur1a breve descrip•:idn de 

Jo~ teorías. strs pr·i11cipolcs ideas y su concepción de aprendiza­

jc1 para tcrminnr con Jo rcvisidr1 y comentarios o Jas implicaci~ 

rae~ aducntivn~ del cnr1ductismo de Stinner, la psicología genéti­

ca du f>iagcL y f~I nprcr1dizajc grupal, en ese orden. 

fJc5cumos que a los ojos rlcl Jnctor aparczcnn claros 

r111ostr·us prr1r1~~Jtr>~ de rcflcxidr1 y r1cgociación o los que nos re­

ferimos ni comic!nro de esta ir1troducción. 



CAPITULO I 

SITUACION ACTUAL 

12. 

•Et modo de funcionamiento de la escuela 
presupone que el aprendizaje es indolo­
!!!,i que está limitado por la capac1d~d 1 
que los resultados dentro de estas lI.mi 
taciones están determinados por el es = 
fuerzo, que el aprendizaje requiercen­
señanza, que lo que no se enseña no tie 
ne volar y que las señoras de la limpie 
za contribuyen menos a la comprensión -
del mundo que el jefe del departamento 
de ciencias. " 

Guy C:laxton. 

1.1 Problemas Educativos y Psicología. 

El debate permanente en torno o lo educación y 

sus prjncipolcs problemas, ho tenido distintos giros según el 

curso histórico que los sociedades y la escuela misma han se-

guido. Así, mientras que a principios de siglo se discutía so-

brc ]n importancia de considcror las necesidades y cnractcrí~ 

ticos del educando como base paro solucionar los problemas 

cducntivos, en la posguerra se cuestionó lo fur1ciór1 del siste 

mo educativo, planteando que éste debia ajustarse o Ion rCQUE: 

rimicntos económico-productivos de la sociedad por considerar 
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que sdlu nsí nerín posible olcanznr un may~r grado de desarro­

llo, 

111 l!SLf! ir y venir de lo discusión y scg~n In pos­

ltJro n<luptncfn. 111 i11flucr1cin de ci~rtns disciplinns 5C l1n dc­

jnt1o ~enlir tlP rnar11~n1 5ignificntivn, C5íJccinlmcnlc de nqucllns 

quo 5c cnr1sidf?1·n 1•rovc1!n de un sustento científico o lns pro­

¡111u~L11s 11c<lng6gic:1s: tnl c5 el caso de la psiculogío y ¡1arti­

culprmer1Lr~ ele 1:1 cvul11tivn y ln cclucuLiva. Esta ~ltimo compre~ 

de ln5 L1!ori:1~ del n(1rcr1di1ajc como una de sus partes mcdu­

lnrfs, cuyo desarrollo y gran auge en el campo educativo no de 

jor1 de Sf>r11rc111fer. 

1.stc pcquefio dcLollc, reflejo del desarrollo social 

clcl cnr1ocimicr1ta cicr1tifico scg~n determinados i11Lcrcsc~ hamo! 

cndp de mon~rn cc111Lt111dcr1tc durante los ~!timos veinte nfios la -

for~n de ir1vr•Gt.i~1nr. concebir y proponer soluciones a ln probl~ 

mdlicn cdlrcnLivn. 

r.rc1:mn5 que el C!itudio del nprcndi 1njr. es un ejemplo 

Línico de c~Ln 5Íl.t1ncitl11. ln cual nburdnrcmos en este primer e! 

pítuln r:urnn 1?1 p1111t.o de partidn pnro problcmoli7nr los nlcnnccs 

y \ímit.c5 de ln5 concepciones dominnr1Lcs sobre el opre11di1njc -

e11 cllucncid11 y 11nro dclir1cor los elementos b6sicos de uno pers-

11cc1tivo i11Lcgr:1l nl respecto. 

11evinnrcmos brevemente la relación existente entre 

In~ fc1rmnn d1! c1111r:cl1ir ln 11rol1lcm1iticn educativo y In i11tcrvcn 

cidn rtc In 1 1 ~icul11qi¡1 pnra cxplicnrlus y resolverlos, 05[ como 
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las consecuencias de este relación. Poro ello, tomaremos como 

ejemplo tres problemas que o nuestro juicio se han convertido 

en los últimos tiempos en los principales prcocupnciones tanto 

de autoridades co~o de investigadores y educadores: estos son 

el fracaso escolar, le formación de docentes y el currículo. 

El propósito que se persigue es establecer una csp~ 

cic de marco introductorio e lo discusión mós dr.tcnido sobre -

el aprendizaje, le cual se inicia al final de este capítulo y 

se profundiza en los dos siguientes. Creemos que hasta ahora, 

el estudio del aprendizaje se encuentre a tono con la forme en 

que los problemas educativos en general han sido analizados: -

en por ello que partimos do tal contexto general, en el cuol -

se sitúo nuestro objeto. 

Por tener un fin introductorio, lo5 trc5 ejemplos 

de problemas antes mencionados serán revisados en formo soMe -

ra. No se pretende- el espacio y fines de este trabajo no lo 

permiten- hacer un análisis exhaustivo, sino simplemente. se-

ñalar los aspectos mós importantes que estén relacionados con 

el aprendizaje en cuanto e su tratamiento. 

El fracaso escolar, (1) entendido como el no cum -

plimicnto de lo normatividad institucional relativa e lo con-

secusión de los objetivos educativos •inimos o través de notas 

y exámenes que acr~ditcn y certifiquen la obtención de conocí -

micntos, tiene como principales indicadores la reprobación y 

lo deserción. Sobre sun cou5os, existen distintos puntos de -

(1)(Ctr: l. lurcat. El frncnso y el desinterés escolar, Gcdisa, Héxica, 1986, 
2a. cd. 
Scvc, et. al. El fracaso escolar, Ediciones de Culturo Popular, México, 
1978. 
F • Erickson •Métodos cuoli tati vos de investigación sobre le enseñanza• 
en: Wittrock H. la investigación de la enseñanza 11. Ed. Paidds, Barce­
lona, 1989. 



vi.~fº entre Jos.que dc:>laca el sostenido por el Funcionalismo. Se 

gún esto corriente sociológico, la sociedad es un todo homogC­

nc~ en el ~ue cacto uno de los sujetos que lo integran, tie11c 

un~ funciórl n5igr1ada que debe cumplir; ln escuela. odemós de 

fot'1Dr cuadro~ dirigentes o m;:mo de obro, es el medio por cxc..!: 

lc11~ia paro In movilid~d social, lo cual depende del esfuerzo 

in1fividuol r•nrn ascender en lo escala social, dado que las OP!!.! 

tu11idndcs de nr.cr.so cstón abiertas o todos en los distintos ni-

veles cducotiv11s. 

Desde cslu 1>crspcctivo, que no reconoce la división 

de lo socicdrnJ en clases ni considera lo presencia de intereses 

di~prsos y 0¡1111~sLos n los de las clases hegcmónicns, el único -

ob~Ldculo que im¡iidc el acceso n la cdlicacidn es el de la cnpa­

cid-1U personal, pues nl suprimirse apnrcntemcntc los rcquisilus 

co~iolcs, cuolr¡uicrn c5Ld en igualdad de oportunidades para a~ 

cc~pr, pcrmnnccer y culminar los sucesivos ciclos escolares. Lo 

posibilidnd de lograrlo y en donde en todo caso radicarian los 

ob~~dculos, cstri en la copacidnd individual, en las caracterís­

Licps psicológicn~ de los sujetos. Oc este modo, en virtud de -

quo supuestnmcnlc la escuela no se rige por criterios sociales, 

et Jrncaso escolar se explico como una desviación o insuficien­

cia indívidl1nl d~ or<Scn psicolcigico, Sff i11tcrprctn como u110 mn­

nif,sloción de dcsndnptación que es preciso corregir, dado que 

lns 011ti11umias disfuncionalidadcs no son odmisiblr.s en tanto 

dcscql1ilil1ra11 el or1fcr1 social establecido. 

lrn~ esta postura se encuentran fuertes dosis de se-
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lcctividad, competitividad, individualismo y ctiquctaje que ca­

racLcrizon a Je escuela y que se nos quieren hacer aparecer co­

mo naturales. Desde los criterios de ingreso a In escuelo hasta 

la conformación por grupos, se encuentro un cierto grado de se­

lectividad que se refuerza al interior de las aulas con la div! 

sión entre •burros• y •aplicados•. Esto es más patente en los -

primeros ciclos escolares que son, e fin de cucntas1decisives pa­

ro Ja construcción de una actitud frente al conocimiento y de -

una nutoimngcn ~uc, de ser negativos, pueden conducir a une au­

todesvalorizoción crónica dentro de lo escuela. 

Bajo este esquema de selectividad, que obliga o la -

competitividad para sobrevivir, se ve forjando una ideología de 

lo inferioridad debido al etiquetaje de que son objeto aquellos 

educandos que, desde su ingreso al sistema educativo, se encuentren 

en el polo opuesto respecto del modelo de •buen alumno• que le 

escuelo impone: bien alimentado, aseado, obediente, puntua 9
, -

que cumple con los materiales y las torcas que se le solicitan, 

con unos padres siempre atentos y vigilantes del rroceso educa­

tivo de sus f1ijas, sin preocupaciones de ningtln tipo, salvo ir 

o la escuelo y dedicarse o estudiar. !Nodo mós ol~jodo de lo -

realidad!. 

Cabe mencionar que además de la perspectiva de las -

diferencias ir1dividuolcs sobre el fracaso escolar, existen otros 

po~turn9 que t1an tratad~ rl~ ~•rli~Arln mri~ nllri de lo individu! 

lidad pero sin nbondonnr la concepción funciona1ista de sacie -

dad y escuela, mismo que sostiene la primera. La principal con-
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cltJpidr1 de csns olrns posturas que podríamos dcnomior "cullurn­

l~~'fºs•. es que el frncnso obedece a una condicidn de carencia 

cu,furnJ que c¡1rnctcrirn a 109 sujetos de clases populnrcs. po-

11idfdolos en dcsvc11tojo respecto n nqucllos cuya procedencia so­

ci~l le~ fnvor·r~c. ln solución csLri nr1 cct1ar m¡1no de los recur­

sos dis11onih1~~ p¡1rn njustarlos n u11 modelo cultural y cducnti-

vo co11sidcrndo como tlnjco y vcrdo<lcra, al que todos deben occe­

d~r. si no 11or In ví~ de los cursos ordinarios, por lo de Jos -

progrnmns cum11nr1~ntnrios, como P''r ejemplo Jos grupos ~r1Lcgrndos 

qun fmu:itmnn en lo!> primeros grados de Jn educar.Ión primario en 

nunslro país. 

Yn ~l!n rlc~dn 111l~ p~rsp~ctivo u atril, el resultado al 

quo c:onduccn nmhils es el mismo: se deja intoctn Ja concepción de 

sociedad y cscuclil fovornblc a los intereses de las cJascs domi-

nontr.!>, no se reconoce lo tcrril.Jlc desigualdad económico que di­

vi~e n lo socicrlnd er1 clases y que se reflejo tambicin en In dis­

Lribucidr1 dr!sigunl del capital cultural nl intentnr imponer de -

Ln1·mi11ncfos valores, cor1ocimicr1tos y formas de adquirirlos. así 

cu~u cierlc1 t.if111 1lr. lenguaje coma si fuesen los 1inicos; tampoco 

sr. rccor1occn ln5 fnllns en la orgnni1acidn y funcionamiento del 

si~tcrnn cducntivo. 

ltcs11cclo n Jo posturn de Jos diferencias individuales, 

IJUt\dc clccina~ que htt sido la dominnntc durante mucho tiempo. Al 

Lrqlnrsc de 1111;1 Jcct11rn cser1cialrncntc psicológico sobre el fra -

cn~o. stJ 11rcmi11cr1cin f10 ido de Jo mono con el desarrollo mismo -

de 1n fJ~icolugi,1, particularmente de ciertos corrientes que por 
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su pru,1io dc~orrollo histdrico, tendencias ideológicas. objetos 

de estudio y forma de obordailos han encontrado r.n contextos cd~ 

cotivos dominados por concepciones funcionolislas, tierra fórtil 

pnrn establecerse, desarrollarse y legitimarse. 

•La psicología desarrollo su tcoria de cómo debe ser 

la educación o pnrtir de los nbstroccioncs que derivo de sus in-

vcsligncioncs, con lo agravante de que sus propuestas no toman 

como punto de partida el hecho educativo mismo. Oc esto manera 

se viene configurondo una problcmritica cuyo dcscr1lacc es la cree 

ción de un sujeto de educación imaginado, inventado: el nifio del 

psicólogo ( LucnrL. 1976). 

Ante c~ta situación, le investigación psicológica se 

sitúa en lo frontera social•. (2) 

La prn1ifcrocidn y auge de las teorías del aprendiza-

je dentro de Ja psicología educativa, junto con lo psicología -

evolutiva. son evidencio de esto situación. Sus aportaciones han 

cor1Lrihuido a configurar y afianzar un ideal de alumno de ocuer-

do con los 11nrrimcLros de •normalidad• que suLilmc11tc impone lo 

cscucl~, terminando por ser aceptados socialmente. en particular 

por los mausLros. Poro aquellos que no cumplen con toles pardmc-

tras, lo psicología tiene por respuesta la categoría de •proble-

mas de nprendizaje•, que para las escuelas ha funcionado en gran 

medido como solida justificatorio de sus propins deficiencias. 

lJno de Los pri11t.:iplllc:; ccns,,.r..urrncias de esta situación, la que 

más nos preocupa. C5 la excesivo psicologización de las problcm~ 

ticn~ cducotivns, es decir, pretender atribuir st1s cnusns a foc-

Lores puramente psicoldgicos, cuando se troln de cuestiones mu -

(2): J. S. Sónchuz Hcrnándcz y H. C. Ortega Solas. Función docente y psico­
e~!!9C?9!~: mecanismos contradictorios de rlmroducción sociul en el nula. 
Il?SISdct1Ccmc1otura, h1c.dc Ps1colog10. AH, Hcxico, 1987, pog.9S: 
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chq muy complcjns. 

~Ll tJsiculogismo al reducir los problemas educativos 

al factor i1si1:oldgico, los traduce en una serie de justificacio-

11c~ 1 que ocultn11 el origen del frncoso escolar. Las patologías de 

los. n11rcndi1njc~: dislcxin, disgrnfía, distorgrafío, ele., son 

co~scc111?11cin d1: ln imposibilidad dnl individuo poro ndnrit.nrsc n 

ln psc11~1n~ (J)_ 

lo dicho lrn5LD nqui 110 implicn que dcscnrtcmos ln cxis 

Lcncia real d~ (Jr11l1lcmns de nr>rcndizajc en el nula, sin embargo, 

lns oporlnci1111~5 de lo r1sicologia del aprcr1dizaje en el a•Jln, han 

propiciado muy frcc11cnlcmcnlc que se coloque esta etiqueta n in-

dividuc15 que 110 responden o las cxige11cias de urden y disc¡plina 

qua ln cscucl~1 plnntoa. a~n cuando fuera del medio escolar, esos 

mismos individuos despliegan una gran capacidad adaptativa pnra 

c11frc11Lar y resolver problemas propios de su medio familiar y so-

Cif\l. 

Utr11 11c los 11rohlcmas cducnt.ivos en el que la psicol~ 

gia un !JHrWnt\ y la!> Lcnrias del nprcndizajr. r.:11 particular han -

i11fluido, es el de ln formación doccr1Lc. En Hdxico. en ln déca-

dn de los 70 1 trns 1?1 conflicto cstudiartlil del 68 y al amparo de 

ln pcrormo [duc~tiva co11 Ecl1evcrría. proliferaron las instancias 

y proyectos de lormacidn de docentes como parte de una ~cri~ 1A 

medidos t.c11:Jicr1Lc~ n •elevar la calidnd de la cductJcidn"', nunque 

en el fu,1do se Lrntti miis bien ti~ Jll mccnnismo •:te lcgitim;ición -

del (5L<1tln, 1d •:ual rc5ult.ú muy cucst.io,ndn ::i raíz de los "=º" 
f\iclo!> nnle!• cil.ndos. 1anto r.n ln Ser.rctnri.1 :te Educnr.i<in P1jb\i 

(:1): ldcm, lliÍ!Jimt !HI. 
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ca cono en distintas universidades pdblicas, se crearon instan­

cias como Hcjoramie~to Profesion3l del Hagist~rio, la Comisión 

de Nuevos Métodos de Enseñanza (luego CISE) y más tarde la mis­

ma UPN, cuyns tareas consistían en planear, organizar y ofrecer 

a los doccnlcs de distintos niveles, cursos, scmir1orios e inclu­

so posgrados, con el objetivo je ~frccer una formación pede~dgi­

ca qu1 según se pcnsa~a. redundaría en el mejoramiento de le -­

práctica docente y por ende en 1.a educació~. 

Por un buen tiempo, gracins a la fuerte influe~cia -

de la Tecnología Educativa, los propJestos de forma~ió, tuvieron 

como dcnomina1or com~n ~n3 gran preoc~psción por atender los as­

pecto~ de forma en el proc~so de aprendizaje. Los temas recurre~ 

tes eran: diseño de objetivos, elaboración de prugrama5 (cartas 

descriptivos), dinómices de grupo y evoluoción; todos ellos fun­

damentados en la psicología como fuente de boses •científicas~ 

toles como teorías de la motivación y -por supuesto- del eprendi 

zaje. 

Cuando se afirme que lo formación estuvo dirigido a 

cuestiones de forma y no de fondo, es porque nuevamente, como en 

el coso del fracaso escolar, se eludió -no creemos que por des­

cuido- la discusión del aparato escolar en un contexto social y 

~u ~utun interacción; todo se redujo a aislar la problemática -

educativa alas cuatro paredes del aula y lo que ahí dentro ocu­

rría, bojo la óptico de ciertos modelos de cnscfianza o instruc­

ción considerados como •buenos• ó •correctos•, derivados o su -

vez de las explicaciones psicológicas dominantes en torno al -

aprcndi7ajc. Si tomamos nl azahar algunos de lo~ múltiples ~anu~ 
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nuQpcs y orticulon de didáctico y formación docente de csr- tic~ 

po. su-puede ob~crvnr que Lodos troln11 de responder a prngunLos 

coq.p ¿qlH~ deseo qon nprcndon mis alumnos? ¿cómo puedo hacer pa­

rn ~lJC n11rcrttfn11 mds y m~jor? ¿~u6 pticdo l1ncer pnra mcjornr cl-

01lr·pncli 111jc de mis alumr1os?. Así, lon c1rf9cr1cs do lo prafllemdt! 

en pduct1Liv11 ""'~ un olro momento se hahía depositnrto predomina~ 

tc111pntc en r!l nJumnu como un problema individuül y ligado r.str~ 

cl1q~c11lc 11 nu 1tPsnrrolJo, se duspln1on ltacio el doccr1tc, que se 

co11vicrtc en nl "'chivo expiatorio" de los problemas qur pildccc 

ul si~t~mn oducnLivo. Nttcvomcnlc, ln p5icolagío del aprcn1ti1ajc 

juuou un rrn1>cl muy jmportnntc en la justificación del sir;tcma -

r.Uucnlivo. ul convnt.ir:;n en un 1ccvros que con la suficiculc nu­

to~ídnd <1uc nc_nrqn cJ contar con ~bones científicas•, dicLn n 

lu~ tfoc1.?11t.cs mta ~r.ric de lirurnmi~nto5 fHirn mcjornr In cn~f~iinr1-

1n (r1roccsos cxlcrnos)tcn corrcspundcncin con determinada con-

cc11cidr1 1te apren1fi1ojc (procesos ir1tcrnos), todo ello con tJnsc 

en i11vcsti9ocior1cs totalmente ajcnn~ a los procesos reales que 

se daf1 dentro del 5alón de closP. 

lt>s rrogrnmns de formncidf1 de docentes con u11n orlen 

Lu11idr1 Ldc11icu. ''º modi{icoron sustnncinlmcf1tc In realidad cdu­

cnt11vu, sirio QllC rcforzaror1 In te11dcr1cia de los cduca1tnr~~ n du­

mnttdnr •rccctn~·. mi~m~s que ellos reconocen como no funcionales. 

Co~ c5tos rc~trltn1Jo5~ los programas do formución docente l1nn si­

do scrinmcr1L<! ctJc~Lionndos y con ello, lo psicologin del aprcn­

di1n.ie, J>Or <lc?jnr intncLo la prdcticn f1ada9dgica. Cnbu reconocer 

quq tlicl10 ct1e~lirtr1nrni~•1lo ha 11ropici¡,tlu el surgimiento de alter-
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nntí~n~-do formocidn con uno visión mds 1~tegrol, que han intcnt•-

do romper con los enfoques psicologistas de lo educación, pero 

eso es teme de discusión pera otro trabajo. 

El currículo he sido otro de los problemas educativos 

fuertemente debatidos en los ~!timos eílos; en dicho debate han 

predominada los enfoques sociológicos; sin embnrgo, lo psicolo-

gia del oprcndi2ojc también ha tomado cortos en el asunto, lo-

grondo nl parecer mayor aceptación por sus posibilidades de apl! 

cació11 práctica. pero con las mismas limitaciones que en el caso 

del fracaso escolar y la formación docente: •ta psicología, el 

estudiar el curriculo, parte de un conjunto de presuposiciones 

que resultan ir19cnuas. Porten de lo idee de que la sociedad es 

armónico. en ello no cxi5te el conflicto. Ideo que tiene como -

resultado asumir que existe consenso en los fines que persigue 

el currículo. En esto misma perspectiva se con5idcra que los ca~ 

bias curriculares pueden realizarse simplemente modificando los 

contenidos y metodología curricular, consideración que se sustc~ 

to en los descubrimientos sobre los procesos de oprendizojc•.(4) 

A partir de la crisis de le educación que genere la -

posguerra en E.U., los enfoques técnicos sobre el curriculo ca-

bren gran auge en lo medida en que responden o lo pretensión de 

mejorar lo situación educativo conforme o criterios de plonceción 

y cficienciR. nicho~ cr.foqut1to enfatizan lo ideo de control y "º!. 
matividod como elementos indispensables puro orgor1izor el medio 

escolar, o fin de promover en los estudiantes experiencias de -

(4): Idcm, pág. 100. 



oprendizojc que tnvorc1con combios en su condt1cta. •[n el cnfo-

que t6cr1ico del currículo, cuyos representantes son Tyler y laba, 

do9 compon~ntc5 resultan esenciales poro su clnhoracidn y puesto 

en 11rrictico. Por t1r1 lodo, los cspccinlistos, quienes ante el pr! 

don.~nio por buscnr soluciones tdcnicos o los problemas edt1cnti-

vos, se convicrtcr1 cr1 portadores de un nuevo poder, confirióndo-

sel~s lo torco de plnncocidn y discfio curricular. Por otro lodo, 

los mocstrns QUP fungen como rcprcscntnntes de lo sociedad y lo 

escuela n11Lc los ol11mnus, centran su lnrco brisicomente en la co-

municnción de los conocimientos establecidos previamente• (5) 

Bojo esto concepción, es precisamente en el rubro ·e~ 

pecinlislos• que ln psicología en general y del aprendiznjc en 

porliculnr, cr1cuenlro un lugar mds de legitimncidr1 e incentivo 

paro. co11tir1t1nr dcsnrrollondo aquellas corrientes como el conduc-

tismo q11c se ojusln t1ir.n n los requerimientos t.dcnicos que debe 

cum~Jir el currículo. 

Cr1 11ucstro pnis, ln influencio de csln perspectivo no 

lnr~d cr1 l1occrsc 51rcscntc, proliferando propuestas metodoldgicos 

de ~i5cfiu currir.ulnr poro distintos niveles educativos cuyo den~ 

mir1~rlor com~r1 1?~ el ér1fnsis en lo5 aspectos tcicnicos y de forma 

pnrp In clnhor;1ci<lr1 dul currículum. A la fnltn de rclocidn de -

los invr.~Linncionr.s psicológjcas con hcc:1os cducat.ivos renlcs me~ 

cioJ10dn con unt1irit11 idad, :;e nf'ortr> m;tn diferenciación entre los 

cspccinlist.ns 1¡11c p\¡1ncan y disr.finn y los doccr1tes que ejecutan, 

Lodo bnjo et nrgl1mcnto de to•cicnt.ificidnd• que debe carnctcri -

(5): H. Abrohnm N¡izif. tlc[lcxiones sobre los_erincipoles planteamientos curri­
C~J~"n!C5. Hil!'''", lli'Ñ i\Jusco, Hcxico;--f9lHi:-fi3g. 2. 
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7.nr a 1ns propuestos para mejorar la educación. •Por la supuesto 

cicntíf icidad de su ploneación y construcción, en el currículo 

se prescribe un sistema de cnsefienza-aprcndizajc incuestionable: 

en él se establece cómo debe deserrollarsc ese proceso: dctermi-

na u11a teoría in~truccional que i•plico la elnborocidn de cartas 

dcccrip~ívas, mdlodos didácticos, formas de evaluación, etc~ Sin 

embargo, dado los implicaciones epistemoldgicos de su pcrspecti-

va, c5tos lincomicntos operan como tormos de control más que co­

mo orgonizodoros y focilitadores de lo toreo doccntew. (6). Los 

efecto~ de esto perspectivo •ds que reflejarse en la calidad de 

lo cducnción, ~e dejaron sentir en el aumento de registros, for-

•otos y ~oda clase de papeles que debían sor llenados por los -

moestron-cjr.cutornn, md~ por obligación y temor n las represe-

lios ndministrotivas que por una auténtica convicción ocerco de 

su utElidnd y cficocio. 

Como se puede ver, en esta especie de balance general 

sobre In participacidn e influencia de ln psicología del aprcn-

dizojc en tres problemas educativos, encontramos que el rcsult~ 

do no es muy favorable. Curiosamente, hnn nido los mismos dcfe~ 

sores de los bones científicos paro lo cducocidn, los primeros 

en cuestionarlos; tal es el ceso de Toba, (l) que dedica todo un 

capitulo de su ya clásico obro a cuestionar lo participación de 

lnn tr.orí~~ p~icolúyicos en lo elaboración del currículo; sin C! 

bnrgo, no comporLímos el lugar desde el que se instalo ln outoro 

pnrn n~finlor sus limitocioncs~ pues mientras n ello le preocupa 

(6): Sánchaz Harmíndcz y Ortega Solos, op. cit., pág. 105. 
(7): Cfr. 11. Tobo. Elnboroción del currículo. Edit. Troquel, Buenos Aires, 

19/4, Cap. 6 pp. 109-123. 



In fnlto de claridad y prccisidn du los principios p5icoldgicos 

de- oprcndi1njc t¡uc dificultan su oplicacidn, en nuestra OJJinión, 

el problema de fondo se encuentra en lo concepción cstdtica que 

de ln educación y la escuelo tiene lo psicología educativo y por 

co1,sccucncin la!i teorías del aprendizaje. Uc acuerdo con Rueda 

Bettrón, (O) ln tc11dcncia de los psicólogos educativos n pande-

ror los aspectos JJsicoldgicos como los tlnicos o los más importo~ 

le~ de \ns prohlcmdLicas cducolivns qt1c dicen cstlldiar, no sólo 

110 contribuido n mnntcner sus pro1Jit1s límites en t1n nfrin de al-

contar su lcgitimidnd como ciencia de acuerdo con los cónonc5 -

positivistns, si110 tnmbirln o eludir el debate sobre la naturolc-

70 del mismo objeto que se propone estudiar: la psicologizocidn 

de los prublcmriticns educativos t1n producido especialistas en -

couipos generales de i11vc5t.igeción como es el nprl'?ndizajc, y lo 

QUf! es pr.or mi11 r.upr.rcspccielistns en subdivisiones derivados de 

los campos gc11crnlcs como es In memoria o corto y o largo plazo 

lo formacid11 de conceptos, por citar algunos. 

1.?. E11foq11cs predominantes en el estudia del 

oprendiznjc. 

Con fines de diagnóstico, haremos una breve revisión 

de textos representativos de lo que durante mucho tiempo se ha 

cn~eílado n m11~~Lros, y estudiantes de pedagogía en gcncralJcomo 

co~ocimic11lr> l~ri1·ico acerca del nprcndizaje factible de aplicar. 

En el c11Lcnditlo tic que no se trola de uno revisid11 cxhat1stiva, -

(8): H. nucdo Ucltrdn. Cnroct.crísticas del discurso sobre la educación:. el 
ceso_ d_c _.~m;_ C~!E.!!!_1!9ºs educativos. en: Pcrf i les Educativos No. 33, 
CT!il'.-UtlnH, H"xicn, 1986, l'P· 19·29. 
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presentaremos únicamente los principales hallazgos que dan cucn-

ta de cierto continuidad en el tratamiento del problema, pero s~ 

bre todo de cómo se percibe la relación de las distintas teorías 

con el medio educativo el que pretenden mejorar con sus contribu 

cienes. En dos clásicos sobre el aprendizaje, libras de texto ce 

si obligados (9), el contenido se desarrolla en función de lo 

que Jos autores consideran las aportaciones mñs relevantes de la 

psicología al problema del aprendizaje, agrupándolas en dos gro~ 

des bloques: teorías asociacionistas (en todas sus variantes) y 

cognoscitivistas; el dcnomidador común de ambos bloques es la be 

se experimental de la que parten para el desarrollo de sus cons-

c.,.,:;truct:'!s teóricas es decir, se reconocen como teorías del oprcnd!_ 

zajc aquellas que se identifican con el uso del método experimc~ 

tal. la discusión sobre lo relacidn de tales teorías can su epl!_ 

cación dentro del ámbito escolar esté prácticamente ausente¡ só-

lo en el texto de Hill se incluye un pequefio apartado denomine -

do •r1 aprendizaje en le escuela• (10), en el que se describe lo 

situncidn de un alumno en un día de clase, sometido a situncio -

ncs muy diversas como practicar deletreo,jugar bcisbol y cncon -

trar el órca de un rectángulo. Se equipara al sujeto del aula --

con el del laboratorio en el sentido de que ambos tienen que re-

solver problemas: •10 que se hace en un laboratorio, representa 

refinamientos de los situaciones de clase• (11). 

Otros textos, con el sólo título, sugieren un mayor 

tratamiento de la psicología del aprendizaje cr1 relación con le 

(9): Nos referimos a: E. llilgard. Teorías del eprcndizaJ.~.· 1 CE, Héxico, 1961, 
y, 
W. llill. Teorías contemporáneas del aprendizaje, [d. Paidós, Buenos 
Aires, 1971. 

(10): W. llill,Op. Cit. p. 18-25. 
(11): ldcm. piig. 25 
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c1tucoci~r1, sir1 cmbnrgo, se limitan o considernr ftipolóticos si-

Lunciorics r.ducalivnn como las del Joliorotorio para los cuales 

Sf' ofrecen posi(llc!> soluciones. Por ejemplo, rn rº] tc(tO de nogcr 

y Al lnn (1?), el Lh:sglosc del contenido et> n la moncrn cltisica: 

loorfn del uprcr1dirnjc operante, Icario osocinliva del oprcndi-

7lljr. y lcorin r:t1~Jnn!icitivn del l1prcndizoje; ctidn capítulo con-

lic11e nt• r1!nJ1r•clivo npnrtodo dcr1omir1ilclo ft~plicarión de lns tea-

rin!'i d1!I apn•rlflinijc a situncionPs dr. clase", en ellos se nhor-

dn 111 n11rcr1dirnjc como un problema puramente individual, pues a 

11c~or de que ne utilizan ejemplos de nlumr1os que se cnctJcntran 

co~pnrlicndo In misma clase, en el mismo grupo, y con el mismo 

mar-stro, se lcrminn sugiriendo (suponemos que n los maestros) e!:! 

mo npl icar lns di fcrentcs tcoríns según los casos consjdcrados 

in~Jviduolmcntc, como entidades aisladas de todo el contexto del 

qu~ forman 11nrtn. 

r·,, el t.cxto de Symor1ds C13) ~ncontramos qtrc o pcsnr 

efe su~ prete11~;iu11cs, 110 niego r.l nhismo cxist.r.nlc entre In~ re-

r.uJLados exrwr1111f•11!.alr~ nhtcnido!> por lo p~lcologiil Ucl nprcndi-

ro~Jc y su n11licncid11 n la cnsnílnn10 y lo escuela. Sin cmbnrgo, y 

J'ºl'º'1do 11or ntt.o lo discusidr1 de porqud tal abismo, dirige sus 

csffucrros n trotar de uccrcor estos mundos opuestos, argumentan-

do que ·10 r1sicologio formo parte del instrum~ntnl cs~nci~l de 

un buen m;11~r•l.ro" { 1·1). 

llr1 Jil1ro que adcmós de trotar el tema del nprcndizojc 

cm1slilu~·n ur1 1•jr?mpln del desarrollo de lo psicología educativa, 

(171: 

(IJI: 

(141: 

nn~Jt>r y 1\1 !:m; P:.icolog.fo del upre11d1zaje (oplicocioncs en In cduci1ción) 
[d. lilTIUSil, Héxli:Q~-1980-. ------ ----
P. H. !iymund-;. ~~~-~-n.s_~~-¡_!_i:t _ __!~~p].p9_!~ lo educación. [d. Poidds, 
Bueno!> Ai1Ts, 191!1. -
1 df!m, p;:Í~I. O 
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es el de Digge y ttunt. ll5) En el se abordan temas como la notu 

raleza del hombre, preocupación más de orden filosófico pero 

tratado muy a la manera de la psicología. Los otros temes son 

el desarrollo de los seres humanos, el aprendizaje, y el uso de 

lo psicologin en las nulas. 

La parte dedicada ol ,aprendizaje es Jn mds extensa 

de toda la obra, e inicia con la pregunta: ¿Porqué es el opren-

dicajc en las aulas un problema?. la respuesta se limita a seña-

lar que lo ho sido en lo medida en que lo educacidn se fué form.! 

lizonda. creándose ambientes especiales para facilitar oprcndi-

zojes, cuestión que en otras épocas se llevaba a cabo sin mayo-

res problemas mediante la educación de los padres a los hijos. 

Un capitulo que nos parece interesante es el dedicado a reseñar 

las cornctcrísticas de la Disciplino Mentol, también conocida c~ 

mo Tcoria de las facultades, concepción acerca del aprendizaje 

de corte más bien filosófico y que o juicio nuestro y de los e~ 

tares, persiste oún en la práctica docente. Posteriormente, se 

dedican cinco cnpítulos de los nueve que intcgrno esta parte, e 

exponer Jos orígenes, caroctcristicos y princinnlcs postulados 

da las tcorias del sigla XX sobre el aprendizaje, agrupados en 

forma similor o la de los textos antes comentados: familia aso-

ciacior\ista y fomilin de los teorías cognoscitivas. 

Los dos últimQs copilulos correspondientes a esto -

parte están dedicados a revisor algunos aspectos que los autores 

con5idcran ncccsoríos para completar lo discusión sobre el tema; 

(15): H. Oiggc y H. llunt. Bases psicológicos de lo cdu~~- Trillas, 
Héxica. 1979. 
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cs11os son la memoria, la motivación y Ja transferencia del nprcn 

di,ajc n nuevas situaciones, sin c1uc tenga nndn que ver con el-

usi;t psiconnnlitlco del término. llnsta nqui, no aparecen mnyorcs 

rc(~rcncins ni mcrlio ccfucntivo en general y n )ns nulos en par-

lil:utnr, por Ju qnr. procedimos n rcvisnr ln último porte del li 

br9 Lit.11lnda ;,Ctimn se usa la psicnlogin en lns nulas?, en el su-

JlU~st.o de qui~ nhí encontraríamos nlgo al respecto. 

la Rimp~Lin de los autores para con la tendencia cog 

11itivn ~e refleja en los capitulas que componen esto cuarta -

parte~ las Lcm¡is tratados son la rclacidn de la cnscfianza con 

la promoción de In inteligencia -entendido como "la capacidad 

de nctunr cor1 rJrnvisidn digna de confianza, que es el producto 

de li1 inleraccitin de u11n persona y su ambiente psicológico"C16), 

y qómo cnsciinr mediante Ja comprcnsiti11 y la rcflc'\iún ó enseñan-

zo centrada e11 prohlcmns. El énfasis puesto al temo de la inte-

Ji~Je11cin se juslificn según ellos por considerar que un objeti­

vo imporlnnt.c de ln educación es "fomentar lo solución inlcligc!! 

te de toda clns~ dn problemns con los que se enfrentan los pcr-

50~j05° (17) 

1ics11lla i11Lcrcsnr1tc el capítulo dedicado al lcmn de 

In comprensidr1; cr1 ril se abordan diferentes definiciones y una 

rc~isid11 l1ist1iricn ctel lrlrmino, con ur1 aportado bosta11tc amplio 

ctcqicndo o ílru11r1cr, rozón por lo cual sorprende lo total nuscn-

ciq de rcfcrcr1ci~s n l>ingct si cor1sidcrnmos que Brt1nncr f11ri uno 

de lo5 primeros psicólogos nortcnmr.ricnnos simpatizantes y divu! 

--,-----------------------------
(161: Idcm, póg. 5113 
(17 : Idcm, p;in. fi07 
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godorr.s de lo obra del segundo. 

Un "pero• que encontramos es que la discusión del pr~ 

blcmn de la comprensión en el aula es bastante superficial por -

no decir nula; a lo Gumo se consideran situaciones hipotéticas 

de clase y se termina ofreciendo a los maestros consejos práct! 

cos poro su enseñanza "eficaz•, recomendaciones que resultan d! 

ficilcs y en algunos casos imposibles de cumplir por más bueno 

voluntad que tenga el maestro y la escuela mismo, como por eje~ 

plo "hacer todo lo pasible por mejorar las condiciones físicas 

de los estudiantes" (18). 

[sto breve revisión de textos nos aporta elementos -

paro señalar los principales características comunes de tro-

tamicnlo del aprendizaje que resumimos o continunción. 

-la cxLropolacidn de situaciones de lnboratorio o los 

activjdadcs de enseñanza y aprendizaje en el aula, es un patrón 

común a las distintas tendencias o corrientes. Con ello, además 

de establecer una relación muy mecánico entre psicología y cdu-

cación, se trivializo el proceso educativo y lo naturaleza sumo-

mente complejo de los situaciones que enfrentan maestros y alum-

nos por igual. 

-El tratamiento del aprendizaje en las distintos teo-

ríos es csLrictamente individual, en contraste cun el escenario 

escolar real donde el aprendizaje no es nunca una aventuro solí-

tario, sino Lodo lo contrario, se lleva a cabo en forma grupal 

con una permanente interacción de los alumnos y el maestro entre 

si. 

(18): ldcm, póg. 611 
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-Al cor1Lnr con modelos de lo Que se considera como -

nprnndiznjc nn9ün la Lcndencin de quo $C Lratc, se t1accn sugcrc~ 

cinn o rvcomcwdacioncs del tipo •si el nprcndizajc es así. lo -

que el mocslro debn t1nccr cs ... •. 

Con <?stn formn de proponer solucicnrs a los prolrlcmas 

cdu~ntivos. C5Jlrcificnr1do los siLuacion~s en que deben aplicarse 

y c~mo debcr1 cr>mplcmcnLarsc, lo ~nico que se logra es la pctrif! 

cocid11 lotnl clr:l ll~ct10 cdt1c0Livo, r1egnr1do su cardctcr dindmico 

contrudictoriu ¡1or nnt11ralczo. (s fricil suponer que cuar1do los 

cducodores trntnrl de aplicar nlgunas du esas •soluciones•, los 

efecto~ nsncrnrlos serrit1 dificíJmcr1lc nlcor1zados. 

Ut• l~ 1·1•vicidn de los texto~ sn dcdt1cc 11uc. sí el 

nprr-ndi1njc t?s concchido como un procc::.o interno que ]05 indiv_! 

dt1os urlfrcnt.n11 cor• sus propios rccur~o~. ~ntonces la cnscftnnzn 

dcbp ocuparse tlt! 1n odecuacidn de las condiciones externas del 

aprfnfJiznjc en•• t1asc cc1 el conocimiento psicológico del proceso 

<le ~prc11di7njc n nivel interno. esta torea de nd~cuacidn debe 

ser llevada o col>o por el maestro, D quien se le atribuye toda 

In rcs¡lonsnbilidad ni rc5pc~lo. 

No nn Lrntn de negar la participación de los procesos 

indJvidunlcs url el nprcndizaje ni tampoco la ir1flucncia de lo en 

scfitr11a pnrn quu nqudl tenga lugar. lo censurable en este coso, 

os ju ccrrnspnndcncin ton mecónicn que se csloblcca entre uno y 

otrp. ln ct1n1 11~ ir1f luido c11ormomc11Lc pcrn arraigar lo muy difu~ 

didfl id1:a lle qtu~ •~1 aprcndi7njc dcpr.ndc tnt.nlmcnt.c de ln mrtodo­

logfn did<icticn qnro 5c emplea en el salón de clase. 
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-Una última obGervación, que en cierta medida incluye 

o los anteriores, es la relativo al tratamiento aislado de los -

problemas educativos y en especial del aprendizaje y la enseñan­

za1 coma si fueran independientes del contexto global nl que es­

trin adscritos, regidos ~nicomcntc por lo que ocurre el interior 

del aula. 

Oc los puntos anteriores se deduce que la manera ex­

perimental y eminentemente cuantitativo de hacer psicología, en 

su afón por alcanzar su status de ciencia, ha generado todo una 

tradicidn en invc~tigacldn que arroja un saldo negativo en el -

cnnocimicnto, profundización solución de los problemas educo-

tivos y un incumplimiento de sus propias aspiraciones como dis -

ciplina. Pero esto tiene su contraparte en las exigencias de d~ 

tcrmir1ados sectores de la sociedad que dadas ciertas circunstan 

cias históricas y coyunturales, han ejercido presión para deme~ 

dar la modificación de la educación •premodernaft o tradicional 

por una •moderno• con bases cientificos que el acelerado dcsarr~ 

llo industrial, tecnológico y social exige. Af1i tenemos como -­

ejemplo el ftPrograma para la modernización educativa•, proyecto 

scxcnal del fstado Mexicano en materia de cducacidn, que supues­

tamente recoge los int:urcBes!' de los divcrsos:sectorcs y grupos s~ 

ciales, aunque en realidad no todos tienen la misma presencio ni 

mucho menos participan de la toma de decisiones. Puede ser que 

uxista consenso en torno o la necesidad de mejorar la educación, 

pero debido a Jos intereses ton distintos que cada uno de esos -

grupos representan, no sucede lo mismo o lo hora de instrumentar 
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lns nccioncs. dn1J1lu lugar a serlos conf licLos qu~ llegan a c~pr~ 

sart1c ct1 formns v~riodos, pero siempre difícilme11tc solubles en 

~nn(,o cxisLnr1 i11tcrcncs que no se sientan representados en el -

fst1: 5c1mcro diognó5tico nos da uno idcn de la situa­

ci1'n qt,c gunrdn el tratamiento de los prob1cmos educativos, y 

nvidnr1tío tambi~'' )~ nuscr1cia de tJnn serie de factores y elemen­

tos c¡uc consideramos ir1dispcnsablcs c11 el estudio del nprc1ldizo­

jc cztulnr y iJn lo~ problemas educativos en general. P~ cuales 

sutt ~st1~ f¡11:Lurc5 y clcmcr1Los cdmo están relacionados entre sí, 

dnrcmos cUC!frta ;l cor1ti11l1oción. 
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CAPITULO ll 

APRENDIZAJE Y EDUCACION: un enfoque integral. 

En el presente capitulo nos proponemos desarrollar 

una concepción de aprendizaje que en lo succ~ivo denominaremos 

inlcgrol, con el d~~l~ propósito de aclarar la posicidn que oda~ 

taremos respecto o] problema en cucstidr1 y contar con un instru­

mento de onrilisis poro el estudio de las teorías que revisaremos 

más adelante. 

la relación del aprendizaje con lo educación ha sido 

comunmcnLc LraLudo desde posturas que se nos presentan como ex­

cluyentes e incompatibles. Se pone el acento en su naturaleza -

socia) nso~i~r1dole con factores exL~rr1os o ombicntalistas o bien 

se tiende a ignorar lo indiscutible función cultural y socializ~ 

doro de lo escuelo, atribuyendo un papel central a la acción co9 

nitivn e individual del alumno~ Es facfiblc y necesario caminar 

por ln brect10 que asocio estas posturas, en lugar de hacerlo por 

aquello que insiste en sus diferencias: crecmo5 que se Lreta de 

posturas originalmente disociadoras más que:inlcgrndoros de esta 

relación y sin embargo, contienen mós elementos complementarios 

que excluyentes si considernmos que el aprendizaje en general es 

uno condición necesario paro convertirnos simultáneamente en per­

sor1us y ur1 miembros de un grupo social dct~rmlnndo, en tanto in­

volucro el acceso o saberes que son siempre una producción cult~ 

ral, no por lo vio de lo transmisión mecánico, sino mediante to-
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do pr1 proceso de rcconslrucción por parte del individuo. 

[n pnrticular, hablar de aprendizaje escolar es 110 -

bl1'r de ndquisicidn de cor1ocimicntos, actitudes, l1abilidndcs y 

co11ductas, Ju:. cunlcs n su vez se rclncionan con el lugar, lns 

condicior1c~ y In forma en que se lleva a cabo. Pero esto condu-

ce pnrn SlJ ccJm(1r·1~r1sidr1, n revisar las cnraclcrislicas y cor1di -

cior1r~ cr1 c111r t1r1crn In c~cucla, la que a su vc1 recibe inflt1cn-

cia5 y cnr1dicinr1nmicntos cu~o origen está en la siluaciri11 so~ial 

exterior n ella. En fin, todo este entramado es como una cadena 

en In que los extremos aprendizaje y educación, están unidos --

por u11n serie de eslabones sin los cuales sería imposible com -

prender to cndcnn como tal. lo que a continuación desarrolla 

man debo ser cr1tcr1dido como un i11tcnto de desenredo para nntender 

ol nprcndizajc como producto de una larga secuencia no lineal, 

por eso l1nlJlnmos de desenredo; por ello, iniciaremos con la edu-

c11ción en un sentido social como el origen. 

f'arn explicar la relación entre educación y soci! 

dVd cxisLcn diversas teorías sociales. En este caso, adoptaremos 

ur1n posLurn ligada a la nuevo sociología de lo educación, espc-

cialmcnte lns teorías de lo reproducción sobre lo escuela. En-

trc los teóricos conlempordneos mds representativos de esta 

tcndcr1cin 5C cnc11cntran Bordicu,Applc, Young, King y lundgrcn, 

los conlr.!i hn11 n5t.11dindn lns relncionr.s entre cducncidn, sacie 
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dnd, economía, cultura, ideología y poder. Algunos han tomado 

como eje el problema del currículum en un sentido macro estruc­

tural, es decir, trotando de ver la relación entre el currícu­

lum y una 5cric de condiciones externas que lo determinan. En 

esta perspectivo se inscriben los trabajos de Applc en Jos que 

fundnmcr1tamos buena porte de los ideos de este apartado, por -

considerar que tienen un desarrollo estructurado y consistente 

en torno al problema de la reproducción en cducnción sin caer -

en posturas criticadas por su rigidez como a la postre ocurrió 

con autores pioneros como Oowlcs y Gintis. 

Otros trabajos como los de King y Lundgrcn, han re -

sultado importantes para nuestros fines, pues exploran el cu -

rrículum en un nivel que podríamos llamar micro-estructural, -

valiéndose de estudios de corte etnográfico; su principal mér! 

to us l1abcr incursionada directamente en la escuelo y las aulas 

con fines invcsLigativas, lo cual ho ampliado considerablemente 

los l1orizantcs cr1 esta materia. 

Lo tarea de educar se ho conferido a distintas agen­

cias de acuerdo con la evolución misma de las sociedades; de 

una nvcnturo familiar ho pasado o ser, en lo actualidad, del 

dominio casi exclusivo de uno complejo or~anización ouspicioda 

y moncjado por el estado, conocido como sistema educativo. A m~ 

dida que se fue desarrollando y expandiendo djcho sistema, se 

fue determinando cado vez mds por las demandas de distintos -

sectores dr.l mercado de trabajo, lo que ha definido en gran me-
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di~n ~u~ fur1ci1,r1cs actuales. lloy dln, la escuela juega un pa -

pe~ lnnto social como ideológico y ccondmico, al concurrir en 

forma i11tcrrulncionada los fur1cioncs de acumulación, Jcgiti-

mnnirir1 y produccicir1. [n ur1 sentido económico, las escuelas así! 

t~r1 ni procn5r, rto ncumuloción coroctcristico 1tc los 5istemns de 

r>roduccicin capitnJistus, al contribuir a la formación re pro-

ducciri11 rle f11cr7n de Lrubajo dcbidamc11tc sclcccionadn clnsifi 

cndn qur! hat.Jr;i dn i111.curarse al mcrcndu de trabajo. 

MSc 11a nrgumcntado que como los cstudJanLes son arde-

nadas jcrdrc11Jicnmcr1tc -un ordc11nmiento basado frccucntcmctc en 

las formas cull.t1ralcs de los grui1os dominantes-, a diferentes 

grupo::: dr: r.sl.udiontes se les cnscf'rn diferentes nnrmns, habilid,!! 

de~, vnlorns, c11r1ocimicntns y di~µc~icioncs, 11or rozn, clase y 

sc,:o. l>e cst.P mnrlo, lt1s escocl ilS nyudnn a dnr cncurrntro n Jns -

nc~csidncfe5 d1! unn economía pnrn un cuerpo de empleados cstrati-

firrndo y nJ mer1os pnrcialmcntc socinl izado". (1) 

No Lodo Ju rclntivn a Ja educación es reductible a -

ÍOftores y ncccsidndes económicas. ya que Jos escuelas, adcmris 

de ser ltJgarc~ rf1? formacidn de funrza de trobnjo, son pnrtc de 

ur11 estructu1·¡1 social compleja cuya principal preocupación es 

copvcnccrn Jo~ diversos sectores y grupos socinlcs que lo inte-

grpn, que rr.si1or1de n los necesidndes de todos por iy11al. Er1 es-

te ncnt.irfn, I~ c~cucla cumµlc el doble papel de contribuir a la 

lcgil~jm~1cidr1 cf~l sislcmn social como tal (su orden económico, -

polit.ir.o r.uJlural e ideológico) y dr.l nparnto cducntivo r.n par-

(1): Hicliacl Ans1le. "Crisis social y acuerdos curriculares", Política Econo­
min ~Poden- en frlucación. tfatr.riaJ dt:l fi1:minarin con el ñliSiññnomhrc 
Oé-nnrli:Zñdii Jiiír ANiiHS y lo F.f·. y L cfo lo UNAH cditndn por Jn Univcr­
!>idDlJ Autcirmmo de llidolgo, Enero 19!HL página 157 
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ticulur; wlos escuelas tienden a describir tanto sus trabajos i~ 

tcrnon como los de la sociedad, como un movimicr1to mcritocróti-

ca e innxoroblc f1acio la expansión de lo justicio social y eco­

nómico• (2) 

La legitimación es una función que cumple en porte 

lo escuelo que resulta indispensable paro sostener el sistema 

capitnlista, c11 tanto constituye un mecanismo con dos coros: ca-

mo acto de reconocimiento del orden establecido (que no es pcr -

cibido como imposición arbitraria sino como algo natural y ncce-

sorio) y como acto de desconocimiento del origen social de la de-

sigualdod y dominación de los grupos hegemónicos interesados en 

sostenerle. 

Cuando hablábamos de la no reductibilidad de lo cdu-

cación ff una lectura ecor1omicisto nos rcfcriamos n que por ejem-

plo lo legitimación misa no siempre resulto de los exigencias -

económicas, sino que también responde o otros de orden político 

que al satisfacerse, permiten el mantenimiento y recreación de 

ideologías sociales y culturales altamente diferenciadas que cae-

xistcn en una mjsma socicdnd. 

Además de lo acumulación y legitimación, lo escuelo 

contribuye a la producción y reproducción de conocimientos técni-

ca-administrativos, cultura e ideología. A nivel social general e 

históricamente hablando, los procesos de producción y reproduc -

ción, como factores de sostenimiento y evolución de las socieda-

des, han creado lo que ahora conocemos como •escuela• en su far-

(2): Idem, p¡jg. 158. 
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mn inst.illlcicmnl i70du .. Cunndo la fomil in dejó de ser ogc11cia en-

cnrgndu de ln c1Jucacidn de los i11dividuos por la modificncidn en 

lnff fWctrnidudu!i tlu pnllJucciún socinl, tn ·cscuotn pnsó n ocupar .. 

tn~ rcspor1snl1ilidnd c11ltural como instrumento del estado. 

1·1 Ldrmir10 produccid11 social es utilizado aqui en 

el sentido nmp1 io pluntcado por lundgrcn,.quc abarca lo produc -

citJn cic ncccs ida des y objetos materiales. socinlcs y culturnlcs: 

"l;1 producción social involucra lo produccidn de ne-

ccsidadcs y objcLos materiales, lo produccidn de símbolos y el -

ordcnomicnlo y lns evaluaciones de los objetos~ v.g. una cultu -

rn. Al mismo tiempo involucro la 11roducción de las condiciones, 

dentro de Jn ~ucic,Jnd. bajo lns c11alcs cantinüa la producción. 

~'?~º~~~ i ?~'-- i ~~ ~~Y_C: entonces, Lrnbajo monua l y menta 1. La re-

e.!._~~.!_~--~.!:lc_!n! se r·cr icrc a los procPso::: por lns cuales la -

hn,c mnlcrinl y ln c1Jlluro existentes son reproducidos" (3) 

[sLn precisidn es necesaria en virtud de que el sig-

nificado del ttlrmino •producciónft es gcnoralme11tc utilizado en 

un Gcntido económico~ C::n relación n la educación, quizá In pre -

serJCÍD mds obvia de csln función se reflejo en la existencia de 

ccqtros de i11vc~Li9ocidn como los de las universidades. que f>D -

nc11 n dit;posici.<iu de In industria un tipo de conocimicnt.o técni­

cn1cr1Lc utiliTnl1ln que tombid11 se rnpt·oducc n trnvds de ln for­

mnQidrt rcrihidil por Jos estudiantes como futuros empleados. Pero 

el cor1ocimirnLo L~cnico-administrativo jucyn un pnpcl adcmds de 

ccqncimicn~ irlet1ldgico y cultural en el sentido de q1Jc cuenta con 

(3): P. UH. lund9r-cn. "Producción y reproducción social como un conLcx.to para 
ln tcori1acitín curricular" Journnl of currículum studics. 1U83, Vnl. 15. 
Nn.? p. M:t, lrmL Pnícuro-Htll•in.UcníLnT. -
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un status de módcrnidad altamente valorado y por tanto legitimo, 

en oposición a otro considerado anticuado e inapropiado; la es-

cuela ha sido dominada cada vez más por una idcologie tecnicis-

ta, como ejemplo tenemos la enseñanza de la computación como asig 

natura obligatoria en el nivel medio, y pronto desde los niveles 

básicos. Lo que aparentemente constituye lo único y más noble t~ 

rea de lo escuela, transmitir conocimientos, tiene tras de sí -

uno goma complejo de profundas implicaciones e11lrc los que dcste-

cariamos la distribución y estratificación del conocimiento en -

formo desigual, tal como ocurre con el capital económico. 

~cuando se define el conocimiento de ciertos grupos 

como legitimo para la producción y distribución, y ol conocimien-

to y las tradiciones de otros grupos se les considero inapropia -

dos como conocimientos escolar, las escuelas ayudan no sólo en la 

producción de conocimiento técnico-administrativo útil. sino ade-

más en la reproducción de la cultura y de las formas ideológicas 

de los grupos dominantes• (4) 

Estos funciones (acumulación, legitimación, produc-

ción-rr.producción) se originan en las neccsidndcs y demandes de 

los distintos grupos sociales existentes, que se convierten en -

presiones estructurales que la escuele debe enfrentar. No obstan-

te, éstn puede no ester en condiciones de hacerse cargo de toles 

presiones por el hecho de que éstas últimas son frecuentemente -

contradictorias. 

Como puede observarse, el vínculo sociedad-escuela es 

sumamente estrcct10 aunque no lo suficientemente cloro; las fun-

(4): Hichacl Apple. Op. Cit. póg. 161. 
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cio~cs de quo l1¡1l>ldbamos no son nu1\ca conclusionc~ predetermino-

dus y su rclacid11 cun el nparnlo educativo no es lineal en lo a~ 

sol~lo. Ta11 no os así que frecuentemente se ve ohropado entre in~ 

mcr~hlcs impc1·¡1livns cxtcr11os e i11lcrnos que ha de sortear 110 

siempre co11 dxiLn. [s por ello que no creemos en lo idcn fntalis 

Ln de que 1n csc11vla es una mera ruproductorn de las exigenc16g; 

socinlc!i que cunrholnn los grupos que detentan el poder cconcími-

ca y t1c~cmo11i7n11 la cultura, al qltcrcr impo11~r su modelo cullu -

rnl. [11 \n nnt.urnl1?1n contrndict.orin de ln educación, se r.ncucn-

Lrn siempre 1>1·1!sc11Lc ln posibilidad de generar prdcticas alter-

nnlivn~ u opo~ilorns n lns dominantes. 

! ~_J_n_5ti_!._~_c~.':Í~~~~~-~Ja: elementos y_ 

f~~n_0~miento. 

ln escuelo. como agencia del estado encargada de la 

t.rilnsmisidn y dist.rihución de conocimientos, no es inmune al con-

t.exLo sucinl de\ cual es parte, sin embargo, tiene cnrnct.erísti-

cns. y [ormns d1? fu11cion<Jmicnt.o propius que ln distinguen de otros 

ngqncins socir1lc~ co11 tinr.s similores. 

lo~ clr.mcnt.os centrales del funcionamiento del sis-

lc~a escolar son: ln organización y administración, el currículo 

y \u [unciñn Jtnr.r.nle (5) 

fJ 1>rimcro de ellos responde a Jo forma de ur~ani~a-

ci~r1 J>ir·nmidnl c¡uc cnrnct.crizn a cualquier institución y a la s~ 

cicdnd mismo. St1 fcJrm¡1 de intearncidn por niveles reproduce en -

cada u11n de ellos el vcrticalismo y la jerarquía indispensables 

puro tn suhurt111rncitin dr. unos n otros. 

(5): Vid. Ha. del Cnrm~n Ortega Solos y Simdn Siinchcz llcrmindcz. op. cit. 
Cn11. 11. 
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Así.como una escuela depende de otrns instancias de 

mayor jerarquía (inspectores, direcciones, subsecretarias, en 

orden ascendente), en su interior existe una forma de organiza­

ción similar a la de aquellos. En todos y cado uno de los nive­

les de organización escolar, existen formas operativos, potro -

ncs y prácticos de funcionamiento de las que resultan relacio­

nes nltnmcntc autoritarias y de subordinación Cf1trc los que -­

mandan, ordenan o deciden y los que obedecen y acoten. 

las burocracias dirigentes del sistema organizati­

vo escolar. constituyen toda uno clase social o su interior, -

compuesta a su vez por facciones diversas cuyos intereses polí­

tico~ llegan a estar en pugna. El funcionamiento contradictorio 

a los fines para los que fue creado tal organización, resultan­

te de la situación antes descrita, se acentúa con la presencio 

de otros problemas tales como: le incoordinación entre los di­

ferentes instancias que conforman el orgnnigromn, lo subordina­

ción de lo académico o lo administrativo y ln disociación entre 

In dirección, In plonención y lo acción. Los escuelas y peor aún, 

los maestros como penúltimo eslabón en lo cadena organizativo -

(lamentablemente ol final están los alumnos), consumen buena -­

parte de su tiempo realizando actividades administrativos y bu­

ror.rriticns, como llenar formatos de plancación y evaluación, e~ 

lectnr dinero de lo cooperativa, cuotas, etc., afectando cn!los 

hechos lo acción pedagógica ~rcctivo y el aprendizaje mismo. So-

bre el particular, volveremos más adelante. 
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(1 segundo clc~cnto, que abnrca los planes de estu­

dio y lo cslructurn curricula~ representa la propuesta formul -

de Jn institucidn acerca de qud conocimiento scrd transmitida, 

comp, cor1 qud ~ec11rncia y durocidn, etc. 

A <!~Le piona formal del currículum tras del cual cxis 

te vn rjnrcicic1 m~o;; o menos sislcmótico de plancnción, se ngrcga 

olrp QtJe resoli.a de la r1ucsta eri morct1a del proyecta: la rcali -

dnd c11r·1·ir:o1;it (G) 

lo QUC se esconde en este segundo componcr1te es mu-

cho mñ!> r¡o~ 1m pr·ot•l"mn técnico de clatJoración del currículum, 

~i f1icr1 esa f1;1 ~irln In lectura domir1ar1tc. (J currículum, antes 

que ncnth!mico, r•r. 1m in-;;trumcnto riel itico, 11n ,..,.,pnt:'io d~ p!:!d~r cu 

ya dcfir1icidr1 cslri determinado por lo correlacidn de fuerzas exis 

lcr1t.c~ rr1Lrc frJ~ distintos grupos sociales involucrados, que in-

cluyc n los oc.0:1démicns de dc11tro y fuera de Jo escuela, la lwro-

crl\r.in n 1n qu" y;1 nos rcfcrimor., lo!; r.sludinntr.s, los pndrcs, -

In!\ nut.oridnd1~~. ím1cionarios de alto nivel, et.e. 

LI c1nriculo exprr.:;a tambif?n unn curiccpcidn tJr. cono-

cj~icr1Lo cic11Lífico QlJe valida un Lipa de conocimiento en oposi-

ci~n o otro. l1t1 m11delo de docencia, de cnscfianzn y nprcndiznjc, 

e ir1clusivc de sociedad, 5Ustcntndos en la prcscrvacidn de ideas 

y ~ctitudc~ dcminnr;tc~. 

fnt.r<! los dos pla11o!i dn currículo (formal y realidad 

curriculíJr), l l(•9ar1 a existir grandes diferencias, pues la pues-

tn cr1 mnrct1n d1!l r1royccto es lo QlJC rtcfinc el producto, n v~ccs 

en rrnncn cn11l 1·ndirci6n r.C'ln nqudl. nc~;ulta inüLi l por el Ju, pre-

(6): Estela Huiz 1 urranuivcl "Reflexiones sobre la realidad del currículum", 
Pcrfi les fducnl_~v!.J~~o. 29_30 CISE, UNAH, Héxico, 1985. 
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tender oju~tar los resultados curriculares a los objetivos pro-

puestos en el proyecto. 

[l quehacer docente, como tercer componente del fu~ 

' cionamicnto escolar, actua integralmente junto con los otros, 

pero tiene características específicas; por principio. es el -

eje cer1Lral de la cnsefianze, el nivel mds concreto de realiza -

ción de las funciones que persigue la escuela. El trabajo doce~ 

te articula el contexto escolar con el aula, lugar donde ocurre 

el aprendizaje, del que nos ocuparemos más adelante. 

Hcdiantc la labor docente se pone en acto el siste-

mn de instrucción n través del cual se inculcan conocimientos, 

habilidades, destrezas y actitudes a lo largo de un tiempo con-

sidcrndo suficiente para ser interiorizados. Esta labor, desde 

el pur1to de visto sociológico, es sumamente importante pera la 

legitimación y reproducción de la dominación imperante en la so-

ciednd. 

•Los maestros son voluntaria o involuntariamente, 

agentes activos de la reproducción social, son -

agen1ios importantes para producir y reproducir 

una sociedad caracterizada por un alto grado de 

desiguoldnd so~i~l y económico" (7). 

Cotidimnnmcnle, el maestro utilizo cierto tipo de le.!! 

guaje, dó órdenes, instrucciones, dó le palabra, en fin, organi-

za el proceso escolar al interior del aula de tal modo que al C!.'' 

bo dr. un tiempo, éste adquiere una regularidad y uniformidad as~ 

(7): Idcm. pág. :11. 



mi~fris··."cn·-, Íormn -flntU-ral, posando desapercibidas sus impl icnciones 

~d~JC?1_~9~.c,n.~~-_y ~11 influF?ncin paro dificultar lR verdadera compre!! 
·"-" ' 

si~f1-dr.I· -¿~-n_o<?_imir.n.t.u r1or porte del alumno. 

0~1rnntc mucl10 tiempo se hn querido ver al docente 

cor¡¡u el prjncifrnl rr.spunsnble de lur. "males" r¡uc nqucjnn a lo 

cducncidn. (>r.f1snmos que dicl1os males sdlo pueden ser cnbnlmcntc 

co~prcndidos c11 lo medida en que cnda uno de los componentes --

nqui lrotndos se n11nliccr1 conjuntnmente, n la luz de lns funci~ 

nes sociales •Jlrc lrnlnmos nl inicio de este cnpítulo. 

fl nccionar docente adquiere un significado útiJ a 

In reproduccid11 porque los otros dos elementos, dispuestos para 

el mismo fin, nsi lo condicionan. En conjunto, constituyen los 

principales irrntrumcntos de distribución social del conocimiento 

en lo cs~tJcln y el nl1ln mismn. 

l:stas iclcos se apoyar1 en lo premisa sostenido por 

outorcs como AJJJJlc y You11g en el scr1Lido de que 05Í como exis-

le ur10 dislrll,ucldr1 <fcsiguol del cnpitol económico, algo similar 

sucede con el cnpital cultural, sin que se trate de un proceso -

lineo! 11romovido e11 ¡1mbos casos por los mismos grupos hcgcmdni-

cos. Ex11rcsndu cr1 formo sintótico, el problema del conocimiento 

cnscfiodu er1 los cscuelus, debe ser considerado como parte de la 

formo mris nm11Iio tic distribución de bienes y servicios en una so 

ciodod. Es nsí como los elementos y forma de funcionamiento que 

tiene In cscucln, cst•in dispuP.st.n-. rte manero que !:C cornp)cmcntan 

y rufunr7Dl1 mt1L1Jamenlc, purticipnndo nsf en In distribución de -

sig1Jnl fiel cor1ocimic11to, medinnte lns normas y disposiciones ne-
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ccsorins paro t1occrlo aparecer como natural, •esto estd rclacio-

nado en gran medida con el rol de la escuela paro maximizar la 

producción de •mcrconcios• técnico-culturales y con lo función 

selectivo de la cscucla:para ubicar a las personas en los posi­

ciones requeridas por el sector económico de la sociedad• (8) 

En la actualidad, se ha puesto de manifiesto lo im-

portancio de profundizar en el estudio del conocimiento y su --

significación político social dentro y fuera de Jo escuela~ uno 

vio poro lograrlo es el descubrimiento de los mccnnismos de tron~ 

misidr1 del conocimiento social, acumulado en forma de lenguaje, 

pensamientos, valores y estereotipos de comportamiento. A nivel 

social, el conocimiento se produce y expande aceleradamente, oc-

ceder a él implico una creciente diferenciación, pues es imposi-

ble conocer todo ol mismo tiempo; esto significa que, al sclcc-

cionar determinado conocimiento se dejo fuera otro, otorgándoles 

valores y status diferc~ciodos . Oc este modo, el conocimienlo 

transmitido por la escuela implica un alto grado de estratifica-

ción y especialización con sus respectivos componentes de presti-

gio y pertinencia. •con el primero (prestigio) se vinculan las 

diferentes evaluaciones sociales hechos sobre diferentes dreos 

del conocimiento y con el ~!timo (pertinencia) están las nociones 

de propiedad y libertad ( o restricción al acceso)" (9) 

(8): Hichacl Applc y Nancy King. "Econcrnía política y control en la vida coti­
diana escolar" en: landesman, H. (co~iladorn) Currículum, racionalidad 
Y. conocimiento. UAS, Hi!xico, 1988, pág. 73 Los subrayados son nuestros. 

(9): H:-Young. "ilña' aproximación al estudio del currículum como conocimiento 
socialmente organizado" en: Landesman, H. (compiledon1) Currículum, ra­
cional idod y conocimiento, UAS, México, 1988, pág. 27. 
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[s~ra~iflcac~ón significa otorgar diferente status 

al conacír:tiC'nt:n qor~ -.vn de lo miis a lo menos valiese en esa es­

cota. el mds vnlioso es el tinico digno de ocupar los a1Lnrcs de 

la pcodcmin, institucionalizdndose mediante la creación de esta-

blccimicnto5 pnra transmitirlo. 

la cscueln, como uno de dichos establecimientos, es 

el miis nbicrlnmcr,tc aceptado par las diversos sectores de la so-

cicdad coma lug~r de transmisió11 ccrlif icación de conocimicn --

Los, cuenta cor1 rl ct1rriculum cama el instrumento mediante el cual 

se seluccinnn y DT!Jarli;n el C{1f10cimir.nto con las cnroclcristicas 

descritas: lns f r1rmns nrganizotivns y ndministrntivns cumplen la 

lu11ciór1 de 1·cf1lr1;1rlns mclliantc el dictndo de normas y disposici~ 

ncs rcgul¡1dor~s de la actividnrl escolar; por ültimo, el quct1accr 

docunlc c11mn el elemento que tiene una incidencia directo sobre 

el nlu~,,~, cn11t.ribt1yc n mantener recrear ese lipo de canocimic~ 

tos a trnvds de lns prdcticas de enscfianza y evaluación que pro-

mucre. 

L11 sinlcsis, el conocimiento estratificado que se -

transmite en la escuelo obedece a los valores y crecnci~s que los 

grupos sociales dominantes (en el plano. política, cultural y eco 

nómtco) de dentro y fuera de la cscucla,pretendcn imponer a toda la 

socJcdnd en 1J11 del1?rmi11ado momento. No obstante, su intrayección 

y permanencin r.sliin mediados por .la interacción cotidiana entre 

los diferentes nclores ir1tcrvinicntes que le don vida y sentido al 

procr.~o 1?scul.1l en :ai. E!: por rl lo llUC ver a ln cscucln cnmo un -
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mero mccnnismo reproductor de intereses oscuros y ajenos. además 

de maníqueo resulta inadmisible, ya que niega el pnpel histórico 

del ser humano como protagonista de los situaciones sociales en 

que participa. 

Como hemos trotodo de explicar, la complejidad de la 

cduc~ciún -que siempre es concreta, pues ocurre en un medio dctc! 

minado y con grupos sociales específicos- radica en que en ella 

confl11ycn. de manero dinámica y contradictoria, factores externos 

e internos que contribuyen o la configuracidn de Ja escuela como 

un microcosmos peculiar donde tiene lugar el aprendizaje. 

2.3 Cn~~cterísticos del proceso escolar. 

Una rcvisidn e las principales características de la 

vida en la escuela y especialmente en los aulas. resulto necesa­

rio ontcs de entrnr de lleno a la discusión sobre el aprendizaje, 

tl npnrato cultural al que se encuentra integrada lo 

escuela. cstñ controlado hasta cierto punto por clases hcgcmóni -

cns y rrnccionns de clase que no neccsariamcnLc son los mismos -

que óqucllos que controlan el oparoto ccondmico. Asimismo, como 

todas los instituciones culturales y politicos, tiene su propia 

historia íntcrrlo y sus propias necesidades y a6n cuando los intcn 

Los por satisfacerlas se desarrollen dentro de los límites esta­

blecidos por los dinámicos ccondmicos, gozo de unn autonomía re-



Jnf.ivo que fH?J·mjlc el inlC1.'j1:'ego· de intereses jntcrnos y r.xlcr­

no1F o el Ja. 

ln nulonomia rclntiva de Jo escuelo 5C cxprnsa con -

Lr¡tdiclurjnmr.r1Lc en Jo configuracidr1 mismo del proceso escolar, 

quu nuncn obedece p11ntu1JJmentc y por igua] a ]ns cxpcclnlivosdc t~ 

don Icrn inlr.rer.ndo!i, como por ejemplo, Jos r1adrcs, rvncslros, ou-

t;oridudr.s tí invesLigndorcs, aú11 cuundo se incJ ina hacia las de 

n'1ucllt1s cor1 mnyor JJ(Jdcr dentro dnJ npnroto escalar. 

~lu que conformo f innlmcntc el proceso escolar es 

u11a trnma bnstonLc complejo en Jo que interactúan 

trndicjoncs lristciricm;. variaciones regionales, -

numcrn~n:; dccisiu11cs politicas, administrativas y 

~urocrriticos, consecuencias imprevistas de Ja pl~ 

ncncidr1 tdcr1ica e interpretaciones particulares 

que ftaccn maestros y alumnos de Jos elementos en 

Lurr10 a los cuales se organiza la cnscílar1za~ (10). 

[I co11jur1t<J de Jus prricticns c0Lidil1na5 rcs11Jtnntcs 

de ur1 11ruccso cJ(! r!stu rtnt.urnlczn es Jo que fi11almcntc constituye 

1?1 contexto fot·mnLivo ir1mcdinto de Jos alumr1os, cor1lcxlo Qtlc los 

lleva u ir1truycclur 110 sdlu los conocimientos ncaddmicos, sino 

Lambi6n Jos unos y c11stumbrcs, así como la forma de aprenderlos. 

etc ~n11nra que les sc¡1 J>osiblc trar1sitar con mds ó mcr1os dxito por 

la csc11cla. ¿f'cru como ocurre est11?. la rcspucst~ parece estar en 

Ja formn en fl\11! !>e u:;t.r·ucturn tu vidn cotidinnn en la escuela y 

el nulo. A1ir1 cu~r1dn In ir1vcstigncid11 empírica ni respecto es bns-

(10t: Elsic Bock.timll, "De huellas, bardas y vcrcdns: urm historia cotidiana en 
la escuela", Guío didiícticn, anto1ogia del módulo pedagógico del PACAEP, 
IJirccc ilin Gr.nP.ral-liC PromOcicin Cultura 1, SEP. Hdx ico, 1986, piÍIJ. 92. 
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tor1Lu irtcipicntc, algunos resultados (11) arrojon evidencias im-

portantes respecto o las principales ceroctcristicas de tal es-

tructuro, dcstocdndc lns siguientes: 

a) lo similitud que existe entre los establecimientos conocidos 

como cscuelos respecto a sus coractcrísticos físicas, lo dis-

tribución de su espacio, nsi como sus cJcmcntos mntcrialcs. 

b) lo closificnción n distintos niveles, pero con efectos simi-

lores: divisidr1 en turno matutino y vespertino (este óltimo 

nJtamcntc estigmatizado), división por grupos (A,B,C,0,) divi-

sidJl al interior del aula por filas c·burros•, aplicados!; -

etc). 

e) lo distribución del tiempo. Existe un horario de entrada y se-

lido, una distribución general de tiempo en formación, ccrcmo-

ni~s. estancia en el salón, recreo, formación nuevamente, es-

tancia en clase, o bien realización de octjvfdadcs artísticos, 

tecnológicos o de educación físico cuando así está previsto. 

Ouror1lc el tiempo de estancia dentro del sol6t1 de clase, el 

tiempo transcurre en uno forma bastante regular entre posar 

listo, revisor tarcos, recoger dinero de desayunos o coopero-

tjvos y revisor Jos temas del dío, dcdictlndosc mayor tiempo o 

cierlos contenidos (español, y matemáticas) que a otros. El -

tiempo efectivo dedicado a lo enscílonzo de conocimientos es -

bastante reducido. 

A pesar de que esta descripción se ajusto mds ol uso del ticm-

po en el nivel de educación básica, los princjpalcs rasgos se 

(11): Cfr. Jockson, Lo vida en los oulos, Ed. Hnrovo, Hodrid, 1975. 
- Ruth Porodisc. "Soc10J1zoc1on para el trabajo: lo interacción-maestro 

olt.mnos en la escuela primaria• 1 Cuadernos de invcsliyacioncs· oducoti~ 
vas No. ~. OIE-CINVESTAV-IPN, Hcxico, 1919. 

- Elsic flockwcll. Op.Cil. 



FUr15vrvur' ctt nccur1dnrin y aún ten el nivel medio superior, cs­

pcci0Jmcr1Lc cr\ COttALEJ> y escuelas vocacionales. 

ri) ti1 11arLjcii1ncidr\ cr1 clase cstd dcLcrminadn por ur1a serie de 

reglas y r1ur·1na5 como no f1ablar Ct\ voz alLa, no interrumpir a 

plro cu¿1r1du l1nt1la, r10 copiar en cxdme11es, levantar In mano pa­

ra int.crvt!flir, rc;1Jj7or ordmrncfn y djligcntcmcnt.c llls nctjvi­

ctnden de C1c111~rdo cnn los pntroncs disciplirwrios cstnblecidos, 

)O!i cuol1~!> 111wden vnriar pnro ~ir.mpru sun ult.ilmcntc vnlorados. 

Est.o~; mccn11Í!;mus de porticipnción Que regulan el transcurso de 

1 ns nc;t i vi dndc~ en el nu 1 D, son puestos en común med ion te la 

intc1·occid11 del mnc~lro con los nlumnos en forma repelida 

por dcmd5 ir1~vit.nblc. La introycccidn de su significado llega 

u ser tul, QllC u11os cunntos scfiales (nclittidc~. movimientos, 

¡iali)~ras o frn5cs cnrlns) sor1 suficientes para que el alumno 

cnLicrtdn lr> <¡uc el maestro le soJicita y actué en consecucn -

cin. Ert lo mrrtidn (?f1 que los sigr1ificados comunes se cstabili 

zon, las actividades en aulo llegan o ser mris fluidas. 

r.1 cnrlicl.cr rol.i11nrju de esta~ siluncinncs típicn'S de ln cla-­

~c. rcflcja11 el sentido altumcntc rítunlist.n y cíclico de la 

vida escolnr: a fucrta de tanto repctir~c. llcga1l a pasnr to­

tolmcr1tc dc~opcrcibidns a los ojos de sus protagonistas. La 

rcgu 1 nt· i dad, continuidad un i formi dud que cnrnctcr i 7an o 1 pr~ 

cnsct c~co11tr, co11Lribuyc o confi9urnr csLroLcgios de adopto -

cidn •1ur. r!l nlunuw mnntícnc a lo Jnrgo de todo su trnynctorio 

c~color y nar1 l1nstn su Jnscrcidn en el mundo del trubnjo, lo 
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cual no es de ninguna manero fortuito. 

La descripción de las coracteristicas del proceso e~ 

colar precedente, provee el marco de entendimiento en que hay -

que situar los contenidos. la enseñanza y la interacción maestro­

alumno como elementos definitorios del aprendizaje escolar que -

trataremos de explicar a continuación. No quisicramos terminar 

esta parte sin dejar de comentar la mayor enseñanza que nos apor­

tan estos estudios etnográficos sobre la vida en la escuela: pare 

comprender la naturaleza de la educación y sus problemas, es pre­

ciso, además de estudios a nivel macro, hurgar en las trivialida­

des, en esas pequeñas cosas que ocurren en la escuele todos los 

dios y que generalmente pasen desapercibidos. 

2 .4 Aprendizaje e~color: eproximeció.~_~P-unto 

de vista integral. 

Se dice que la escuela es la instancia cncorgeda de 

educar a los miembros de les sociedades contemporáneas; se dice 

también que un individuo he sido educado cuando aprende •x• ó •v•. 

Para que esto sea posible, se recurre a las aportaciones •cientí­

ficas• de las distintas disciplinas que sugieren métodos y técni­

cas de enseñanza que garanticen un aprendizaje eficaz, invirtien­

do el menor tiempo y esfuerzo posible. 

Son dos les observaciones que hariamos e esta forma 

de proceder: Primera, como se ha señalado en los apartados ante­

riores, Ja educación nunca actúa en forma independiente del con-



texto del cual formo porte, de modo que los aprendizajes mismos 

y ln- forma c11 que son propiciados, nunca están aislados de lo si­

Luncid11 socinl y escolar exterior ol aula. Segundo, la ed1Jcocidn, 

al qnoyarsc c11 •a¡111rlacioncs cicnLificas• de disciplinns como la 

psicología etllJt:nl.ivn y In diddcticn, se ha npoy~do en realidad -

c11 ~odclc1s lnt1ricutlns por dslns. lns consecucncins de cslo son 

ur1n rctltJcicln y c~lrect1n perspectivo de la cducacidn que s1rctendc 

resolver sus ¡11·ot1lcmns en base o modelos alejados de la compleja 

rcnlidnd n1l11cntivo. 

[slíl sc9undo ol1servacidn da pió para iniciar, propia­

m11ctc. el dcsi1r1·ollo del temo que sirve de subtitulo a este opa! 

lodo. Lo tomn de concic11cin respecto a las repercusiones de la 

cxcc~iva ntc11cid11 cr1 los nspcclos de [orma en el apru11dizajc cs­

colnr, 11os l1n mc1vi1lt1 n ur10 posturn en la que, m5s que ntentler ol 

deber ser tlrl n11rendi1~jc, nos preocupo lo que realmente es y có­

mo su dá en siL11ncio11e5 ton controdictorins como lodos lns rela­

cionndon cur1 l;1 cducncidn. En visto de que dstc 110 es un estudio 

empfrico, pucd1~ objetarse lo imposibilidad de referirnos a cómo 

tiene lugar cr1 realidad el oprcr1diznje, en tnnto carecemos de cvi 

dc11cins sistcmntizndas. Aceptando In objeción, intcntorcmns uno 

oprpximucid11 l1ilndndu11os en trabajos que aportan cierto grado de 

cvi~cncin, nunt1uc i11suf icicntc, porque no responden directamente 

n lps prl1pdsil.11s 1tc este trabajo. 

Comunrnremos por algunos ideos directrices que de -

jr.n cliffn nur.~tt·o pu11lo de partido e intenciones. 
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a) Hás que un aprendizaje genérico y obstrncto, la escuela prop! 

cia uno serie de aprendizajes que rebasan el ámbito académico 

ol que supuestamente pretende ceñirse. 

b) Oc entre esos aprendizajes destacan aquellos facilitadorcs de 

la adaptación y la socialización. 

En la escuela, sin proponérselo explicitamc11tc, se pone mucho 

dnfnsis al aprendizaje de •usos• de los elementos que ahi se 

encuentran y de •procedimientos• necesarios para estar en el 

aula, antes que al de conocimientos enriquecedores del intele~ 

to. Estos aprcndi7ajes, que se inician en forma acentuada en 

los primeros niveles, se perpetúa hoste los superiores, pero 

en forma ya introyectada por los alumnos; en lo sucesivo, se-

rán ellos los que demanden el mantenimiento y continuación de 

los ritos escolares o que nos referimos en el apartado 2.3. 

•e1 aprendizaje de usos puede garantizar el éxito 

escolar porque permi~e que los niños se desenvue! 

van conforme al modelo de •buen olumnow, pero no 

siempre conduce o un proceso real del contenido -

académico• ( 12). 

e) lo existencia de un aprendizaje autónomo ( 1 3) es generalmente 

ig11urada por ln escuelo, e~n cuando le dd al alumno acceso o 

nuevos usos y contenidos. Dicho aprendizaje es propiciado por 

la interacción entre alumnos e interpretado como •distreccion• 

•copiar•. Tal interoccidn, al ser informal. muchas veces cerc-

(12): ldcm. pág. 121. 
(13): La existencia del aprendizaje autónomo ha sido planlr.ada por E. Rock.well 

y V. Edwards en sus respectivos trabajos: Edwards V. wlos sujetos y la 
construcción social del conocimiento escolar en primaria: un estudia et­
nográfico• Cuadernos de lnvestigación Educativa No. 7. OlE-ClNVESTAV-IPN, 
México, 199sy-Jfockwell, E. op. cit. 
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i:c ch? un it1Lcnh; prnumót.ico cviúcnt.c y su realiza con 11nn in­

~ul1crcr1cin nparc11tc, 

d) ln hnsc 11 \as idcn~• nnt.criorc5. po1Jríomos decir que e) nprcn­

'1iznjc, como uo proceso y producto del alumno, tiene un ordc­

uomienlo interno, uno tógicD propio qur. es preciso comprender. 

Al nf1rcndcr. 1?J alum110 realiza un ordcnamicnt.o propio de su -

oxpcricr1cin. OlJlicnndo diferentes formas de rnzonnmicnto, en­

tre 1.1s 1¡t1c dcst.ncnn dos que so11 Jiucstos en juego en formo si­

mull¡i11cn: unn que le ayuda a entender el significndo úc los -

contun idos cx¡n1cst.us por el docente, cuy ns formas de prcscnto­

c id11 so11 lrccuc11tcmcr1tc limiladns y ccntrndicLorins; otro que 

le 11crmilc cc1mprcndcr tos reglas de la interncci6rt, es decir, 

snbcr qué se espero du dl y cr1 CJlJci momcnLo lo debe hacer. Am­

Jrns dimensiones nu siempre cointJicdr.n ni se opoynn mut.unmcnlc, 

llcgandn n 1Jc1wrar cunt.rodicciuncs c1uc no se r.xplicilnn ni rc-

6Uelvc11 o to lnrgo de uno scsid11 o de un curso completo. 

f\si. Ja idcn dn nprcndizaje integral que nos intereso. se ins­

cribe c11 c~1.c marco de acción que se cornclcrito por la rcgu­

Jnr idud y In rulino, las cueles ! legan n configurar Lodn unn 

~ilt1ncidn rilt1al propio de lo escuela, dentro de In cual ope­

ran tos clcmr.11Los de los que hnblnremos en seguido. 

?.4.t El cor1Lonido, l" r.nscfianza y la interacción 

mocslro-olumno como elementos eslructurantcs 

Y _.!!_c.!.:~2:__~.E}.'?~~dc !_~rendi z~_j~--

1·r1?nLr. n ln conccpcidn de que el nprcn1fizojc escolar 
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depende casi exclusivamente de le metodología empleada por el 

maestro, se opone otra que establece un papel fundamental del 

contenido para el aprendizezoje del olumno. 

En la primera, identificado con una 11oción de suje­

to moldeable, no importa qué se enseña sino cómo. de ohi la 

atención prestada a los aspectos de forma en el proceso cducati-

vo. 

En la segunda, al atribuirse un papel activo ol suj~ 

to que aprende, se pone énfasis en la relación establecido con 

un contenido que reúne Jos requisitos lógicos y psicológicos que 

t1agan accesible su apropiación, en función de la capacidad cons­

tructiva del alumno. 

En ambos casos, se recurre a cxtremus que terminen 

por desligar al aprendizaje del contexto social e interpersonal 

en que inevitablemente ocurre. Pare une interpretación más inte­

gral del problema, es preciso considerar por igual al contenido, 

la participación del alumno en la adquisición de dicho contenido 

y ln intcrmediacid11 del mac~tro o través de le enscfienza. Los -

tre5 elementos deben entenderse en términos de su interrelación 

y mutua influcr1cia, puesto que el oprcndi1ajc no depende mós de 

uno que de otro, sino de co•o se conjugan todos ellos el mis•o 

tiempo. 

Mediante lo descripción de codo c1emc11lu, tratnrc=os 

de ir articulando una explicación sobre lo forma en que conccbi-

man ~u relación. 
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?.-1.1.t Aceren del contenida. 

llahlar dol contenido es hablar del problema del cono­

ci~~c11Lo c11 la escuelo, pero ante todo, de su existencia social. 

A pprLir de \¡1~ co11sidcracioncs hccl1as respecto a la selección, 

dis~ribucidn y c5lrnlif-icacidn tlcl conocimicnLo en forma dcsgi -

gunl, to que se prcsc11La cuma contcr1ido a cr1scílar en ta escuela, 

es vr1n cxpr1?sid11 11nrlicular de tal existencia. 

l.1 cor1tJcimicnLo. ctralquil~ra que óstc sea, es siempre 

u11a prl1tl11cci~r1 5ocin1 y se liga con u11a noción de cultura dominan 

Ll! ~'' 1~1 mctlidn ct1 11uc es considerndo como lcgiLimo, dig11r1 de ser 

tn1s,~iiado. l n cscur•ln, receptora de influencias sociales externa -

e iptcr11ns y 1101·tndorn de una cultura escolar dominante, se va­

le ,1~1 r.urricll1Ufl1 p11rn ln sclcccili11 y dist.ribucitin del cunocimic~ 

Lo pn grndus, 11ivclcs y modalidades diversos (semestres, cursos, 

uni(1adcs, et.e). 

lo t1uc existe como cor1tenido paro ser cnseflado, im -

plifa siempre ln c~clusión de un conocimiento y la inclusión de 

otrp, d~ mutltJ ttl•e el nfJrcndizajc 11ur1cn es a propósito de unos con 

tc11idus cunlcsttl•i1!r·n. 5ino de nqucllos que son producto de la -

actividad cient.il icn de ciertos grupos socinlcs que gcnernn co­

nocimiu11lo1 mnrcndo por intereses sociales y culturales cspccí­

[Jcps. trns tus co11tcr1idos escolares existe todo u11 trabajo pre-

Y iu <le t.rnducr. i ün dr• r:nnnc i mi r.ntos conceptos cier1tíficos que 

hacr.n positllc !iU tn111smisitin. 
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•tas escuelas sirven e muchos fines sociales y 

culturales, desde la formación del pensamiento 

del niño hasta la transmisión de valores mora-

les; pero su rozón de ser institucional es 

siempre la función de traspasar una parte del 

conocimiento acumulado de una sociedad, así -

como Ja evaluación del éxito de los niños en 

lo adquisión de este conocimiento. El conocí-

miento educativo, según esló representado en 

el currículum escolar, es una selección de to­

do el saber de uno cultura en concreto• (14) 

El conocimiento sociR1, para ser enseñado, sufre re -

cortes y transformaciones que aislen y dcscontextualizan su sen-

tido original, adoptando un carácter arbitrario. Es así como se 

integra la estructura formal del contenido, tal como aparece en 

el currículum a través de los plones.p~ogramns y libros de tex­

to obligotorios. Se supone que la aplicación de criterios lógi-

cos (relativos a lo discipline o cicncio de que se lrotc) y ps! 

cológicos (pasibilidades reales y potenciales del alumno para -

acceder a determinados conocimientos) en la selección y orgoni-

zociún de contenidos, tiene por objeto cuidar que lo transmitido 

sen accesible para quien lo opruf1der~. ~in rinsvirtuar lo estruc-

turnción original del conocimiento; no obstante, la orbitrorie-

dad q11c encierro lo selección en si misma, no quedo eliminado en 

tonto responde o determinados intereses ~aciales. 

(1'1): Edwards y Hcrccr. El conocimiento conpartido, Pnidós-HEC, narcclorrn 
1988. pág. 14. 



Si 1lJS co11lcr1idos escolares son de hecho el conoci-

mieplo ocumul;ido por la sociedad ya seleccionado. recortado, -

t.ra¡1sformndo y dr!o:;conLextunlizado del lugar, la situación y los 

fin,;?s pnra los que ruc .. producido, todo con el fin de •racilitar 

su -f.rnflsmísili11", poúrin suponerse que en el aprr.ndizajr. dnhiera 

rcflcjnrsc líl itlfquisicidn m~s o ml!nos fiel de dicho conocimicn-

l11. Sir1 cmbnrur1, cst11 110 es tar1 mccrinico debido o que Ja cstruc­

l11r11 for·ma1 df'I contenido es csr.ncinlmcntc unn rropucslil pílríl -

ser (JUC5ln c11 11r:l1J por los principnJcs actores de la relncidn -

cducntivo: el mn1!stru y el alumno. Ambos construyen contextos de 

ir1Lurncciór1, c11yus elementos definitorios son Jo estructura del 

co11tcr1icfu y 111 eslrucLurn de participación en clase, dando lugar 

n Lodo ur1 trnl1i1jo de rcintcrpretación y rccontcxLualizacidn que 

a su ver cu11ducc n la ndquisicidr1 de siynificadus y aLrilJucid11 

dr. scr1ticlos ~c1lirc el conocimic11to sror porte del cnscfiantc y del 

cducnnllo. 

nr1t.1~9 1fe cr1t.rnr en mri9 dctnllcs sobre la intcrnccidn 

mn1!~Lro-11lt1m1111, 1111i5iri1·nmos np1111Lnr que Ja considcrncirin de estos 

fnc~or·c5 11~rn l~ comprensión del oprer1dizajc escolar nos hace ver 

q11c lo runpt1c5ln n curinto1 qué y cómo nprendcr1 Jos alumnos, no se 

c11c~cr1Lrn tnnlo cr1 eJ grado de correspondencia entre Jos resulto-

dos ohtt?r1idus y los objetivos institucionales establecidos en las 

profucstns curriculares, como en lo intcraccidn entre los prota-

9onjst.n~ con el r;n11tr.nido y ~_os consr.~uencias. en términos de -

nprpndi1njc cnc11lnr, qur. de dsla se derivan. 
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Es ohi donde se juegon los límites y ]as formes del 

conocimiento y del aprendizaje mismo, complementando, contradi­

ciendo o superando los contenidos escolares formolmcntc propues­

tos. No estomas sugiricr1do que pero el estudio de] aprendizaje, 

Jo5 cu11Lnnidos cncr1lorcs 110 importen en Jo nt1sol11to, pero tampo­

co estamos de acuerdo en que sean la ónica unidad de medido; en 

todo caso, deben ser considerados como un pnrómcLro. 

2.4.1.2 El maestro y lo enseñanza, ol alumno 

y el aprendizaje. 

Si consideremos que los principales actores de la in­

tcraccidn en el nulo son el maestro y los alumnos, resulto útil 

uno breve ceroctcrizoción que aclare la condición de cada uno 

en el juego interactivo. 

El sentido en que utilizamon aquí el término acto­

res, no tiene nada que ver con el del teatro. Seria erróneo 

ubicar o maestros y alumnos como porte de lo escenificación de 

un guicin con 1Jn reparto de roles previamente establecido que -

f10 de ocguirsc al pie de la letra. 

Hás bien nos referimos o que cada uno se involucra 

en el t1ecl10 educativo en forma dinómico pero de distinta mane­

ro, o partir de ciertos condiciones que median el pror.~so de 

enseñanza y aprendizaje. Si bien éste último es el objeto de -

e~tc trabajo, lo referencia nl maestro y ln cnscílnnzo es obli­

gada, pues de Jo contrario, no seríamos congruentes can nucs 
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Lr••~ propdsitos de delinear uno explicación integral. 

r 1 mrwstro es un sujct.o de carne y hueso que t icnc 

QUtl c11frt~11Lnrcc C'''' problemas laborales, administrntivos, pedo-

gd!Jlcns y acntimcr1lnlcs. por citnr alg1Jnos. Realiza, las mds de 

lne¡ v1~c<·~ ~dn !;;1herln. uun funciún n-•producturn tic ln qm~ y« he 

mo~ t1nl1Jnda o1 j11icio de este capítulo; ha sido el blanco de los 

ntnqucs l1octlo~ flor Lcriricos morxi5Lns o funcionalislas en el se~ 

Lido d~ 11uo en el prir1cipal culpable del estado deplorable en -

que se cncucnt rn lo eduCüC ión, y a sen porque so le ti ldn de nut~ 

ritorio y om11ipotcJ1tu, reproductor en el uuln de lo ideología d! 

minnntc de 1us clases burguesas O porque Je falt.on de atributos 

cunlidndos 1tccc~~rj;\s para rcnliz~r su labor cíicicntcmc11tc. 

No~otros creemos que no es ni vícll~a ni verdugo. -

sino u11 sujeto social que como Lnl cortLribuyc con sus prupias 

limitaciones. nlcnr1ccs e inLcrprctacioncs n la construcción de 

la ct1scfinnza y cJ aprcr1dizajc como conjunto de relaciones socia-

lea y relacionas cu11 el conocimiento. Asimismo. lo ubicnmos de 

acuerdo con npf>Jc y Ki119. (lS) como ir1tcgrndo o un contexto so-

e in l y ccoiuím; co que por ncccs idlld, frccucntcmcn te produce los 

prubJcmas n lt1s ~uc se enfrenta. 

• ... ln ttct.ividad del macslro debe ser entendida no 

so}amu11tc ~" tdrminos de los tnmbidn patrones de in 

tcraccidn social que domir•an el auto. si11u c11 tdrmi 

11t1s <Je J>~lroncs md5 nmpJio5 de relaciones socinJcs 

y nco11dmicns en lo c~Lrl•cLurn sociol de la cual el 
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maestro y le escuelo misma son parte• (16) 

El maestro tiene su propio concepción del trebejo 

docente y de lo educación, osi como uno explicación de los pro-

blemas que aquejan n esta tlltimo. Dicha concepción se ho canfor-

mado por su propia experiencia como alumno y los modelos de •buen 

maestro• que ahí adquirió, por su formación profesional y/o me-

9istcriol, ndcmñs de los intercambios con otros maestros y de -

las experiencias obtenidas con los alumnos yo en la práctico. Oc 

ditorsc a la docencia, por gusto u obligación, es salir de la es 

cuelo paro seguir en lo escuelo, aunque existen diferencias im-

porlar1tcs entre los docentes que siguiero11 ln carrero mogiste -

riel y quienes estudiaron uno profesión (vgr. Sociologío, Econo-

mío, ele), ó entre los que trabajan en un nivel r.rlucotivo O lo 

hocen en otro. Aún nsí, creemos que comporten las característi-

cos generales ya mencionadas. 

A partir de lodo cslo, el maestro conforma y aplico 

en el aula formas de enscfionzo determinantes en el aprendizaje 

del alumno, del que Lombién tiene un modelo. Al respecto, cxis-

ten estudios importantes que don cuento de lo gran influencia -

que tienen las expectativos del maestro sobre el alumno (modelo 

ideal) y sobre si misma, en relación el proceso oducotivo y al 

aprendizaje. (17) 

Con todo este bagaje o cuestas quu funciona como me! 

ca referencial, el maestro participa en el proceso interactivo 

(16): ldcm. púg. 87. 
(17): Vid. N. Kcddie. "El conocimiento en el nulo" en: Landcsman H. op. cit. 

pp. 45-71. 
Roscnthal y Jncobson. "Pygmalion en clasr.• en: Gros. A. Soc!~logia de 
lo educación. Textos fundamentales. Ed. Narcca, Hndrid,1985. 
Stubbs y Oclamont. los rcloc1ones profesor-alumno. [d. Oikos-tou, 
Oarcclonn, 1978. 



e11 ~J ouJn comu responsable y ejecutor de Ja enscfianza. Si bien 

la ~oci¡1li1aci1i11 re~ultantc de dicl10 proceso no es lineal del 

mac~tro f1aciu 1•1 11Jumno, es preciso reconocer que ambos no tie­

nen In misma inf Juencia para determinar ln situación: el mnestro, 

sobre todo al ir1icio del proceso, cuenta con un cor1junto de re­

glan y sigr1fic;1cJos qt1e pone en juego y ~ue se vuelven dominantes 

por sobre lo~ dcm;is. [ 1 organiza l<J clase, distribuye, rcguliJ 

rc~LrJr1gc t!l 11~0 1Jc Ja JJaJabra y de Jos matcrialc5 de diversa 

nLJturalr.1n 11tilirndo5 en las actividades, ordena y presenta el 

conocimit~•1to tle dntermi11adan formas, ger1eralmcntc limitadas o po­

co vnri<idn!'i, Jo cual fJUr.dc ser ntrilwihlc en 1rnrtc a la insr.guri­

dnd cr1 el dQmi11in dr~I conocimiento, q11e oblign a recurrir a In -

snguri1fn1f en ~11 forma de prcscntacidn. El maestro contribuye nsi 

o sentar las bn5c~ pnra In car1str11cción de un contexto de ir1Lcr­

occidn que íncilita la fluidez de In clase y unn comprensidr1 com 

pnr·tidn ó IJien, l;i !•imulación á urrn mala comprensión. 

No uhstnntc r1uc en el maestro reside Ja !!utori~E_ión 

oficiE__l poro f""!jcrr:r.r el poder r. imponer el enfoque del conoci -

micnt.o 5ncinlmentr. sancionado y justificado, C50 no garnntiza la 

co11secusiór1 dr?I n11rcr1diznjc por el al11mr10; ól tnmbi6n cucr1tn con 

una cnpncidud n!?~Y~rizada pnrn ejercer poder en el sentido de 

una habilidad poro resistirse a aprender. 

•Atin cor1 los dispo9icioncs que revisten al maestro 

dt! auturidnri virtualmentu ilimilndn. el ejercicio 

dt~ tal autoridad, en ausencia del asentimiento del 



estudiante, puede más bien conducir o una con-

fbrmidad aparente o la voluntad del profesor, 

es decir, a una situación de enscílonzo en la 

que el estudiante siempre posee lo habilidad 

para resistir, rehusándose o aprender lo que 

el maestro pretende que debe aprender" (18) 

64. 

Paro algunos autores de orientación antropológica. 

esto se debe sobre todo o problemas de interferencia cultural, 

en tanto que poro otros centrados en el problema del lenguaje, 

es cuestión de cómo se establecen los intercambio~ comunicativos 

por medio del hablo. Si bien ambos son más complementarios que 

contrapuestos, la postura que adoptaremos paro explicar la in-

tcrocción entre maestro y alumno se acerca mtls o la ~0911nde. 

Antes, quisiéramos argumentar algunos condiciones de 

participación del alumno en lo enseñanza y el aprendizaje que e! 

plicon hasta cierto punto esto idea de construcción del contexto 

de ir1tcracción que involucra o ambos, maestro y alumno, en la -

mismo mndidn, aunque en formo distinto. 

Así como t1emus dicho del maestro, cJ alumno pnrtici-

pa én Jo interacción aportando sus conocimientos, capacidades y 

destrezas previos, su propia percepción de la escuelo, del pro-

fcsor y sus actuaciones, expectativos y actitudes frente o lo en-

seílonzo, Ja escuela y el maestro, sus motivn~inn~~. cre~r1cios, 

utc. (l9i 

(18): F. Erickson. •Métodos cualitativos en le investigación sobre le enseñanza• 
en: H. C. Wittrock. Lo investigación de la enseñanza Tomo II. Ed. Paidós, 
Uarc1:lono, 1989, pág. 83. 

(19): Vid. Merlín C. Wittrock. la investigación de la c~~sefüm7n III (profesores 
y_ alumos) Ed. Paidós, Barcelona, 1990. 



fd í yua 1 t1ue el macs tro 1 e 1 n lumno cuenta con su pr_'! 

pi11 bagaje cultural cr1 sentido amplio, incluido el manejo del -

lc11guajc con fines prácticos adquirido en lo fnmilia, que 11arti-

cujtnrmc11te en el caso de los niveles educativos básicos, se con-

tr~pondrá en forma contrastante con el dominio simbólico qtJe exi 

ge la escuela (?U). 

[l alumno participa del proceso educativo en forma 

uctiva, si11 cn111;11gu, el rol que le loco descmpefiar y el Jugar y 

condicionr.5 d1?!idc ln!i que lo hace son cualitntivumente distintas 

a las del mrH?!>t.ro: pese o ello, se requiere de una especie de sin 

cror1[a c11trc ;1nl1tl5 pnrn que las cosn5 mnrct1cn c11n relativa esta-

bilidnd y rtuidc1 en el aula. 

Juqnr el rol del nlumnn, que es fundamentalmente el 

del oprcndi1njc, 110 es nada sencillo; se trota mds bien de una 

actividad compleja que toma tiempo y exige un esfuerzo considc-

roble 11nra clescifrnr las reglas de interacción en el aula, que 

el ~ar.ntro supo11c claros porque las cor1occ. ln complejidad para 

el nlt1mr10 rndicn c11 la rJcccsidad de atender varios frentes n la 

vc1, d1!!;tar.nruln In~ :-;inuicntc~; 

- nprcr11l~r n u~;1r lu5 r.lemc11Los que se cncuc11tran en el ~alón de 

clase, •snbcr lo q1Je l1ay que l1acer" con los materiales y con 

lo que el mnn5tro dice, descifrar pistas y seguir las reglas 

pnlahrns, dl!hcn nprem..lcr proccdímicntus para cslar en clase. 

- Aprr?nllr.r a 11!'inr ni leng1rnjc en un nivel simbólico, que es uno 

(20): P. Dordieu y J. C. Pm;seron, "Lo autoridild pedagógica" en: Gras. A. 
lc'.'t!~~-r~g~~m11~11~-~1_l_r,.._~r:_~~_E..~9in de la Educación, Ed. tforceo. 
Hndrid, 1~H!1. 
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manera muy distinta de como lo hocen en su vidn cotidiano. En 

este punto existen algunas difcrcncios, pues mientras algunos 

autores (2t) plontcan que la escuela exige el ma11cjo de un ~cd­

digo elaborado~. es decir, nmplio, variado y complejo, otros (22) 

señalan que en nuestro medio educativo, concrctnmcntc la escu~ 

lo primnri~. la tendencia es usar formas linguísticns limito-

das, enseñar un conjunto léxico especial y prohibir otros. 

lo que estas diferencios nos dicen es que no es posi-

ble generalizar respecto al manejo del lenguaje en la escuela, 

pues debe considerarse el contexto socio-cultural de que se tra-

te, el nivel educativo, y el nivel de desarrollo de los alumnos. 

Tnmbién reflejan la necesidad de ampliar y profundizar ln inYP-s-

tigación empírica al respecto. 

No obstontc, una cosa queda clara: en la escuela se 

exige un manejo del lenguaje específico y el alumno tiene que en-

frcntar tnl exigencia interpretando lo que se le transmite, lo -

cual rcquierr. de poner en juego formas de razonamiento diversas 

respecto nl conocimiento en sí. es decir, nl contenido en forma 

de explicaciones, conceptos, cte. También tiene que interpretar 

las reglas y los usos empleodos en el habla dol muestro, tiene 

que pensar qud hacer o i·cspond~r seg~n la situación lo demande. 

Aunado n esto se encuentra lo necesidad de captar lo tronsmilldo 

por los textos. En el intcrjucgo de estos aspectos, puede suceder 

que Jna intervenciones del maestro paro nclorar lo leído conduz-

(21): Bnsil Bcmstcin. "Clases sociales, lenguaje y socin1i1ación" en: Revista 
Colombiano do Educación Na. 15, Bogotá, 1985. 

(22): llockwoll, op.cit. 
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can o su muyor y mpjor comprcn5idn por parte dul alumr10, pues 

se suponu que cuenta con mayores clcmcnLos y antcccdcnLcs quó 

eportnr paro dc~ciírar el conocimiento que com11nica el libro; 

empero, puccfc suceder lu conlrnrio, dando Jugar a contrndiccio­

n(!S que na 500 !>icmprc explicitadas resueltos en forma satis­

fnclorit1, 9c•1erar1d<J conf11sioncs en el alumno que varían de gra­

do r.cgtin 5115 condiciones propios y nivel de desarrollo. Por eje~ 

plo, en 11n r1iílr> pc•tucfio de primer grado de primaria, es posible 

imaginar el cnos que esto pudiera provocar en su aprendizaje, -

pues ~u nivel efe desarrollo general y en especial del pensamien­

to y el le11~1uajc, r.s !iUmnmentc distinto al del adulto. La cucs­

lid11 imi1líciLn 1!5 c¡11c, dada la dindmico que privo en el nula, -

occptnr In ver~id11 escolar, que es la de los adulto~. ne LnrnR 

algo casi ohligntorio. Oc lo contrario, se corre el riesgo de -

quedar nl mnrgen del proceso nún mñs. hacerse acreedor a la 

eli11untn dr. "ir1ncfnptndu". [sto puude ser el origen de serios re­

trocesos d eslnr1camienlos en el aprendizaje no atribuibles al -

aluinno y sus r.apacidndus; no creemos que un conocimiento profun­

do sohrc el dcsnrr·ollo del niílo garantice la cJiminocidn de una 

vez y i1nrn siempre etc esta situación, fundado en premisos mds -

idcoldgicns y culturales de desconocimiento psicológico. 

A nivel medio superior y superior tambicin existen con­

trndiccic>r1ns 1ln ~~l.P tipo, pero ~u noturnlcza no o~c<lccu Lnr1Lo o 

In relnci6r1 rlrs~rrr•llo y nprcndizojc. [n todo cnso, habría que -

buscar r.I nriqcn en In f1istoria escolar previa y en lo carocterí! 
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tico de la interacción e11 esto5 niveles. 

En lo dicho hoste aquí. proponemos implícitamente una 

concepción respecto o la relación entre enseñanza y aprendizaje 

en términos de dicotomía más que de binomio. Trotaremos de cxpli-

citarlo. 

Desde hoce mucho tiempo se ho manejado le ideo de une 

relación entre enseñanza y aprendizaje como si efectivamente se 

trotara de un proceso unitario, representarlo inclusive por un -

guión que une o ambos (proceso enseñanza-aprendizaje). Esto con-

ccpción tiene sus raíces en le investigación experimental sobre -

el aprendizaje y lo enseñanza, dentro del pm-odi!1mn proceso-produE_ 

to (23) 

Lo mayor parte de lo investigación sobre el aprendiz~ 

je se l1n hecha, yn lo dijimo~. dcsdn un punto de visto psicoldgi-

co-individuolistn: de los resultados obtenidos fuero de une situ~ 

ción cspccíficomcntc escolar, los investigodorcs desprenden une -

serie de recomendaciones (metodologíos de enseñanza) al maestro 

poro lograr un "mejor aprendizaje•, según el punto de visto de 

determinado modelo. 

Dentro de este mismo paradigma, cuando se ha estudio-

do lo cnseftanzo, ha sido sobre todo en términos de medición de la 

eficacia docente, ya sea n partir de los atributos de personali -

dad del maestro o de los aétodos que empleo para enseñar.En el primer 

caso, se establecen relaciones cuosalc~ cntrn determinadas coree-

teristicas del profesor y la consecusidn de logros en el aprendí-

(23): Cfr. Frcdcrick Erickson. op. cit. y César Coll e Isabel Solé. ~­
acción E!E!csor/olumno en el proceso de enseñanza y oprcn~izaje; Hate­
riol del Simposio: leor1os Contcmporances del Desarrollo nfantil, 
Centro de Estudios de Desarrollo Infantil, Acopulco, Gro. Héxico, 
Abril , 1990. 
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znju pro11ucst11s cr1 ur1 programo. En el scguodo 1 se comparan los 

rcs1,ltad ··; de aprendizaje previamente establecidos, entre las 

nlu~nos que 11011 recibido una instrucción basado en m~todos difc-

rcn);cs. 

(11 ambos cnsos, que sor1 mds bien matices, se observo 

lo ~ismn tcndcr1cia; ver la rclacidn entre cnscfianzn-nprcndizajc 

comp oigo nnturnl, carente de conflictos, como si ensenar de de-

terminado forma trajese como consecuencia lógico determinado ti-

po de nprcndi1njc y viceversa. lo influencio de esta postura ho 

sido cr1ormc, sobre Lodo o partir del auge del enfoque tccnologis-

to en cducacidr1, tnl como yo se scfioló en el primer capítulo, -

cuando se comcntri el problema de la [ormaci~11 de docentes. 

f:slc pnrdntcsis sobre la investigación de la enseñan-

7n y el npr•:ntli1nje es de ulilidnd 11n1·i1 11odcr rcsnllnr, pt1r con-

trn~tc! los rosuus de ln concepción que sostenemos ol respecto. 

Oc ocucrdo con Jockson y nockwell (2~), entre la en-

sciiqnzn el aprcr1dizujc existe. mns qtJ~ un nexo ldgico, una re-

loción dicotómica y n menudo cor1flictiva; l1emos comentado que el 

oprandilnje sigue tJr1n lógica propia que es preciso comprender 

lo ~ismo diríamos de ln cnseñanzn; mientras la segunda tiene que 

ver con lo que se 11rctcndc trnr1smiLir 1 el primero se relaciona 

más con un trabajo de npropinción. No es exagerado decir que to-

dos aquellos que nos l1emos dedicado o la docencia observamos, en 

mayar o menor mctlidn, un distnnciamiento en ocasiones enorme, -

entre ll1 qt1e q11isimos transmitir y lo que fue apnrentcmcntc cop-

(2'1): P.W. Jticbam, "1 n m~ccsidnd de nucvns perspectivas" en: ~~,!f_u_c~.-_!.<_i~ 
oulns, OfJ. ciL. pp. 1U5-?.07. 
11nckWc i l • üii ... e i L. 
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tado por el alumno. De acuerdo con Bcrnstein, ~todo lo que se s~ 

lccciono no es necesariamente transmitido, lo que se transmite 

no es necesariamente adquirido y lo que se adquiere puede tener 

poca ó ninguna relación, ó una relación opuesta con las inten -

cionc5 de los ~cleccionadores y los transmisores• (25)_ Aunque 

él aplica la idea en un sentido más general respecto al discur-

so pcdngógico, creemos que se ajusta a la situación especifica 

de la enseñanza y el aprendizaje por cuanto es ahí donde se pone 

en juego de manera concreta dicho discurso. 

A pesar de la relación dictómica planteada, resulta 

inaceptable pensar en la independencia de un proceso con respec-

to al otro. ¿Cómo comprender esta paradoja?. La respuesta. cree-

mas. se encuentra en el estudio de la~ interacciones que estable-

cen lo5 protagonistas y es precisamente de lo que hablaremos a -

continuación. 

2.4.1.3 la interacción maestro/alumno: le 

importancia del habla. 

El término interacción utilizado en este trabajo ~ 

tjenc q~ con el sentido limitado de efectuar un inventario 

de los comportamientos del maestro y los alumnos; si tiene que 

ver con la forma en que se implican ambos, considerando los com-

poncnto~ intencionales, contextuales y comunicativos que le son 

inhr.rcntes. 

(25): Basil Bcrnstcin, y Heria Diez. •Hacia une teoría del discurso pedagógico•, 
llcvista Colombiana de Educación No. 15. Bogotñ, 1985, pág. 133. 
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"rl __ con_ccpto mismo de interacción educativa evoco 

5ituocioncs en los que los prologunistos oct~an 

s iiñutt.rinco ºy rcciprocnmcnt.c en un r.:11ntcxto dclcr 

minado, cri torno o uno tarco o un contenido de -

n11rcndi1ojc, con el fin de lograr unos objetivos 

m-ñs o menas definidos" (26). 

lo interacción en el nula es una de tontos formns de 

intcrocció11 socinl que se cfcct~on por medio del lenguaje. Para 

nuestros fines, rcct1rrircmos al espacio disciplinario de lo prag 

mático <27 >, es decir, hablaremos del sentido social de Jos sig-

nos. Este Lic11e que ver con su uso en función de algo, implica 

si empre uno intt?1wil111;1l i1h1d comunicntjvo regido por los ncccsido-

des trnn:;nccinonl,..•; 1h? ln culturo. 

lomando en considcrocidn lo anterior, nos referiremos 

en lo SlJCl!Sivo nl lenguaje en su sc11tido connnlolivn, es decir, 

o lps significndo~ Lomados en contexto, lo cual nos dá el senti­

do flc los signos que componen los enunciados y que rebosa el ni -

vel de diccio11nrio. 

[slu 1111~ llevo inevitablemente a considerar el pro-

blc~o del sig11if ic11du y el sentido. Cuando un proceso comunicati-

va ipcurrc t?fl un cu11Lexln especifico, en un tiempo y lugar detcrmi_ 

11ndp y cur1 u11n i11tcr1cior1olidad cluramcr1tc definida, c~Lo dri lugar 

n ll'f'C los sign1l1cildus de l<n:; µül<Jbro~ ~dquicron un sr.nt.ido por -

lic~lnr nc11rdc cor1 l11l situaci~n. Significado y sentido son com-

ponr.11t1~!; ele 1111 mi !;mo p r·occGu, no GOn l n mi smn cosa, pero Lnmpoco 

se ~11curntr·11r1 !i1!¡1i1r·¡1dus, como bicr1 lo cx¡1lica Vygotsky. 
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•El significod2 es uno de les zonas del scr1tido 1 

le más estable y precise. Una palabra adquiere 

un sentido del contexto que la contiene, cambia 

su sentido en diferentes contextos. El signifi-

cado se mantiene estable o través de los cem --

bias del sentido" (2Bl. 

lo produccidn de significados y sentidos se llevo e 

cabo por individuos inmersos en y mercados por sus condiciones 

económicos, materiales y culturales de vide. Luego entonces, los 

significados y sentidos son ente todo producto de la intcrecci6n 

social que posibilita le interrelación entre palabra y pensemien-

to. atributo estrictamente humano. Visto osi, el lCnguejc se to! 

na en un instrumento insustituible, cuyo valor social y psicoló-

gico no radico en su estructure formal en sí, sino en su uso, en 

su utilidad pero dar significación a los objetos, a los eventos, 

o los conceptos, a los hechos, y en general, e todo lo que nos 

rodeo. 

A manero de sintesis y pare pasar al problema de le 

interacción en el aula, diríamos que los significados y sentidos 

que atribuimos a lo que nos rodeo en los diversos ámbitos de nuc~ 

trn vida, son formados o trovés de lo interacción social efectua-

da por rn~óio rtnl lenqueje, permitiéndonos ligar codo objeto, con-

ccpto ó idea con la situación en la cual se producen. 

Lo anterior no está exento de consideraciones ideoló-

gicos políticas que ya han hecho otros autores con profundidad 

(28): L. Vygotslcy. Pensamiento len ua e, Ed. Quinto Sol, HCxica, 1.990. 
prig. 188. LosSu roya os son nuestros. 
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r a¡ppl ilud; por no sCr.· motcrin de este trabajo ni estar cnpncit~ 

dos paro ello, 110 las trataremos en este espacio. 

Adcr1Lrrindonos en lo que es ln interacción maestro -

olu~no, comcnznrcmos por puntualizar que, de acuerdo con Brun~.~= 

ncr <29 > y n tono con las ideos precedentes, el lenguaje como me-

dio de ir1tcrcnmt1io por excelencia mediante el cual se llcvn a en-

ho Ja cducncid11, impone siempre una pcr5pcctivn desde la que se 

mirort los C(1sns y una actitud frente a ellas, es decir, un punto 

d~ vista portic111nr sobre e) mur1do n que se refiere y un modo de 

pcr1sar Lnmbi~rl JJnrliculnr respecto a dl. Con base en esta idea, 

lo ir1tcraccidr1 maestro/alumno implica siempre uno intcncionnli-

dad monif ic~La clcl primero para incidir en el segundo. Para f1accr-

Jn ofcclivn. el mncslro impone una serie de reglas que Edwards y 

Hcrqrr (JO) l1nn dcr1ominodo •reglas btlsicas educacionales• q11c -

snn: 

1) El mneslro es q1ricn t1ace las preguntas 

2) [l maestro cor1occ las respuestas 

3) 1
1

0 rr.J1Clici1in de 1ns prcguntns supone respuestas erróneas. 

fn el n11la ns el maestro c1uicn conlínuamcntc formula 

prc9u11Los cuyo rc5pucsta yo conoce, quizá con la fir1alidad de ve­

ri f,cor lo nlc11ci6n y comprcnsirin de Jos alumnos, estimular su -

pcn~1omicnto o 11roJJicior Ja discusión. Es sorprendente para los 

outurcs cómo las preguntas del maestro tienen un efecto estimulan-

Le que en otrns situaciones como las tcropduticas.~scrian rcalmcn 

Le cof1t.rnprodut:1~11tr.!> e inhibiLori:1s. 

(29): ~g~~cpri~: ~~~l~fF!r. J.!cnlidad mental 'f mundos posibles. Gcdisa, Barcelona 

(Jll): ídwanfs y Ho:ITl'r, Op. Cit. 
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ÜllD obscrvacidn importante es que l~ regla dos es un 

tanto pnradójica respecto a lo uno, porque si el m~cstro es el 

que lo sabe todo, entonces son los alumnos quienes deberían ha-

cer las preguntas para ser rt:?spondida!; por óquc 1. 

Sin embargo, la realidad es que el habla par tanto 

lns preguntas, están dominadas por el maestro. Esto se rclociona 

con la regla de dos tercios, cuyo esquema fue trn7odo por Sin -

clnir y Coulthord ( 3 1) en el cual, durante aproximadomente dos 

tercios de la clase alguien habla, dos tercios del habla corres-

panden al profesor y dos tercios del hablo del profesor consis-

ten en preguntas. 

los alumnos también preguntan, pero mientras ellos lo 

hacen con el fin de obtener más información, aclnrnr dudas u ob-

tener aprobocidn, el mocstro está interesado en comprobar si los 

alumnos soben lo que cree que deben, poniendo a prueba sus cono-

cimientos y comprobando si prestan atención. 

ln tercera regla cumple une función rc~roolimcntado­

ru; scgün los resultados obtenidos por Edwards y Hcrccr.cuondo 

el maestro repite una pregunta hecha con anterioridad 6 guarda 

silencio sobreentendiendose que ésta sigue:cn el aire. quiere -

decir que las respuestos ofrecidas por el alumno son considerados 

como incorrectas y se solicita otro alternativo. 

Ahorn bien. estos reglas deben ser comprendidas y -

pucsLns cr1 próctica por los participante~. r~~c o ser mds i•pli~­

citns que explícitos. Oc hecho. scgdn los autores. se puede ac -

(31): CHndos por Ed><ards y Hcrccr. Op. Cit. 
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luor de acuerdo C'on .. Clias sin qÜ'e los involucr~dos las conozcan 

cnnr.inntcmcnt(i. -

Es así como maestro y alumnon construyen conjunta -

ment,c el con~~lo de interacción, en un sentido esencialmente 

suc1.ocognoscitivo, en tonto es obra de los particJpontes y pro-

veo elementos r1nrn lil comprensión de conocimientos diversos, lo 

cuot rcsull.o de In comunicacidn cstnblecido pnr ello!:. Esto ideo 

se fur1rlnmcr1Ln 1?11 r.I concepto propt1csLo por Edwnrds y Hcrcer: 

rutili1amos el t~rmino contexto paro referirnos a 

lodo Jo que los participantes en ur10 conversnción 

conocen comprenden -por encimo de lo que l1oy de 

cxplíciLo en cuanto dicc11- 1 a lu que les ayuda a 

dnr sentido a lo que se dice• (32) 

ll Lcirmino contexto es regularmente utilizada paro 

dcsjgr1or u11a siL11nririn concreto que incluye el hnb]a, las ex -

prc1_iiuncs, el tiempo, r.l lugar, lils pcrsonns implicados, su con-

cfuc~n, sus gestos, cte. ~sí es como Jo vemos exteriormente. 

[11 el cnso de lo interacción escolar, resulta espe-

cio~mentc imJ>orLnr1tc el punto de vista de los parLicipantcs so-

bre el contcxtt1, e5 decir, cómo lo perciben desdo dentro, quci 

copJ.on regi51.rnr1 como rclcvnntc. En csLe orden 1Jc idcns. el 

cor1Jcxto llcgn 11 5cr algo mds mental que físico, uno cuestión de 

mcm~rio y pcrcc11ci611 que remite al problema de lo comprensión mu 

Lun, 11c1 co11ocimic11t.o compartido cr1l.rc maestro y olumr10, de lo 

(32): Itfmn. p;Í!i • 711 
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vinculación entre discurso y conocimiento. 

Una carnctcristico del contexto escolar es le ~­

tinuidad, esto es, la posibilidad de su desarrollo o través del 

tiempo; su conversión en pasado informo y reformo el presente. 

Quizd por ello la situación comunicativo en educación superior, 

que en cierto sentido refleje tal desarrollo en formo sintética, 

esté tan estructurado en configuraciones cstcreotjpodas en las 

que los profesores hacen uso de un lenguaje no mós fortuito que 

la tolerancia de los alumnos o la nebulosa semántica. Es compren­

sible que a estas alturas de su trayectoria escolar, los alumnos 

son expertos en sortear los regles impuestas que operen en el -

aula, que se tornan más exigentes por cuento el maestro y la in~ 

titución mismo suponen que aquéllos han adquirido un conocimien­

to considerado como •culturo general• y un lenguaje ndccuodo pe­

ra exµrcsnrlo. Es 11n hecho Que en este nivel educativo, ~ós que 

en ninguno de los que le preceden, se exige ol alumno un deter­

minado manejo del lenguaje o nivel simbólico, un manejo •culto• 

de lo lengua. Se porte del supuesto de que gracios o esos recur­

sos, los olumnos comprenden, o lo que es más, deben comprender 

cuanto se les enseñe¡ bojo este lógico, es muy probable que los 

alumnos inviertan buena parte de sus energías en hacer como que 

comprcr1dcn poro evitarse problemas, atendiendo n las reglas de 

interacción en un nivel superficial, haciendo lo necesario paro 

sobrellevar In situncidn. Porque cuando lo comprensión folla d 

simplemente no se dñ, ello e~ ntribuido fácilmente a los •molos 

estudiantes•. 
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UÜrdicu Y (_lasscr~~' -d_csdc uno lectura sociológica, 

lo ~xprcson de csln:mn~cra:--

•La .. il~nd(iO.·:_d~:scr comprcnrlirlo y Jo ilusión de 

comprc~der, pueden rcfor1nrsc mutuamente, sir-

viendo la u11a a lo otro de coarLadn, ya que n~ 

bns cstdn cnraizodas en la institución. lodos 

los condicionamientos del aprendizaje anterior, 

y todns las condiciones sociales de la rclació11 

de comunicación pedagógica, t1nccn que los cstu-

dinntcs se vean objetivamente abocndos a entrar 

en el jl1~go de una comunicación ficticia• (33) 

El propósito de comentar brevemente lo interacción 

en qducncidn fitqwriur htt sido cjcmplificnr In sint.csis que pueden 

olcqnzor Jus co11texlos escolares gracias a su continuidad. Sin 

cmbqryu, se lrntn de plnnl.cnmicr1tos gcncrnlcs que deben profun-

diz~rsc mediante invc5tigocioncs od-l1oc. tomando en cuento el ni-

vcl educntívo, caroctcristicas de los actores, el lugar, etc. 

Un problema íntimamente relacionado con el de lo -

com11rensi611 entre mnestro y alumno es el de los malentendidos, 

11uc surgen duriintr. su interacción, convirtiéndose en un serio -

obs~áculo parn lograr In fluidez necesaria en la clase, pero so-

brc todo porn el npre11dizajc, especialmente cuando dichos malen-

tcntlidos pnsnJ1 llc5npr.rcibidos parn unos y otros, quedando sin re 

solver t>or lllg~ft tiempo ó porn siempre, o pesar del contacto -

continuo. 

l3J): Pierre Ourcli1~11 y J. C. Pnsscron, Qp_0_~.!:_._ pág. 205. 
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Los malentendidos no se limitan a la mala ó cqui-

vacado comprensión de los contenidos en forma de ideas, concep-

tos d términos; de hecho, estos pueden ser del tipo de malen­

tendido más fácilmente identificable y soluble. Los más pro -

fundos y graves por sus implicaciones en el aprendizaje a corto 

y largo plazo, son los relacionados con las reglas implícitos -

de interacción, las que definen cómo hay que responder a los re-

querimicntos del maestro, de los textos y del lenguaje en senti­

do amplio, según el contexto (34). Quizá la consecuencia más gr! 

ve de todo esto seo lo adopción por el alumno de uno actitud de 

simulación, de un •hacer como si~, a manera de mecanismo que le 

permita sobrevivir a len exigencias de lo clase y que desde lue-

go marcará profundamente su forme de estor en clln. 

El grado de los lementcndidos y lo simulación misma 

pueden variar según el tipo de discurso tratado. ya que en le -

escuele se enseñen materias o asignaturas que representen campos 

distintos de conocimiento cuyos discursos pueden ser mós o menos 

complejos poro el alumno, según los recursos y estrategias cog-

noscitivas que ponga en juego pera enfrentar lo situación de en-

señonzo. 

Paro terminar este capítulo. pensnmos ~ue le rc~pon-

sobilidod del maestro para lograr une comprensión mutuo, un cono-

cimiento compartido, es innegable, pero sólo podrá hacerle frcn-

te en tanto cuente con un mínimo de claridad sobre la situación 

de Ja qur. es jur.z y pnrtr., de manera que su formo de mirar y es-

(34): Cfr. Edwnrds y Hcrccr, Op. Cit. Cap. 4 
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tnr un ln cl~~c 11tJ se limite o suposiciones de lo que cree que 

es Jn cr1acílo111n y nl aprendizaje. 11cro esto va de la mono con 

In necesidad de mrJ(tificnr y diversificar la investigncj6r1 cdu­

co1,jvo sobre los fenómenos típicos de la clase; sólo asI se -

co~tord con un apoyo importante paro el abandona progresivo de 

cor1ccpcior1cs limiLitdas u alejados de Jo rcalidnd educativo de 

Jos aulns. Parque como dijera Erickson (1988), el maestro como 

el p~z. es el 1iltimo en darse cuento que vive en el ngua. 

Cur1 husc en las ideos expuestos f1asta aquí, daremos 

¡1nso nl nr1dl i~i~ ele Lrcs teorías psicoldgicos que odcmris de di­

ferir cur1litntivnmnr1Lc con lo postura aquí desnrrollodn, hnn re­

percutido [1Jertnmc11l.c cr1 lo formo de a~umir y entender el apren­

dizaje en In c~c11cln. 
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CAPITULO III 

Anñlisis de tres explicaciones psicológicos sobre 

el aprendizaje. 

lns teorías del aprendizaje hnn funcionado como so­

porte indispensable pera una educación que aspira o contar con 

bases científicas. Su presencia en programas y cursos ha sido 

obligada, desempeñando un papel estelar en el discurso pedagógi­

co que hasta hace poco ha comenzado a ser cuestionado. Es obsol~ 

tnmentc válido el interés de fundementur cualquier propuesto ed~ 

cntiva en olgunn concepción sobre el aprendizaje, lo que preocu­

pa es el uso indiscriminado de cierto tipo de conocimiento que 

se nos ha querido presentar como único e indiscutible según lo 

moda teórica en turno. A pesar de que las teorías se han rcnovo-

do en forma acelerada presentando nuevos enfoques y propuestos 

que superan las anteriores, lo cierto es que no se advierten 

transformaciones sustanciales en lo cnscfianza; cambian los dis-

cursos pero no las prácticas. Esta situación no es atribuible -

exclusivamente n los teorías en si mismas. pero sí ol uso que se 

hace <ltt ello~. 

Por eso resulta necesario rastreDr el origen de las 

teorías. cómo están estructuradas, cuáles son sus principales t~ 

sis y propuestas poro mejorar la educación; eso es justamente lo 

que Lrataremos de l1nccr en este capítulo, pero desde la óptico 

expuesto en el anterior. El propósito no es concluir con un ve-
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rcd}Fto acerca ele cual es mejor m~s completa, r1i tampoco im-

pon1ar nt1csl.ro punto de vista, pues como ya se dijo, este ha si­

do 'pnccbido como ur10 t1erromiente de onrilisis más que como teo­

ría acabada e i1·rcfulablc. 

El nr1rilisis de tres pur1tos de vista sobre el aprcn­

diz~jc ~iguc ln~ mismos ejes trabajados en lo perspectiva inte­

gral y Licr1c como pro~idsito rastrear y explicitar las concepcio­

nes e im11l iu1ci1111t·!o ~•obre lo educativo que sustenta cadlJ una de 

lns teorías. nsí cnmo dclcctnr ausencias y omisiones de las que 

no t1nbínmns lc1m;1do cor1cicncio y que trnscicndcr1 el nivel de los 

rccomcndncionc5 y propuestas tdcnicas. Iniciaremos con el con­

duclismo de Ski11r1cr parir posar enseguida al nndlisis del enfo­

que p~icogcnéticcJ efe f'ioqct y terminar con el aprcndi7njc gr11-

pal scg~n los Grupos Operativos_ 

íl 11ccidc11tndo desarrollo de Ja psicología ha dado 

origen n u11n 9rn11 diversidad de corrientes; en su tiempo, cndo 

unn de cllo5 110 JJrcLcr1dido erigirse como la ~nicn forma de in­

tcrprctnr los fc11dmcnos psicoldgico~- Esto dificulta sobrcmnnc­

rn 1ª difcrcncincid11 de posiciones con la consecuente confusión 

ol lfCSpcclo. 

(r1 •~l ~ittilJ <lul conductismo, ó~tc hn jugndo un p~pcl 

muy impurtnntc 11nrn alcanzar y mantener el status de "ci~ncin" 

efe In pnicologfa, idcntificrindoselc como una de la5 co -
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rricnt!:!'S que más hon contribuido ·a ello.y también ul r.amon odu­

cntivo. 

•Nacido en los inicios del Siglo XX, el conductismo 

trota de responder o lo necesidad de lograr pare Ja psicología 

un status científico. El predominio de lo concepción ncopositi-

ve de la ciencia no era compatible con el mantenimiento de los 

nociones mcntalistas de lo psicología trediconol. Se pensaba que 

mientras esto siguiera centrado en el estudio de lo conciencia, 

sus resultados no podrían rebosar el merco de los especulaciones 

filosóficas" (1). 

Con frecuencia encontramos que esto corriente es r! 

ducida al llomndo ~Anóli~is Experimental de la Conducto• dcso -

rrollodo por Skinncr. En realidad, éste represento o sólo uno 

parte del conductismo conocida actualmente como ncoconductismo, 

del que formen porte otros representantes como Guthrié, Tolman 

y Hul l. 

El conductismo no es un cuerpo de conocimientos sus-

tcntodu5 de manero uniforme, pero cuento con principios genere-

les compartidos por sus distintos variantes, como es lo relecidn 

Estímulo-Acspue5tn. 

Son las aportaciones de Pavlov ol llamado condicio-

namiento clásico y de Thorndike con ~u ley del efecto, los que 

sier1tnn los hnscs pnro el surgimiento de c~to corriente, pero 

no es si 110 con J. B. Watson con quien se inicia propiamente. 

[stc es quien por vez primero propone que el objeto de le psico-

(1): Rodrigo Pócz Montalbán. "El conductismo en educación: reflexiones sobre 
algunos de sus alcances y limitaciones" en: Perfiles Educativos No. 13, 
pág. 6, CISE-UNAH, Héxico, 1981. 
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~Ft tipo de conducto que está corrclacionndo con 

c~Limulos provocadores específicos pt1cdc llomn! 

se co11ducLa rcspottdicntc, y uno corrclacidn dn-

ffa, u11n rc5pondicnlc. [1 sentido del tórmino i~ 

plicn tina rclnció11 con un ncontccimicnto ante -

rior. ~ In conducta que no se halla bajo esta 

clnsc de control lo llomnrd operante, y a cual-

quier ~j~mpto cic1tlifico, tina opcrnnt.c. [} t~r­

mi110 se rcf icrc o ttn nco11t.ccimicnto posterior" (3) 

Hiunlrns tftlC en la conducta respondiente la rcspucs-

tn os provocodn por los estímulos que le prcccdnn, en lo conduc-

ta Qpcrnnt.c ln rcsp•1csla es producto de los cstf,nulos q~•r In si-

guc~; el cor1dicio11amicnto operante no parte de conductas rcflc-

jos no nprendidns, sino de toda conducta que el sujeto emita 

qt1c scrri refor1~dn JJorn aumcntnr o disminuir su f rccucncio. 

Oc c11lrc los Ldrmi11os acufiados por Ski11ncr destaca, 

por su rr.pcrcu!;itin r.n r.ducoción, c1 <Jo conlingcncios dr. rcfor1a-

miento y su nln11if icncidn rigurosa a trnvds de las llamados pro-

gro~ns de reíor1nmiento. 

los contingr.11cios son In relación que se establece 

entre lu upr;;·;n".º (r:onducta emitida pot· el individuo) y sus con-

secuc11cinG; p~rn poctcr contralor lo co11ductn, es ncccsnriu pre 

cisor los co11ti11gcr1cins, es decir, cómo la ocurrencia de to uno 

(3): B. F. Sk innr.r. "la conducta de los organismos" Edit. fontanelln, 
Bnrcr.lmm, l!J75, ,mg:--as:r=-----------
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hoce probable lo ocurrencia de lo otro, lo cual es posible ol 

aplicar programas de reforzamiento, ya sea de rozón (fijo o va­

riable) ó de intervalo (fijo o variable). Los prjmcros tienen 

que ver con la aplicación del reforzador después de determinado 

número de respuestas, mientras que en los segundos el reforzador 

se aplico codo cierto tiempo. 

Las críticas al conductismo, y en c5pecial al traba­

jo de Skinncr, han sido múltiples y muy variadas; comentaremos 

brevcmcnlc algunos de ellos por cuento reflejen el porqué de le 

occptoción, auge y vigencia de esta corriente en ámbitos que ven 

desde lo indu~tria y lo guerra, hasta terapias y prbycctos educa­

tivos, sirviendo o intereses específicos. 

- En primer lugar, el concepto de ciencia responde perfectamen­

te n los postulados positivistas de objetividad y neutralidad. 

El conocimiento científico aparece como verdad acabada una vez 

que ha sido verificado y comprobado •cientificamente•; el da­

to empírico adquiere un lugar central como criterio de cicnt~ 

ficiclad. En este modo de hacer ciencia, no importn l& tcórie 

sino los hechos observados, que hablen por si mismo. 

- En ~cgundo Jugar, la excesiva reducción que se hoce de la ps! 

cologia al estudio de las conductos observables, trae apareja­

do una reducción del concepto mismo de conducta. Al conside­

rar al estimulo como lo único fuerza capaz de provocar uno -

reacción en el sujeto, quedan fuera y por completo sus moti­

vos, sus actos volitivos y su capacidad para seleccionar pa-
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t.roncz de conducLu. ,:C:J'-s(!r~-huriúl-OO·O', aqu_dt" al que Sf? dir.igcn los 

C9 fuerzo:; u~ Sk Úutc-r t t?S coÓccbÍdÜ ,_c;.onio~ inc:~P-ª'.l de ejercer sus 

putcnc i a l'i d{uJns: r.n ·sUm~-~, e{~-.~~~~:~:~ --~s 1iísto como un organismo 

cµnlquicro que dop~ndc ,(t_~ !Os camtifo.S- ambientales a los cuales 

rnspo11dc nn formo nutomáticn. 

- Eo lnrcer lugar, ln ~xLropolacidn de conductns en dos senlidos: 

de los nnim¡1lc~ n1 11omhrc y d~l Jnborotorio a la cotidinncidad 

e~ un cor1lcxlo social, resuelve lo AcxplicacidnA de la cor1duc-

tp del hombre de monern cxcesivnmentc simplista y rcduccionis-

lp. 

- Ep cunrto lugnr, lo gran fuente de producción de Ldcnicas cfi-

cicnLcs que represento el conductismo, ha sidt• quizd urto de -

lps mnyor~s motivos pnra su aceptación y permnnencia. No olvi-

dpmos que r.n rr1 Estados Unidos donde surge y ~e dc~nrrvlla pa-

r~ rc~r>r11•fff?r n Jos l1ncs de control. rcproduccidn y ejercicio 

d~l r1odr.r, mediante el uso de liJ tecnología. 

rxi:>Lcn nnólisís crít.icos bastante nmplios y muy fu!! 

~nme11Lndos en torno n estos y otros aspectos mds de lo psicolo-

gin de Ski11ncr ( 4 ) por lo que dejaremos hnstn aquí la criLica 

gcnttrnl. 

3.1.1 Conccpcidn de nprcndizajc y sus implicaciones 

AtJnquc <le nlg'ift modo qt1rrl~ implfciLa er1 In explicación preceden-

car:v1tr: K: Moreno. "Sk inncr~ una psicolo~1ia poro la úcperrdcncia"' ~U!!_d_!:.r~s 
de Educación No. 55 Carncnst 1978. (n este mímcro, el autor hoce una cx­
POSICitit1 c;¡ur:;, y· COmplr.t.a del s h-.t~mn Sk irmudtmo, acompoñoda de uno cr! 
ticD tmstunl1· <1m,ll in en rclncicin nl método, lm; definiciones~ lo cümcín 
la iúcoJugia y la!> aplicncioncs que zc hnn hecha a distint.ns cmnpos~ 
También, en el yn c<lJctirc Proceso contrH Skinnar del lingüista Chomsk! 

~f,~~~~ba ~ ~ z~~g~g~~g~~~~gr~ká~~~~,:, "?r~g!ºgª1~!1g~ ic~~~5ra "gg9§~T~'1ér ~ 
n sll pw;t11r·~• f ilw~1if i1·;1 v rirnt..ifir·;1, ª"¡ r:Pmn !;O r:nnr'•Jir7i1í11 d1•I h1•mhrc 
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te, vale lo pena definir la concepción de aprendizaje que sosti~ 

ne el conductismo Skinneriano, pero de ohí clarificar sus canee~ 

cienes educativas. 

•A los ojos de los conductistos, el aprendizaje 

es un cambio mós o menos permanente de lo con-

dueto, que se realiza como resultado de lo -­

practica• (5). 

Luego entonces, si deseamos resolver el problema de 

la naturaleza del aprendizaje, hay que centrarse en el estudio 

de las relaciones de secuencia de estimulas y respuestas y la 

situación en que estos se dan. 

Para el conductismo el aprendizaje es un problema -

central, puesto que cualquier cambio de conducta es aprendizaje 

y viceversa 

En virtud de que la realidad existe, independiente-

mente de que el sujeto pueda o no conocerlo, y de que éste úl-

timo es un organismo mecánico y pasivo en el cual quedan impre-

sos como en la cámaro fotogfrófica las influencias del medio om-

bicntc fisico, el aprendizaje consiste en la formación de hábi-

tos por medio del condicionamiento, el cual permite enlazar las 

rcspuestRs d~s~nd~s a los estimulas específicos; el aprendizaje 

es perfectamente manipulable y controlable desde el exterior -

gracias a la aplicación correcta y oportuna de estimulas, que 

en este coso vendrían a ser los reforzadores. 

(5): H. Bigge, Op. Cit. pág. 408. 



87. 

lu<lns csLos ideos, cor1sidcrndns por Skinncr como 

lo cicr1cio del ¿1prcndizojc, vie11cn o sentar bn~cs imporLanLc~ 

poro lo crcnciú11 de una tecnología dedicada ol orle de e11sc -

nnnzo como dl mismo lo dc11omino; la pregunto que surge es: 

¿qu~ c11ticndc Ski11ncr por enscfion7n?. Veamos ClJdl es su res-

pun!;Ln. 

"[11scfinr es disponer de cierto modo los condici~ 

111~s o contingencias de rcfor1omic11lo en que los 

estudiantes aprenden. Ellos aprenden si11 cr1sn -

fin111n en sus ambientes naturales, pero los mncs 

Lrus dispor1cn contingencias especiales con fd-

cilcs y expeditas mntcrios que aprender, aprc-

5urnndo así lo aparición de un comportamiento 

que, :;i nn, sólo s~ pt'nducirñ lcnt.ilment.c, ti ose 

g11rnr1(IO qt1r. se produzco el que sin esas gestio­

nes, nn ocurriría• (G). 

Si recordamos el lt1gor, tiempo y contexto cr1 que se 

desenvuelve 11unslro OlJlor (E. U. ddcnda de los 50's), podemos 

co1t1prcndcr e) porqué de su insistente reilcrncilÍn r.n el si!>f.n-

mn escolar como el medio por excelencia para formar ciudndanos 

con altos •indices de eficiencia• (7) de manera científica. 

(6);_ B. f. Skinncr, !:.? tecnología de la enseñanza' lobor, llorcclomi 1970, 
pág. 92. 

(7): Resulto int.cr1~snnt.c cormcm· los l'dlOílUiiiicr:tc:;; de s~ inn'"!r rm torno n la 
•bc11cvolc11ci a nnl.urn t • de ln ciencia ncut.rnl, cuyos bondndes son pues­
to~ al bcncf icio de ln humanidad entera: •Estnmas sólo en las umbrales 
de un periodo crucinl y rcvolucionorio, en el cual el estudio cicntifi 
ca tfol homlJn! se pundní en acción al s1:rvicio dn sus mejores int.crcscS. 
La cducoc:ión complcLíl de las prdcticas etfucncianalcs es posible e ine­
vitable•. Ski nnr.r B. F., Lo madi[ icación de la conducto, Edit.. Trillas, 
México, pdg. 71 Nosotros nos preguntamos ¿Educnc1on completo es igual 
o mccnni1ncitin·t 1nl pélrl!CC que así e::;. 
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La enseñanza debe ser eficiente, usür técnicos efi­

cientes y formar sujetos eficientes, es decir, bicr1 adoptados 

scg~n la concepción funcionalista de sociedad. Se dd por hecho 

que lo adaptación social es necesaria e inevitable, sin pregun­

tarse mucho acerco del porqué y para qué de lo mismo. Asimimo, 

el sentido en que se emplee el término cficicntio, hace referen­

cia al buen desempeño de la función que cado uno de los indivi­

duos tiene osginedo en la sociedad, de cuerdo con normas y valo­

res consideradas como universales y por lo tonto, rectoras de 

toda acción. En este mismo sentido, los problemas de la humani­

dad no tienen absolutamente nada que ver con los socicdodc~ di­

vididas en clases ni con las contradicciones surgidas por lo pr~ 

sencia de intereses opuestos, sino que son producto de las dis­

funcionalidedes provocadas por los individuos que no cumplen can 

su función. Pora Skinner, estos serían problemas de conducto 

factibles de controlar a través de técnicas creadas exprafeso. 

De acuerdo can esto, la clave paro lograr una ense­

ñanza exitosa, es decir, eficiente, está en ploncor con toda -

exactitud el efecto del reforzamiento, idear técnicas poro ense­

ñar con la mayor precisión posible, lo cual requiere de desmenu­

zar el conocimiento de uno asignatura en pequeños y diferentes 

posos, orgonizóndolos de tal forma que se voyn cubircndo uno por 

uno de manera oportuna y cuando se hayan aorcndida bien todas 

los precedentes. 
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l\5Í. ln preocupación de todo sistema educativo de-

be 5cr r.ducor ni mayor número posible de estudiantes y educar 

n cada uno del modo mds eficaz, lo cual sólo será posible si 

5c utiliza unn tecnología cada vez mós refinadn. •una mejor --

tecnología prodticirri un producto mejor• (8) 

llcmns visto cómo concibe el conductismo nl aprcr1di-

1njc (d cinr1r:i~) y ln cnscílan1a y nos pnrccc q11c es el ejemplo 

más típico de ca11coi1ci<ln mncdnica sobrl! ambos procesos. la fun-

cidn de cr1scílnr y aprender cstdn claramente diferenciadas y asig 

nadas; cicrtamer1te, la escuela y sus protagoni~lns tienen un p~ 

pcl csr,ccífi~n. pero Ju que posa totJlmcntc desapercibido para 

csln tcorí¡1 ns el l1ccl10 de que dsas fu11cior1ns se realizan sicm-

pre mcdiar1tc la i11tcracci6n entre maestro y alumno, n trnv~s rln 

procesos comunicativos cuyas características ya nnalizamos so 

bre los 1111c C5 impo!iihle tener un control absoluto. En este caso, 

ln Jdgicn emplc;1<la es que si el maestro cnscíla correctamente, 

si~uicndo ni pie de Ja Jelrn todas los indicaciones técnicas. 

el alumno npre11dcrii sin mayores problemas y tal como se espera 

que lo l1aga. 0c5pués de todo, el maestro es 11n experto en el ma-

ncjq de tccr1olcJ9ia, un ingeniero conducta! encargado de planear 

cuiqndo5amt?rtlc lns contir1gcncins de reforzamiento, administrar 

los rcft1r1nmier1Lus cr1 el momer1to oportur10 y rcgistrnr metódico-

rnc11tc todos Ju~ L.1,11jLu& u~urrl<lu~ e11 lu cur1ducLa del csludianLc. 

Esta a ~11 ver, 1fl:l1~ (lCuparsc ~nicnmcntc de recibir pasivnmf!nte 

(8): Victor l\rrcdnndo, et. al. "la tecnología instruccional como ingf!nierio 
conductual: un csfllcrzo humanista" en: Técnicas instruccionalcs aplica­
das n la educacifín sunerior. Edit. Tril1ii'S:-HCXIco, 1979,~?27:­
Pñrii CStc ñ1ü.i;r ;- tr.r.nOfñgiR P.~ c11;Jt1111if'r coo:a que se realice en el salón 
para enseñar. '..icgün él. trrs ideas sobre la cnseílnnla han influido sobre 
la variedad de tecnologías empleadas en el salón de clase: a) enseñar 
significo prr.sentar información; b) cnseiinr es un artr.; e) enseñar signi 
fíen cambiar a la gr.ntc. Tan cont.undenLr.s ideas pasnn por alto los fi- -
nes n Jos q11e sirven. [n el caso dn Ja tillimn, no puede uno mcnm; qur. 
prr-q1ml :11'~,. ; lhr; ·· ., 
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lo información que le muestre el docente, lo mtlquina ó el ins­

trumento utilizado, según sea el caso. 

Un pcqucfio vistazo al escenario escolar real, l1occ 

caer por su~propio peso las pretensiones de Skinncr en materia 

educativo, las cuales son uno caricatura de lo que es en rcoli 

dud lo vida de los aulas. 

En virtud de que esto corriente se ocupa del aprc~ 

di1ajc como un producto, lo que el alumno hoce en términos ob­

servables es el material fundamental con el que el maestro tre 

boja, n lo vez de constituir el único indicador aceptado pero 

saber si el aprendizaje ha tenido o no lugar. 

El conductismo, fuente de técnicas de enseñanza ca­

do vez más sofisticadas, ha servido de base a lo que se conoce 

como tecnología educativa. Ciertamente, grnn parte de la tecn~ 

logío educativo es de base conductista, más no es éste su dni­

co sustento teórico, si bien es el que nos interesa tratar. 

las demandas crecientes del sector productivo en un 

contexto sociocconómico determinado (E.U. tiempo de posguerra, 

uvuncc y fortalecimiento interno y externo de la administración 

y control técnico de sus fuerzas productivas), permiten compre~ 

dcr el auge y vigencia del conductismo como fuente de técnicas 

de cnscílnnza que, scg~n sus defensores, contribuirían notable­

mente n mcjoror lo educación. Al1ora sobemos que ese suefio no ho 

podido realizarse del todo. 

El conductismo irrumpió en nuestro pnis hacia la dé­

cada de los 70's debido a una serie de condiciones coyunturales 

propicios, tales como los intentos de legitimación del Estado 
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~cdianlc la rcff1rmn educativa: resultado de ésta fud la apcr-

turp de in~til.l1cio11cs de formocidn docente encargadas de ofr~ 

ccr cursos y publicaciones de acuerdo con la tecnología cduc! 

tiv~ de corle conductisla, tan en boga en aquel entonces. 

[J 11rir1cipnl intcrtocl,Lor de la tecnología cducati-

va 1 ~s ~1 duccntn. n quien se le exige que asuma su nuevo rol -

com~ tér:nicu. 

•r1 docente encuentra en el discurso skir1ncrinno 

In rcs11ucstn Ldcnico n su práctica educativa, 

in,l.f!f!lnndo eliminar así su nngu:;tia ante el no 

sa~cr, -desplazarla y controlarla con el uso de 

In tdcnicn ... • (9) 

la ir1~islcncia del cond11ctismo en que el maestro -

utilice rcc11rsus t~cr1icos, lleva implícita la adjudicacidn de 

toda In responsalJi 1 idod sobre el aprendizaje a éste último, lo 

cual es 11oco mris c1uc ir1cxacto. Como vimos antes, el maestro só 

lo QS lJnrle de ur1 cr1grnnajc sumamente complicado cama es el -

proQcso cscol~r. ndcmJs tiene 5U~ propia5 co11ccpciones, prco -

cup~cior1c5 y Jjmitnciones, las cuales no son tomadas en cuenta 

en lo absoluto. Ln sit11ación contradictorio en la que estd in-

mcr90 lo llevn a exigir y desconfiar ni mismo Liempo de una --

tr.orin qua Je prnmct.c rf!Solvcr todo!:: sus problcma5. 

l'or olrn pnrtc, y en cor1grucncia con los planteo -

mientas sot1r~ tn cr1~cfinn7n y In rc1nci~n mnestro-alumno, la -

(9): A. kuri, y n. 1 ollnri. "Paro una critica de la tccnoloqia educativa. 
Horco leúl'ico e llistorin" en: .!!:~~_!>_!~g!a __ ~~~cal_i_v~'I_· Universidad Au­
t.dnnm<i 1fr? Uur.11•1.m·n, H1•xico, 1U85, Jlíig. 55. 
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discusión sobre el contenido está ausente por completo. Si el 

aprendizaje CG un producto factible de obtener pur In vía del 

procedimiento, el qué de la enseñanza es desplazado por el e~ 

mo; no t1ay nada que discutir sobre el contenido porq11c csLc 

es definido por la institución escuela, acorde con una concep­

ción sobre la educación que se piensa es universal e incucsLi~ 

noble. 

Sería injusto no rcconccr en el conductismo una im­

portante aportación al desarrollo de la psicología que inflt1yó 

en su curso histórico, pero ahora es claro que como explicación 

sobre el aprer1diz~jc, tiene muy poco que ver con la vida esco­

lar, a~1 cuando sigue presente en los discursos y en Jos práct! 

cos cd11c~tivas. 

3.2. El aprendizaje desde la perspectiva 

psicogcnético de Piagct. 

Con frecuencia se ubico o lo Lcoria piugcLiono como 

una más de las que integran la llamada escuela cognoscitiva, -

sin embargo, consLituyc una concepción psicolügjca del conoci­

miento cualitativamente distinta a las que existían hasta cnto~ 

ces. 

Piffgct, biólogo de formación, liC üuLudcfinió como 

un cpistcrnólogo ante todo~ dedicó sus mayores csf ucrzos o lo -

construcción de una epistemología como:cioncia totalmente inde­

pendiente de la filosofía. Esto lo llevó o descubrir uno serie 
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de procesos hasta ur1lcs ignoradas acerca de la adquisicicin de 

nociones y estructuras cognoscitivas que le permitieron formu­

lar uno teoría cohcrcnlc y rigurosa del desarrollo de la intc­

lipcnciu hunm11~. 

Au11que Piugct es com~nmcntc conocido coma psicólo-

go de la infancia, paro ól lo psicología fue sólo un paso pre­

vio a la construcción de una epislcmologia científica cuyas i~ 

tcrrogantcs fueron susceptibles de estudiarse conciliando la 

deducción rigurosa con la invcstigaión experimental. Las intc-

rrogantes que se propone resolver se expresan en una·másogoncuat: 

¿Cómo se pasa de un estado de menor conocimiento a un estado de 

mayor conocimiento?. 

Esta pregunta básico se originó en la experiencia 

de Pioget en el trabajo de estandarización de pruebas de razo­

namiento que realizó o sugerencia de Simón, el autor junto con 

Binet, del famoso Lest de inteligencia. La Larca de Piagct con­

sistia en clasificar las respuestas en correctas e incorrecta~ 

de esla mnr1crn, inicio sus primeros trabajos sobre la ldgico 

de clases y de relaciones en el nifio. 

Al estudiar la génesis del pensamiento y su dcsarro-

11~. Pioget se apartó por completo del •adultomorfismo•, es dc­

Cif. dejó de atribuir al nifio las categorías de pensamiento pr~ 

pifs de los adultos paro dar paso o una explicación del porqué 

de los •errores• d1!sde el punto de visto del nifto, ·que c1Jrioso-

mente eron similares segün la edad; al interrogarse sobre esta 

situación, Pingct deja de considerar los respuestos erróneos ca-
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mo una carencia ó déficit para estudiarlas en su originalidad 

y lógica propia. 

Para responder a la pregunta básica de lo cpisLc-

mologia gcnét.ica el autor sigue tres vertientes: 

a) El método histórico-crítico, que consiste en rcco11struir 

crílicamcnlc la historia de la ciencia, imporLa11do no tan­

to la crónica de los resultados como los procesos seguidos 

para llegar a determinado descubrimiento. 

b) la psicogéncsis, que se refiere al cst.udio del origen evo-

lución del conocimiento en distintos niveles y cómo es posi 

ble el poso de uno o otro. Sé trata de aclarar cuál es el pun­

to de de partida y cuál el de llegada en la evolución intc­

lcclunl, explicar como se dd la relación sujclc>-objcto cuó 

les son y cómo surgen las estructuras cognoscitivas. 

lodo esto dió pie o la construcción de su ccilcl>rc teoría del 

dcsorrollo, con sus cuatro grandes etapas: scnsoriomotriz. -

prcopcratoria, operaciones concretas y operaciones formoles. 

e) La colaboración intcrdisciplinerio, tercera vcrlicntc de la 

cpislcmología genótica 1 consiste en analiznr la sittJacidn -

ocluul que guardan los conceptos el interior de 11no cio11ciu. 

asi como su relación con el grado de dcsnrrulllJ 0Jcon1ado -

por otras ciencias; esto sólo es posible si su trabajo con­

juntamente con científicos de distintas romas, motivo por 

el a.nl oo pro(>uso crear el Centro InternacioniJl de Epistemolo­

logía Genética, cr1 1955. 
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En el estudio psicogcnótico del conocimiento, sobre-

salen tres aspectos dominantes que son los andamios en los que 

Pi~gct apoya su Lcoria (10)_ 

1) La dimensión biológico: El hombre· como ser biológico, es po-

sccdor de u11a serie de características determinadas por la 

herencia, estructuras biológicas en las cuales la intcligcn-

cin finco sus raíces. Piagct establece una analogía entre ca~ 

ccpcioncs biolúgicas y psicológicas al considerar que existe 

cor1Linuidad entre los mecanismos biológicos y los que posib! 

litan el co11ocim1entu, poro dl resulto difícil comprender la 

psicogdncsis de la i11tcligcncin si no se toma en cuenta la -

organiznció11 biológica, ya que el origen de la inteligencia 

se encuentra c11 la i11corporación de nuevos elementos a las es 

tructuros biológicas, produciendo respuestas nuevas no detcr-

minadas por la l1crcncia, como puede observarse en sus csLu -

dios sobre inteligencia scnsoriomolriz. 

wla doLnción biológica realmente importante en lo 

que respccLa a la inteligencia, es un conjunto de 

cnrocLcrísLicas funcionales, anlcs que un canjun-

to de limiLacioncs f11ncionalcs innatas. Estos e~ 

ructerísLicas funcio11alcs se ltallan en el centro 

mismo de l<J :intcligcnclu, pon¡ut: constituyen E...!E_-

mentas comunes invariables en modio de un panera-

ma de cnmbios estructurales y porque es precisa-

mente o través del f11ncionamicnto como se cunsti-

(10): Cfr. 8. Inheldcr. ~l!rcndizoje estructuras del conocimiento. Ed. 
Horata, HmJríd, 1975. 



tuyc la sucesión de estructuras. Estas caracte­

rísticas invariables que definen la esencia del 

funcionamiento intelectual y nsi Ja csccncia de 

9ü. 

la inteligencia. son también los mismas carnet~ 

ríslicas que tienen validez para el ft1ncionnmicn 

to biológico en general" (11)_ 

Posiciones como esta le han valido a Piogct fuertes 

críticos en el sentido de que su teoría es de corle biologisto 

y por tanto reduccionisto. 

2) Lo interacción sujeto objeto. El estudio de Piauct sobre la 

adquisicidn de la noción de objeto permanente fud el (Junto -

de partida para explicar lo interacción s11jcL<1-ohjclo. 

(11): 

(12): 

•EJ punto de partida (de lo inteligencia) no es 

el objeto en cuanto tol, imponidndosc al sujc-

to, ni el sujeto imponiéndose al objeto. El pu~ 

to de partida es la relaciór1 entre ambos. En 

términos de Piaget: la inteligencia 110 comienzo 

ni por el conocimiento del yo ni por el de las 

cusas en cuanto tales, sino por el de su intcr-

acción y oricntrlndosc simultáneamente t1acia los 

do~ polo~ de c~to intcr~cciór.: lo intcligcnciu 

organiza el mundo organizóndosc o sí mismu• (12) 

Scg~n Piagct, los objetos cxistc11 i11dc¡Jcndic11lcmcntc 

John Flavel 1 la psicología evolutiva de Jcon Piagct.~ Ed. Puidós, Héxico, 
1983, pp. 63, los subrayados son nuestros. 
Emilio Fcrreiro. •Piaget" en la revista. Los hombn.m. de lu historia 
No. 33, Centro Editor de América Latina, pag. 12. 
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de~ sujeto, pero sólo son cabalmente conocidos mediante la ac­

ci~n. El conli11uo trabajo de rcclaboración que realiza el s11j! 

Lo que lu permite un constante acercamiento al objeto, cond~ 

ce o lo cli1hornción lle esquemas o formas de acción cada vez --

md~¡ complejas; de la interacción sujeto-objeto, el sujeto ob -

tiene cKpcricncias q1Jc juegan un papel de suma importancia en 

lo formación de cslr11ct11ras. 

Piogct distingue dos tipos de cxpericr1cios; una de 

ellas es la experiencia físico que consiste en actuar directa­

mente sobre los objetos, poniendo en juego la obstrocció11 empí­

rica mediante la cual se obtiene algtln conocimiento de los obj! 

tos. Este es el sentido común en que se utiliza r.l tórmino ex -

pericncio. 

lo olrn es lo experiencia lógico-matemática, que 

consiste en actuar sobre los objetos mediante la nbstracción 

reflexiva, la cual permite al sujeto descubrir las propiedades 

de sus acciones que modifican a los objetos. Este segundo tipo 

de experiencia resulta interesante desde el punto de vista pe-

dagógico, pues encierra la posibilidad de superar la inmediatez 

del conocimiento empírico para acceder a uno integrado y rcflex! 

vo. 

3) El constr11ctivismo nenético. En los dos puntos anteriores 

encontramos algunas tesis fundamentales de la cpisLcmologia, 

genético, cuma la interacción sujeto-objeto, el conocimicn-

to como un proceso co11Línuo y las cstruclurns biológicas ca-
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mo el punto de partida de dicho proceso. El constructivismo 

gcryético, complementario a estos aspectos, se refiere o que 

ningún conocimiento humano está preformado ni tampoco los 

estructures que la posibilitcon, el conocimiento es ante to­

do un proceso de construcción. 

Por ejemplo, en codo una de las etanos del desarro­

llo intelectual 5e constituye lo que Piogct denomino estructuro 

operatoria de conjunto¡ ésto dá cuenta de las conductas propias 

de cada estadio. los estadios tienen un carácter intcgrativo, 

es decir, cedo uno se reorganiza e integre o los estructures o~ 

tcriorcs pero o un nivel de mayor equilibrio y no como una su­

ma de partes, preparando asi el terreno poro la aparición de los 

~ub~ccucntes. 

En el paso de una estructura más simple o otra su­

perior, existe siempre una continuidad funcional o invariantes 

funcionales: asimilación y acomodación, mecanismos del funcio­

namiento intelectual presentes a lo largo de toda nuestro vi -

do. La continuidad funcional hoce posible la discontinuidad es­

tructural. 

3.1 Aprendizaje y percepción. 

Tomando coma hasP. lo e~puesto, el problema del apren 

dizojc debe ser comprendido o lo luz del desarrollo del conoci­

miento, como un proceso relacionado con lo totalidad de las es­

tructuras. Rr11 realidad, el desarrollo es el proceso esencial 



c11 u\ que cndo elemc1,lo clcl proceso de O(Jror1ttizojc 

se d~ como u11~ ru11cidn del desarrollo toLal mris que como un -

nl~mcntu que cx¡Jlico el desarrollo" (13). 

[n el proceso de aprendizaje predomi~a la expcricn-

ci1J 11or encima de los otros fnctr>rcs del desarrollo (mndurocidn. 

Lrdnsmisid11 sncinl y cquilibracid11). 

Pingct def inc al apret1di1njc como un proceso de aj-

quisici1i11 de r:onocimi1~,Los en función de ln experiencia. y ad-

vicrlc sobre rl riasno de confundir ~l aprendizaje con 1Jn asunto 

de simi1le 11ercc11cid11 0 que es otr.1 forma de obtener conocimicn -

Los en funci1i11 tic ln expericncin~ 

"'llny en efecto. dos mnncras de adquirir conoci-

mientas en función de la expcrincin: ó bien por 

cuntnct.o inmediato (percepción) ó hicn por re-

lociones s1Jccsivas en función del tiempo y de 

las rrpeLiciones objetivas (aprendizaje)" (1~) 

1 1 nprcnd i 1nj e es un proceso mediato. provocado, que 

rc1uicrc de ur1n nsimilnción nctivn, es decir, de la integracidn 

de lo realidad en UJla estructura. 

Si la percepción y el aprendizaje Liuncn cornct~ris-

tic.os que los ctist.ingur.n (y esto contradice a las posturas que 

rc?qi.ucr.11 el npn~11cli1nj1~ n un prohlr.mn tic percepción), eso no nic-

gn 5U rclncidrt mutua st1 contribucidn al proceso mds amplio que 

es el c1111ocimiento. 

(13): 

( ,~,: 

Jcan. Pingct.. g!':!!.'!.r~~ºj'~!"~~~H~!!j~ en: lhe Juurnal of Rr.senrch 
Scicncic lcnclnng, Vol. 2 NO: 3, 1964, .trnrt. lr>rlriv Paz. pñn. 12. 
Jenn, Pinqct. Problemas de Psicologfo Genética. [d. ti.riel, Héxico. 
p!Í!l· \lit . -- - -·--------- -----
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En oposición a las interpretaciones empiristas sobre 

el conocimiento como una copie de le realidad, Piogct arriba e 

la conclusión de que le percepción y el aprendizaje no son ja­

más producto de un registro puro de datos. Tanto una como otro 

son dos formes de adquisición de conocimientos por medio de le 

experiencia, pero su desarrollo depende de mccnnismos de funcio­

namiento distintos. 

Pingct distingue un aprendizaje en sentido estric­

to, posibilitado por la experiencia física, de otro en sentido 

amplio, determinado por la experiencia lógico-metemótica. Este 

último, también denominado aprendizaje de las estructures lógi­

cas, no es simple resultado del primero, se obtiene de lo combi­

nación del aprendizaje por experiencia física con procesos de 

equilibraoidn interna o autorreguleción que no son aprendidos, 

sino que son mecanismos de funcionamiento con los que el sujeto 

cuenta desde que nace. 

La importancia del concepto de experiencia desde el 

punto de vista pedagógico, tiene que ver con lo indiscutible re­

lación que c~istc entre experiencia y aprendizaje en el sentido 

cxplicndo por Piogct; en lugar de transmitir información aisla­

do y dcscontcxtuolizedo, se troto de no limitar el aprendizaje 

a lo experiencia física, sino de conducirlo por el camino de la 

experiencia lógico-matemática. 

En el ámbito educativo esto se traducirá en la prom~ 

ción de experiencias que lleven al alumno a descubrir las pro-
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piadndcs de lns ncciones que rcnlizo, i11tcrioriznrlas y coordi-

11artos en lo1·n1n Lulnl 11or medio de lo deducción y co11strucción 

de cslrucLurns abslrnctas. 

Lnmcnlnb1cmontc, en nuestro sistcmn educativo prcdo-

mi11p el ejercicio du In memorización mccrinica y el conocimiento 

empírico nhluuido por lo flUC! Pingct llomn cxpcricncin 1 isicn. 

[11 los aspectos expuestos puedr. observarse que esto 

Lcnrin !;C encue11Lrn r.n claro oposición can el cnnduclismo, sus 

difcrcncins son de fondo respecto n la forma de interpretar el 

n11rcndiznjc, entre las que destacan las siguientes: 

o) El nprcndiznjc 11u es un proceso dirigido y controlable qt1c de 

pende obsolut.nmcntc de los inf lucncias externos sino que re-

quierr. de lns ncciunes del sujeto; • ... el objclo se conoce 

sólo en Jo mc(lido en qt1c el sujeto logro actuar sobre dl 1 y 

~stn nccidn es incompntiblc con el carricter pasivo que el em­

pirismo, en grados diversos, atribuye ol conocimiento'" (15) 

b) Ln cx¡Jlicncidn nccrcn del aprcndi1ajc bosndo en el esqucmn -

E-lt es cur.sli«111nd¡1 ¡1or l'iogcl nl prcgu11lorsc que en lodo caso, 

nud es lo qt1t? l1;1cc <tUc u11 estimulo ~e convíc1·Ln en lol. StJ res 

11uc&la 1?~ Qt1c tlfl •·~t.im11lo lo es vc1·dndcrnmcr1tc cu1111du sr. nsi-

~ilo a uno estructura preexistente que pone en marcl10 la res-

rucsto. ·u11 cslímulo es un estimulo sdlo l1a~to el punto en -

nue uno ost1·ucLura llcrmitc su osimilocidn, u110 estructuro que 

p11cdn í11teqrnr ese estímulo, pero que al mismo tiempo produce 

rcspucstn'" ( lG) 

( 15): ldcm. pñg. 107 
( lG): J. PL:i~wt.. llcsnrrol 1 o y flprendi7ojc, EP_".-cit. pdg. 13. 
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e) El aprendizaje, como lo entiende Piagct, es imposible de al-

canzar por medio de reforzamientos externos, pues estos no 

proveen de aprendizajes duraderos producto de la asimilación 

y cquilibreción, limitan les posibilidades de generalización, 

característica esencial de un verdadero oprr.ndizeje. 

Los conductistos no toman en consideración el nivel opcrecio-

nal ó de conocimiento que tiene un sujeto antes de estar so-

metido o una experiencia de aprendizaje, mucho menos se pre-

guntan cuánLas estructuras más complejos ha adquirido. 

d) Para Piegct, es la asimilación y no lo asociación lo que jue-

ga un per~t central en el aprendizaje, asimilación entendido 

como integración de la realidad a les estructuras. 

Al ltablar de a5imil3ció~ 1 se intro1Jce u, elc~c,to de trans-

formación q40 elimino lo simple asociación o encadenamiento 

de un estimulo con una respuesta. •todo el énfasis se coloca 

en la actividad del sujeto mismo y pienso que sin esta acti-

vidod no hay posible didáctica ó pedagogía que transforme 

significativamente al sujeto• (17). 

e) En estrecha relación con el punto anterior, Piaget destaca la 

importancia de lo cquilibroción ó outoregulación que realiza 

el individuo int~rnamP.nte cuando se enfrenta D conocimientos 

nuevos. Esta equilibración vcndrie a ser una especie de refo! 

zamiento interno, en contraposición con el reforzamiento ex-

terno, ~11ico reconocido por el conductismo como motor del --

oprcndizojc. 

(17:); J. Piogut. Idcm. pág. 18. 



3.J !~plicociones educativos. 

l1 or vnrios motivos, resulto un tanto difícil hablar 

de los efectos que lo teoría psicogendlico Ita tenido en el com-

110 cducntivu c11 91~11crnl y en 11ur.sLro país r.n pnrlicular. U110 

de ellos es el origen y corócLcr mismo de este enfoque, cuyo 

princip11l proLngonisln es el problcmn de ln c11nstrucción del -

pe~snmte11lo rncio11nl, no el oprcndi1njc. los ünicns publicacio-

t1C$ de 11 iagcl 1lcdicndos a tratar aspectos educativos sor1 "Psi-

cologia y Pcdngogin" y "A donde va ln educación?". llon sido otros 

nuturcs, atrnido~ por lo~ tr.sis pionctinnns y preocupados dircc-

lamente por ln 1>rohlcmdlico educativo, quienes l1nn incursionado 

en ln construcción de una "psicopcdngogia gcn~Lico", como le -

ll11morio Col l. (10) 

Ul1i1ri u110 de los ir1tcntos mds sistcmóticos y respe­

tables r.n c~t.c terreno seo el de Aebli (19), en cuyo obro se -

muostrn sumnme11t.r. optimistn acerco de las (JOsibilidndcs de ex-

(llUtncidn pcd;1gógicn de la obro piogetiona. 

A~i. l1nr1 ido en r1otnble ascendencia los intentos de 

i11yr.~Lign1lo1·cn y 1?tltJcodorcs por csclorcccr el pntcncinl pr.d¡1gó-

gico y las fu1·mns 11pcr0Livu-diddcticn~ que pnrlrin11 derivarse de 

loi¡ nportncinncs de ln psicogcn6tica. 

[11 r111cslro poís, dicl1os intentos se ettcuer1Lron so-

brq todo en 1?1 r1ivcl preescolar, primero y segundo grado de pri-

mnrin, ctl11~¡1~iti11 cs~1ncinl y ~n ln cnscfinn1a de lo lccto-cscrit~ 

ro; en ln milyurin de los cosos, ln nplicación hn sido m¡is bien 

llU): 

(19): 

Cfr. C. Col l. (comvi lndnr) ~icol_~9í~.q.c:1t?ticn y _ _!lprcndi_~Ejcs ls:~~, 
tspaf>n, l91M, !_d. Siglo XXI, pp. 15-42. 
ttons Acbl i, Unn dichiclico fundado en lo Psicología de J. Piogct. 
Knpolus1, 1~H1~. i·1-originnl ruc pubi1cmto en 1958. -- ---
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en el plano formal para fundamentar plones y programas, siendo 

su teoría del desarrollo el ospccto más popular. En nuestra -

opinidn, este uso fragNcntado de la obra piagctiana ho conduci­

do n una descontcxtualizoción y sobrcsimplificocidn de la mis­

ma. acompañada en muchos cosos de interpretaciones esquemáti­

cas, superficialos, e inclusive erróneas. 

Auquc nporcntemcnte les nplicncioncs son más claros 

en los nivel~s educativos básicos, quizá porque atienden sujetos 

en proceso de desarrollo, el panorama es oún mas ~omplicodo en 

educación superior. El coso de la Universidad Autónoma Metropo­

litano, unidad Xochimilco, es el más conocido, sino es que el 

anico, en fundamentar parcialmente su propuesto curricular en la 

psicología gPnética. 

Sin embargo, el aislamiento de expcrios1cins y lo iu! 

ta de estudios sistemáticos ó' no difundidos que d~n cuento de los 

resultadost dificultan poner en claro le verdadera influencio de 

Piagct en nuestro sistema educativo. 

Al respecto, consideramos la existencia de dos tipos 

principales de dificultades, a sober: 

- Aquellos con las que se enfrenta cualquier intenta de transfor­

mación educativa, por la presencia de resistencias en uno ó Y!!_ 

rios de los sectores ó grupos porticipontcs en lo dinámico cd~ 

cativa, tales como directores, administradores y sobre todo, 

los maestros mismos. Nuestro sistema educutivo se ha coractcr~ 

zado históricamente por su estructuro vertical, en donde los -



1U3. 

cnmbios di~11ucstos desde los mris ollas niveles, Lic11cn que ser 

llevados o cnho por los docentes sin que nunca les seo consulto 

~n su opinilirt y mucho menos consideradas sus propuestas, a~n 

~uondo se n11JiQt1cn fdrmulos como lns •consultns populares•. 

ji ln mnncrn c11 que se odoptnn nuevos propuestas educativos es 

~nslnntc c11•·~tinnnl1Ic, no lo es menos lo formo en que se pr! 

icnlJc "nctt1nli1nr y rormor• o los docentes paro que apliquen 

dentro del snlti11 de clnsc dichas "innovaciones": cursos rclám­

rngo en los qun se promueve el cambio mccdnico de unos tdrminos 

por otros (vgr. 0¡1crnciones ó esquemas en lugar de conductas -

of1snrvnl1lcsl 5i11 mcdinr com11rcnsión alguna. ¿No va esto en con 

Lrn de la 11nlurnlc10 misma de la Lcor[a psicogcndtica?. 

[n cstr~clln rclacidn con el punto anterior. tenemos un segundo 

ti110 d~ dific11llades que e~plicnn en gran parte al primero y 

viscr.vcrsn. 

ln l~orín p5iconcndtica y en ger1eral, toda lo epistemología pi! 

QClia11n 1 110 Licr1e como propósito resolver los di1cmus educativos. 

l.o c1uc se l1a ir1tcntndo, insistimos, es traducirla a un lcngua­

~c pcdogd9ico, n ur10 propuesto educativa factible de OJJlicarsc, 

'º cual rcq11icrc por principio, dcscntrafiar una conccpcidr1 nccr 

ca de lo cdltrnt.ivn pnrn luc~o ir dcfir1icndo los niveles de con 

t¡rccidr1 hn~l.a ll~gnr n lo que seria una metodología diddctico. 

~o es c1uc l'i¡1get no sostengo ur1a conccpcidn educativo, lo tiene 

y muy relnci1111ncf¡1 con lo quu se conoce como cclucacidn nucva,quc 

post11Ja ¡1l r1iílcJ como el ccrttro del nccionnr pcdngógico; esta -

conce11cicir1 1111 mostrado sus dchilidndcs y es hasta cierto punto 
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ingenua ~obro el pope! de la educación en la sociedad. 

Como se dijo, t1occ falta que todo intento de innovación psico-

pedagógica considere en primer término el problema de la cdu-

coción en su sentido político, social. económico e ideológico, 

Al respecto, la aplicación de esta teoría ó de coalquicr otra 

cuyas preocupaciones no son estrictamente cducalivos, está --

destinada al fracaso en tanto no considere la naturaleza diná-

mica y contrndictoria de Je educación y los formas de cxpresidn 

concretas que adquiere en distintos contextos sociales. 

En el coso que nos ocupa, es preciso reconocer tiue pese a le 

grnn difusión del pensamiento piegctiano en el medio cducoti-

va, cuya aplicación prometia desterrar Jos prácticos educati-

vos impregnadas de conductismo, el resultado diste mucho de lo 

cnpP.rndo. 

•Es forzoso admitir que las contribuciones reali-

zedas desde esto perspectivo o lo elaboración de 

uno teoría educativo de naturaleza científica, -

pesen ser importantes, están o~n lejos, hoy por 

f1oy, de alcanzar las dimensiones que pretendía -

Acbli en 1951. Y sobre todo, es forzoso admitir 

que el impacto real de la psicopcdogoia genética 

-pcrmltdsenos la expresión- sobre la práctico 

educativo cG sorprcndentomPnte p~qucfio en rcle-

ción con los esfuerzos desplegados• (20) 

(20): César Coll, C. op. cit. pág. 23. 



/\rlr?m;i~ dr:l usu de In teoría del dcnnrro11o infantil -

Pº'ª fundamc111.ar proyectos cd11cativos, la psicología gcnütica 

ha servido 11~1rn sug~rir lineamicr1tos metodológicos que orienten 

Jo ncciü11 del méle5Lro (?l), entre los que dest.acan: 

- ln cr1119Lrucción de las opcrocioncs, objetivo del aprendizaje, 

dct1c rcnli7nr$c a Lravds de In invn~tigocidn por el alumno. 

dclJc basarse en lo solución de problemas, por lo 

tnnln, nl pruhJemn debe constituir un proyecto de acción sicm-

pre prcscntndo crt (nrmn prrictica. 

lo discusi1irJ r!n com1ir1 {nn equipos pcqueílos ó en grupo) y el 

ejercicio opnrnt.orio (lecciones ó ejercicios individuales) pe! 

Lir11!11Lt!5 n l~ opcrnciün que c5ltl en proceso de adquirirse. 

1\ estos lincrnmiontos subyacr.n los siguientes supues-

Los sobre ln cr1scnon7n, el contenido y el maestro: la occidn y 

la expcrier1cin que de ella se obtiene son el motor que activa Ja 

cognicidn y el nprcndi7aje mismo, por lo tonto, lo cnscílu11za de-

be JJroporcjon;1r 1Jn entorno adecuado f>ara aprender, considerando 

ante tocfo el grado de dcsnrrolo olcar17ado por el sujeto; el mo-

estro ct1mplc ur1 papel pcrif6rico como monitor y asesor dnl pro-

grqso c:og11oscif.ivo del alumno, que debe limjtorsc a oricntarto!J' 

para que por si mismn dc~cubr<J lo solución o un problema, -

debe nb~tencrse de dnr los respucntas si el alumno no tia cxpcri-

mr!ntndo lo ~uf ir:inrif.c purn cncoril.rorlo~; el r:ontnniún os impor-

tn11tc 011 tnr1l.r> cor1stif.uya un proyecto de acción adecuarlo al ni-

(21): Víd. H;m~. i\d1li Of!:___~!!.· 
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vel de desarrollo del sujeto. 

Es cloro que existen notables diferencies entre es-

tos supuestos y Jos del conductismo, a las cueles superan con -

mucho. No obstante, comienzan e surgir ulgunas objeci:1:1~s que -

queremos comentar. 

En principio, el excesivo énfasis en el aprendizaje 

y el conocimiento mismo como un producto de Jo actividad índi-

vidual, e~ muy cuestionable si tomamos en cucntn que los procc-

sos de enseñanza y aprendizaje en la escuela se Jlcvon e cabo -

con otros, de manera comunitaria y por tanto socio!. Pingct no 

toma en cuenta quo el razonamiento lógico que tanto le preocupo, 

es fruto de los transacciones sociales por las que los indívi-

dvos oprcndP.n o hohler y pensar sobre todos las cosas que les r~ 

dcan y q11c el lenguaje es el instrumento humano por cxcclcnci~ 

pura comunicar cualquier idea. De ohi que •Les experiencias y 

actividodcs de lo closc cobran significado por el sentido que les 

dá el hablo en el aula" [22) 

Otro ospccto1 qur. no e~ al Lema de csLc trobojo pero 

que está estrechamente relacionado. es la concepción de Piogct 

acerco del desarrollo. Poro Cl. lo enseñanza debe partir siempre 

del nivel de desarrollo logrado, basarse en los estructuras od-

Quiridas, pues de lo contrario el aprendizaje se vcró obstRr.uli-

zado_ 

Los Lrabojos de Vygotsky y cooloborodorcs sostienen 

algunas tesis yo probadas que refuten esto irlPn#Vygotsky rli~' ,i-

[22): (úwards y Hcrccr, ~- póg. 188. 



gu1r un nivel real de desarrollo, de otro potencial; lo distan-

ci11 entre ur10 y otro es lo que el llama Zona de Desarrollo Prd-

xiuo (ZOP). Sr.gún este planteamiento, la escuela, m;:is que par-

ti17 de los 109ros yo obtenidos por el individuo, debiera ocupar-

!H? de los que vcndnin después (desarrollo potencial). to función 

del maestro es muy importante como guia ó coolaborador poro es-

Limulnr ese r10Lcncjal, como promotor del desarrollo que lleve al 

nlumr10 n Lrn11si~Lor por la ZUll, cunvirticr1do el desarrollo po-

Le11ci~J en real. lsLn postura, adcm~s de visu0Ji7ar el clcsarro-

llo, la educació11 y el aprendizaje en forma articulada, i11corp~ 

ro el problcmJ de lü i11Lcrocción adulto-11ifio como indispensable 

poro que el dcsnrrul lo y e! aprnndi7nje tengan lugar. 

A sabiendas de que esta es una exposición superfi-

ciol que r10 r1os es posible profundizar, sugerimos consultar los 

Lrobnjos de Vyuutsky y seguidores (23) poro un mayor conocimie~ 

l.o !_fe :;u uhrn, r.!>pncinlmr.nte su estudio sobre la relación cnt["C 

pcnsnmicnLo y 1r.nguajc. 

Ln teoría y tdcnico de los Grupos Ope["otivos se ori-: 

gioon en In J lomada [xpcricncia Hosario en el año de 1958, o car-

go del I11stiLuto Argc11Lino de Estudios Sociales (IAOES). En es-

Ln cx¡1erjc11cin Lrol1ujnron micmt1ros de distintas facultades y -

csc11cln5 del cit.nd11 i11sLituto n5f cuma nrtisLns, dcporLi!>l.n5 

(23): L. S. Vygotsky. l'cnsnmicnto y Lenguaje. Ed. Quinto Sol, HP.xico 1990, y 
El dcso~rollo de los ~>cesas psicolónicus suf1criore!=. [d. CríLic:n/Gri-

·-_¡:¡l(iO.-Ht!Xi(=ñ;-1mm:-- - -- - -----:- - ·- ,-- -- --- · 
~I Y rfort.ch, Vyqnl.5ky y .~--.!~'!"-ªE-~~¡-~:1_?E_i~l__j!:__!~ '!'~.!l.!:~ . Pnid1js, 1988. 
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público en general, en forma comunitario_ 

Pichón Rivere, quien planeó y dirigió el trabajo, lo 

considerd como la creación de una situación de lnboratoria so-

cial en donde el equipo de trnbnjo. intr9rodo por I' .. "'ºY 

distintas entre sí. estaban interesadas en propiciar en su comu­

nidad la modificación de ciertas actitudes, bnsrlndose co un ~s­

tudio detallado de la situación en la cual se iba o operar, y 

por medio de un programa de acción. 

Lo Experiencia Rosario 1 investigación de carácter 

intcrdisciplinnrio y acumulativo, realizada sobre una comunidad 

hctcrogCnca de dicha ciudad, constituye el nacimiento de le téc­

nico y teoría de los Grupos Operativos. Sus resultados ejercic­

ro. uno influencia decisiva en la conformación de la teoría de 

los grupos operativos como aportacidn o la Psicología Social ct1 

yas fuentes teóricas predoAinantcsson el Psicoanálisis, el Mar­

xismo y la Teoría del Campo de Kurt lewin. 

Revisaremos ahora algunos conceptos bdsicos relati­

vos a su modelo teórico junto con algunas de sus características 

técnicos. con el fin de contar con uno visión estructurado de d! 

cha teoría. 

El grupo es considerado como uno estructura que jue­

ga un papel de intermediación entre la cstrocturn individual y 

lo social con un sistcmo de relaciones propio. 

Los grupos se constituyen por una finalidad, por la 

existencia de un proyecto o tnrca en común ya sna explícito ñ 

implícita, que se cfect.üa en un espacio y tiempo dcterminoJu. 
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ción fortuita sino a la necesidad de contar cor1 algo por Jo cual 

el grupo está. se constituye y tiene uno razón de ser. 

En los grupos operativos se distingue le torce laten­

te de Ja tarea ~anifiesta! lo primera se refiere e los ansieda­

des, conflictos y defensas que perturben la tarea manifiesta: -

la segundo, es aquella explicitada al grupo desde un inicio del 

proceso y está relacionada con algún campo de trabajo o aplica­

ción especifica. 

Es a partir de lo tarea, propuesto para cubrir:ona -

necesidad, que el grupo adquiere significación direccionelided 

para aprender a pensar y resolver situaciones de ansiedad, rom­

piendo Jos cslcrcotipos (formas rígidas de cond11cta) que obsta­

culizon todo situación de cambio. 

En el acontecer grupal ap~rPcer1 sic~prc diferenles 

modos de reaccionar frente a la torca propuesta. En este sentido, 

Picf1ón íliviere distingue dos miedos o ansiedades bdsicos: miedo 

al olaquc y miedo a la pérdida, que configuran la resistencia al 

cambio. El miado al ataque es el temor a la nueva situación en 

la que el sujeto no se siente odecuedomenle instrumentado o pre­

parado; el miedo n la pérdida se refiere al temor de perder las 

formas de actuar ye conocidas que nos don seguridad y un cierto 

equilibrio logrado en situaciones anteriores. 

~Ambos •icdos que coexisten y cooperan configuran, 

cuando su monto aumento, la ar1sicdad ante el cam­

bio, generadora de la resistencia al cambio. Di-



crta resistencia nl camt1io se expreso en Lérmi-

11os de· (fificultadns cr1 la comunicnción y el --

nprcndiznjc. El dcsnrrollo del grupo se ve obs 

LocuJirodo por lo prcsericia del c~tercotipo en 

el pensamiento y la acción grupnJ. La rfoidcz 

y el csLcrcotipo cortslituycn el punto de ota -

1¡uu. Allí se ccntrn Ja taren, que se realiza me 

diat1t.c el nbordajc y Ja rcsolucidn de los mic-

dos lJrisicos en un trabajo compartido de csclarc 

címiruto qnirrnt• (?5) 

1 st In P!iic:oJogfa Snciul de Pichrln Slivierc, el conccp-

tu tfn rol, !;IJ i1Ti<i1 lsi~ e intcn1rr!tacicin. ocupa un lugar primor-

cJiql y hncu n1u?>íün n lnn dívcrsac nctitudc~ !unciones que se 

prcscnlat1 ni i1,t.r·r·ior de J acontccc1· grupal. Lus roles 110 son h~ 

mogdr1cos, cuexi~tcn cot1lrndictoriomcntc y en el proceso grupal 

dcllCHt :::>r.r r1!cor1ocüJns y asumic..lo5. lo!; roles <?ll'.istcn en la vcrti-

calidad do l<J~ ~tJjcLos, en su tiropia l1istoria personal_ pera ta! 

hión C5ldn en la hori7ontnlidad ú historia y desarrollo del gr~ 

ptJ como LnJ, §IJrgcn se articulof1 o tiartir de la taren, bien 

pnru obsLocuJi1arla d fncilitorln. 

C1111t.ro sor1 los prir1cipalcs Lipos dü rolüs que distí~ 

guc Pichón: n) P:.ort~f!_.~:cs aquel que enuncio olgo que vivo como 

profio pero 1m rcnlidnd tiene un signfícado grupullounquc él no 

t.1H19n conci{~or.ir? dt! r:l lo. El porlavo7 dcnunica algo secreto que 

(?5): ltlo:m. p;i9. ?10. 
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otoñe n todo el grupo. b) ~ es aquel que contribuye a la 

realización de la tarco, la facilito invitando oJ grupo a propi­

ciar situaciones ó comentarios que llaman la atcncidn hacia lo 

torco. e) chivo emisario: es el depositario de los aspectos ne­

gativos que le causan temor ol grupo; ~1 se hoce cargo de dichos 

aspectos que le fueran depositados por el grupo, d) saboteador: 

representa lo resistencia al ~nmbio y su misión consisten en -

distract al grupo de la torco a través del mantenimiento de lo 

ya conocido, de los viejos esquemas. 

A medida que transcurre el proceso grupal, se von 

creando una s~rie de vínculos entendidos como lo relación porti-

cular establecido con un objeto y de lo cual rcsulLa ur1a conduc­

ta mós o menos estable, es decir, uno pauto de conducto cuyo ca­

roctcristicn es la tendencia a lo repetición Rtilo~dticn .. 

Un vínculo es siempre social, y la relación que per­

mite establecer, el vinculo externo, vo o estar siempre marcado 

por la relación vincular entre el yo y los objetos internos en 

un plano introsubjetivo. 

Los vínculos son individuales pero también pueden -

ser grupo les, dctcnninim lo existencia de cnrnctcristicns partic~ 

lares en los grupos, si bien no toda relación interprcsonol ó 

grupal es vincular. 

A medida que se va discutiendo y reflexionando so-

hre }q5 ralcz, In~ nn~icdndc~ y los vínculos,cumu parte de le 

~· el grupo va creando lo que Pichón n. dcnomjno ECRO (es­

quema conceptual, referencial y operativo. 
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U11 11l1jctivo im11artnnlc cr1 los grupos operativos es 

la cración de stJ propio ECllO, no como un esquema de acción 6 mo 

delo de rclocjdn perfecto. sino fundamcntalrncnLc, como un ins-

tr~mcnlo grupal de nprcndizojc r1lristico y flexible. 

ln prcmisn cr1 lo q110 se runda la existencia del 

[CAD es que o mayor t1ctcrogcncidad de Jos integrantes de un gr! 

po, mayor l1nmogcr1~idnd en la torca. 

lt)5 grur1os operativos, para su f11ncionamicnto, deben_ 

cubrir ci1?rl.o!i requisitos técnicos tales como un corrdinmlnr un 

obscrvndor por lo menos, 11n tiempo determinado y previsto -tres 

l1orns n11roximitd11mcr1Lc-, un ntlmcru reducido de integrantes -mdxi-

mo lA- y tJno f recucncia regular -una sesión semanal-. 

El coordir1ndor tiene como 1>rincipolr.s funcior1cs cvi-

dc~cinr el cor1lcnido latente o implícito en el grupo por medio 

de ln inlcrr>rclncidn cr1 el sentido psicoanalítico. haciendo cvi-

dentes los ClJr1lrn1Jiccioncs y conflictos vividos mds no pcrcibi-

dos concinnlemt!íll.c ... Su insLrume11Lu es el sciiulamju11Lo de lns si 

tuQcionr.s mnr1if il?SLi'J!i y In inlcrprclncidn de In cnusoJidod suby.!J 

ccnlc. Se i11Ll!nrn r.n un equipo con un obscrvador por lo general 

no parLicipor1Lc. cuyn fur1ción consiste en recoger todo el mote -

ri~l expresado verbal y prcvcrbalmcnlc en el grupo con el objeto 

de rcnlimr.r1Lnr al coordinador• (26) 

o mane1·n de l1ir>1itcsis, son repensados con ayuda del material re-

copiln1lo 11or d1 o lo!i ubsr.rvodorl?S y analizado entre ambos. 

(261: ldem, 111ig. 211 
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Todo esto supone un proceso de formación especifica 

tonto del coordinador como del observador y desde luego, cantor 

con la experiencia de haber p~rtiéipodo como intr.grantc de un -

grupo operativo durante algún tiempo. 

La evaluación se realiza con ayudn de una escala bá­

sica denominada •cano Invertido•. Esto escalo, producto de la 

constatación sistemática y reiterado de ciertos fenómenos grupa­

les, constituye el punto de referencia poro ln construcción de 

intcrprctocioncs y cstó integrado por los vectores de Afiliecidn, 

Pertinencia, Pertenencia, Cooperación, Aprendizaje y Tclé (dis­

posición positiva o negativa para trabajar con un miembro del 

grupo). 

Los grupos operativos cuentan con uno didáctica gru­

pal como estrategia destinada o la articulación de lo informati­

vo y formativo; el mismo Pichón lo define como de núcleo básico 

{conceptos universales, fundamento de cado disciplino), intcrdis 

ciplinaria y grupal, instrumental y operacional. 

3.3.1 Concepción de Aprendizaje. 

Lo~ m~ltiplcs cxocricncios de Pichón Rivicrc y sus 

colaborndores cercanos, Armando Boulco y José Blcgcr, abarcaron 

el campo de lo educación y permitieron sentar las bases poro la 

comprensión del aprendizaje como un fenómeno psico-socinl. Han 

sido estos dos ~!timos autores quienes más se han dedicado ol 

estudio del aprendizaje grupal en educación; es en sus aportes, 
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mrl~ lo5 Lrabajo5 de rcintcrprctociór1 y aplicación de Zarzor 

Chi\rur, Rofncl Snr!toy'o y ~~r_los_ Angel ftoyos, en cducaciún supc­

rir1r. r11 los que r1on bnsomas pora J1accr la siguiente exposición 

[l nprcndi1njc grupal debe ser entendido sobre Lodo 

couo un ~~C:.:!::Oº dr. cnmbio, producto de una praxis que siempre -

sr. cid e11 ur1 cor1lcxLn social: lmplicn una rclocidn vinculnr por­

CJU~ el aJirr.ndi 1nje 5C dú ~ lo ntros, ncccdicndo n él de mnncro 

cnJcclivn. 

[11 el nprcr1dizojc se ponen en juego el pensar y scn­

t ir de los sujetos involucrados; es n trovds de Ja operación -­

trpnsformn1foro 11uc nmbos elementos pueden constituirse como una 

unidnd que se rc(Jcjn en las acciones de los i~dividuos. Se trn­

lu de ncLunr ~cg1i11 lo que se 11icnsn y pensar scg1in lo que se ho­

ce. 

011rn11f 1! lfJúo procc!>o de uprcndizaju se prcse11Lnn ob~ 

ttl~ulos cpistcm~ldgicos (relativos al conocimiento) y cpistcmo­

fíl icos (clcmcr1Lo5 motlvncionalcs que dificultnn el aprr.r1dcr) -

que fur1cionon como resistencia ol cambio y que tienen como f>asc 

la prcsoncin <le ln5 llnmdns nnsicdn1Jcs brisicns (miedo n lo pdr­

dldo de lns formas estereotipados de actuar y miedo al ataque 

dQ lo nuevo ir1formoción y de las nuevas propuestas de acción). 

Se dice que f1ay aprendizaje cuando se modif icnr1 las 

l!.!!~...!:~~~~!!E~~J:.~~ es decir los formas habituales de actuar o 

do csLrucL11ror el comportamiento que se repiten constantemente 
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hasta llegar a constituirse como parte integral del suje~o. 

son: 

•entendemos por pauta de conducta aquel conju~ 

Lo de manifestaciones que aparecen en forma 

unitaria, conservando una cierta estereotipia 

en la contiguidod de los elementos que la in-

tcgran. Estas pautas constituyen en cierto m! 

dida, modos privilegiados de comportamiento 

que en su conjunto caracterizan lo personali-

dad" (27) 

Los elementos esenciales que comprende el aprendizaje 

Información.- Considerada no como algo acebado sino en constan 

te transformación, constituye une cuestión central del proceso 

de aprendizaje que medie entre los sujetos porlicipnntcs. En 

cstn pastura se cstñ en contra de que en la situación de npre~ 

diznje la información proporcionada por el docente se; memori-

zadn y repetida por un alumno pasivo qUe registra y devuelve -

mecánicamente. Es por eso que se pretende que la tarea inform~ 

Liva como aspecto que se encuentro en toda situación de apren-

diznje, se lleve a cabo teniendo siempre presente tanto las --

circunstancias externas, es decir, los factores sociocultura -

les y económicos, como le forma en que estos inciden posibili-

tanda o impidiendo la asimilación de le información en los ciE 

c11nstancias internas del grupo. 

(27): Blcgcr J. Psicología de le conducto, Edit. Poidós, Buenos Aires, 1977. 
póg. 285. 
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- Efoción.- La moviliznciún de la a fcctividad es intrínseca a la 

nrcscncia de: tal o cual informaciór1. Esto significa que cuando 

el sujcLu se cr1frr.nto n determinado informacicin, su afcctivi-

tjnd en el scr1tido mds amplio se movilizo, provocando la atrac­

c¡ión o r.J rcchauu o aprender reflejado en ln negación o distar 

~ión de lo que se comur1icn. 

lomnr en c1J1J11ta lo afectividad que 5C pone r.n juego dcr1tro de 

~n proceso de nprcndizajc, permite comprender cómo interviene 

yn ~ca cr1 ur1a dirccciór1 de rccl1a10 o bien cumu motor que impul­

~o o In IJds<111cda y ampliación de la informacidr1. 

Produccidn.- [n visto dn q11~ ln inl.Prnccidn eritrc cducedor y 

~ducor1do implica para ambos ur10 rclociór1 con lo información y 

movili1ncitin de la afectividad, aparecen nuevos elcmcr1tos como 

nroducLo ele ese inLcrjucgo, surge la posibilidad de crear nue­

yos clemnr1l.on il partir de In trnnsíormacidr1 de lo dado o por lo 

~cnos dr. co11vr.rt.irsc en instrumento de búsqueda. 

~dcmris de estos elementos, los autores identifican también la 

qxislcr1cia de tres momentos que caracterizan al proceso grupal 

~n situacitin de aprendizaje y son los siguientes: 

lndiscrimiilllcilin. Lus objetivos que el grupo pretende nJr.anzar 

~ on con f u5o5 y 1.1 li1Hrn no HfHnecc de 1 Ludo e lar a. Aún cuando 

tos i1\tcgrn11Lcs rcs11nndan intclcctt•almc11Lc l1ucic11du ulusiórt al 

temo o taren en cuestión. lo hacen desde la perspectiva indiv! 

~unt, rcfiri1;ndc1sc cnsi siempre a experiencias personales vivi 

das en ntrn momento con otros gr11110!':. 
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Este momento se caracteriza por le scrinlidad y por lo dcli­

mitac ión del encuadre del trabajo, es decir, los objetivos, 

los compromisos, las funciones de ceda uno de Jos integrantes 

y las condiciones en las cuales trabajará el grupo. 

- Diferenciación.- En este segundo momento se clarifican los o~ 

jctivos y se dd el paso del "yo• al "nasotro~- en la situacidn 

presente, disminuyendo así las alusiones nl pasado. 

los roles del coordinador e integrantes se esclarecen, los 

miedos o ansiedades básicas que provocan la rr.sistencia al 

ca•bio comienzan a visualizarse. 

Asimismo, surge el sentido de pertenencia al grupo y pertinen­

cia a la tarco. lo cunl contribuye a diluir Jn scrialidod pare 

dar paso a la existencia del grupo como un todo estructural. 

- Síntesis.- Existe cuando el grupo empieza a integrar las expe­

riencias del presente con las del pasado~ sintetizando lo vivi­

do y oprendido. 

Este momento marcaría el pleno funcionamienLo del grupo hacia 

el logro de la tarea, conjuntándose la verticalidad (permite 

el ajuste de los individuos sobre su propia hostoricidad en el 

tiempo presente) y la horizontalidad (que hace al desarrollo e 

interacción del grupo). 

·~1 alcanzar este estadio es ~ólo un momento, que 

luego se va alternar o suceder con los otros momen­

tos. Pero después de alcanzado este tercer estadio, 

lo oparicidn de los momentos anteriores se t1eCe en 
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u11 r1l1cvo nivel, yn que esos situaciones son com 

11r~r1didas por el grupo como un todo, como se ere 

y1i conncJo se dieron at inicio" (28) 

Ln explicación de estos tres momentos que aquí reto-

momos de Uoulco, se fundamenta a su vez, en la lectura hecho de 

Piuhtín n., quir.n se expreso en términos de prct.arcn, tarco y 

proyecto como 11rop11siciones relativas que in~trumcnlan al ohscr-

vndor para sit.unr o los grupos en la 1>rdctica. 

f11 resumen, el aprendizaje grupal es, nntc todo, un 

proceso de cluborncidn conjunto que se genero en la medida en -

que el grt1po dnsnrrolln su propio capacidad para organizarse, -

nutocrit.icorsn y Lnmnr decisiones. 

3.3.2 1¡cnlidadcs y posibilidades de aplicación 

r.n educación. 

t:stu breve semblanzn de la concepciú11 de aprendizaje 

quq subyace en la Lcoria de los Grupos Operativos nos llevo n la 

necesidad de l1nccr nlgunns consideraciones sobre sus alcances y 

li,itncio11es ct1 cducncidn superior, nivel educativo en el cual ha 

tc,ido mnyor acogido. Una pregunto orienta nuestras inquietudes: 

¿tqs grl1¡1us de n¡,?·e•1~i7njc en un dmbilo institucional, plJcden -­

se~ operativos? Las siguientes líneas son un intento de respues-

to. 

Ln 1?nLrucLur~ rígido y vcrticol de lo institucidn escuelo, fun-

(28>: Ooulco A, "Aprendizaje grupal" en; Ideol~io, Grupo y Familia. Folios 
fdicionr.s. Hl!:dcn, 1992, pág. 21. 
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ciorta como un snrio obstáculo pera le viabilidad de los grupos 

operativos tal y como han sido concebidos por sus autores. Esto 

implica. de entrado, que les exigencias del encuadre del Grupo 

Operativo no pueden ser cubiertos en su totalidad puesto que le 

definición de la tarea, la elección de los materiales impresos, 

el tiempo (generalmente corto) y los participantes (bastante nu­

merosos), ya están definidos de antemano. 

Tradicionolmcnte1 la institución escuela otorgo un V_!! 

lar dcLcrmi11a11tc o l~ centi1lod de información transmitido: lo -

principal es cubrir cierto contenido ecodémico, negando el con­

tenido latente, es decir los procesos de identificación y trans­

ferencia (en el sentido psicoanolítical que intervienen incancien 

tcmente ol tratar de incorporar le información. Esto trae como 

consecuencia la disociación entre el pensar y sentir, lo cual -

niego el carácter integral de todo ser humano, ponderando sólo 

lo racional. Esta consideración nos remite a la imposibilidad de 

la lectura de los contenidos latentes en el soló11 de clase, por­

que el acento se pone en le transmisión de la información que inte­

gro unn asignntura. 

Un requisito técnico de las grupo~ operativos que d! 

ficilmcnte puede ser cumplido¡cs lo necesidad de un coordinador 

y por lo menos un observador ol interior de codn grupo, con una 

fonnoción específica paro rcoli7nr lo intcrprctnción de los con-

tenidos latentes. lo deseable serio que los miamos docentes se 

formaron poro tal fin, lo cual se antojo dificil. 
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[11 el cnso de que pese o los limiten impuestos por 

la situacidf1 jnsLitt1cional los grupos se hicieron cargo de mane 

rn efectiva de su propio aprcndi7ajc,obarcando Jn planención, la 

copducciún, b1i~qucda de nueva información y lo evaluación, incv,! 

toblcmcnLc llngn el momento de Ja acreditación por el profesar 

o coordinndor, sicr1do una forma de ejercicio del poder que ln in! 

titució11 le otorga. l.a ncrcditacidn, exigencia institucional in!: 

l11dibl~. cnr1stil11yc ur1n seria contradicción con toda la propues-

1.n de np1·cr1di1njc g1·upn). A In instiluciór1 escolar, tinicn ngcncia 

nt1torizndn 11nra In ccrtificncidn de conocimientos, no Je intere­

sa conocer lus pormenores de un proceso, sino contar can resul­

tados cuor1tiLnLivos reducidos a un n1imero o letra. 

ítcsf1ccto a Ja teoría, es precisa mcncior1ar algunas 

dcbilidn(lcs n manera de hipótesis, q11c seguramente csldn siendo 

onnljzodas y deberán ser superados si se quiere mantener una con 

gruc11cin cntrt! lns propuestas y las buses Lcdricas que las sus­

tontnn. 

Se tia ohjclado la confusión e imprecisión tcJr1cn, 

dp Jos Grupos Up1Jrntivns,producto de Ja convergencia un tnnto 

cpJdctica ftc Lt!orfns y prácticas diversas o nün opucstns, de 

o~í que al9t1r1os cor1ccptos sean endebles y ambigüos. lo no rupt! 

rn con nlg11nns efe s11s bnscs cpislcmoldgicns, pnrticulnrmcntc la 

lcorfa de ci1m110 de Kurl lcwin, nmn11a7a conslnntcmcntc Ja Lrans -

formnci1in cfnl Gr11po Operativo c11 un instrumento <le adnptncidn y 

mudcrncid11 1fr! tensiones, nl estilo de la psicología de Cnrl -­

ílogcrs. 
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Pichón A. reconoce la influencia de lc~in, pero los 

desilrrollos posteriores de la tcorie del Grupo Operativo apuntan 

hacia una mayor definición político-idcológica1 al insistir cada 

vez más en su carácter dialéctico retomando los aportes del me-

terialismo. Para Baulco por ejemplo, lo problemática de la Psi-

colegia Social debe ser estudiada a partir de la reelción posi-

ble entre Psicoan~lisis y Hatcrialismo Histórico. 

la teoría de los Grupos Operativas se encuentro -

aün en un proceso de desarrollo que debe superar sus dcbilide-

des actuales y tender hacia mayores y mds prof1Jndns puntualiza-

cienes teóricas. 

Poro quienes nos desempeñamos en el ámbito institu-

cional, vale la pena rescatar y tener siempre presente uno pre-

miso claramente establecida pnr Blegcr en torno n le escuela: 

•ta institución en que se imparte la enseñanza 

debe. en su totalidad, ser organizada como in~ 

lrumento de enseñanza y, o su vez, radicalmente 

problematizoda en formo permanente• (29) 

La lcorie de los Grupos Opcrolivos, pese o sus dcb! 

liedndcs epistemológicos, constituyó uno atractiva herramienta 

teórica pura l1accr uno lectura psico-social del aprendizaje y 

comprender los fenómenos que ocurren en uflü slluücidn grupol. 

También contribuyó al necesario cambio de concepción del papel 

del docente. por las críticos que hoce a sus rol tradicional -

(29): José Blcgcr, •crupos operativos en la enseñanza• en: lemes de psico­
~ (Entrevista y Grupos). nucno::¡ J\irc!i, 1977, Edit. Nueva V1s1ón, 
pag. 62. 



co.110 po:;ccdor nbsoluto del conocimiento. La propuesta de que el 

doacrttc dcl1c ll•nyir como un coordinador del proceso, implica -

por un lnd0 1 cl abn1tdono de ciertas atribuciones que se vcnian 

cj,~cic11do nrhiLrnrinme11Le y por otro, nfiumir actitudes y ru11cio­

n~~ totalmente diferentes, entre lns que destaca el reconocer -

qu~ no es 11usit1lc saberlo todo, como un primer paso ltacia el -

ro.pimiento Lln !>U stnl.us omnipotente y cstcreotipndo. 

Sc1t1rc el uso quept1d1~rn tener estn teoría c11 cduca­

cid111 e~ 11ueslril 011inidn, las mayores posibilidades se Ci1cucntran 

en el nivel ~t1r1crior y qui?d en el bncl1illcrnLo, aunque no en -

cuqlquicr rircn de conocimiento o asignntura. 

()Lrn posiblidad es aprovechar la concepción de apre~ 

dioajc grupal como orientadora del trabajo en el aula, dado el -

ónfosis q11e pone en su nolurnlcza dinámico y psico-social. 

l1cir 111 11~cesidnd creciente de tralJojar intcrdiscipli 

11nrinm1!11tc c11 Lotlc15 los campos. los Grupos Operntivos ofrecen la 

11oaihilidnd tic introducir a los csLudiantcs en uno dinómica de in 

t.crncciún, puesta en común y discu!>ión de puntos de visto diver­

sos, muy similnr n ln que hnbrñn de encontrar en su desempeño profe­

s io11n l. 

llcspccLo a la llamnda •oidóctica Grupal". es muy rcs­

catpblc la idun del c11cundrc en Lnnto propo11c el ond1isis entre 

mnCFlros y nlum11us del programa respectivo, n fin de nclard1· du­

dns sol1rc el cnnlcnido y definir los bases que regirán la forma 

de t.rnhnjo, ln r~vnluncitin, la ncrcditnción, y en gcnerill, los -

cnm1>romi!;11s y 1·1,5p1111~¡1~ilidndcs de ll1$ micml>ros de u11 gr11¡Jo, in-
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cluycndo al docente. 

La noción de evaluación, considerado como momentos de 

reflexión indispensables que exigen la participación y puntos de 

vista de todo el grupo, es otro de los aspectos importantes que 

se pueden rescatar de los Grupos Operativos. Indcpcndicntcmcntc 

del requisito institucional de lo acreditación, resulto muy cnr! 

qucccdor que el grupo se dé la posibilidad de rcf lexionar sobre 

~1 proceso, sus caroctcristicas, dificultades y logros. 

En general, la teoría y la técnica de los grupos cpq-

rativos han venido o ser una fuente de conocimientos de la cual 

se nutre una Oidóctia que Santoyo ha denominado •oidáctica Grupal• 

y algunos otros •oidóctica Critica• (302 Los articulas y documen -

tos existentes apuntan ol esclorocimicnto de los implicaciones y 

aportaciones que los Grupos Operativos han hecho a la educación 

superior y e la formación de profesores, que es quizá donde han 

tenida mayores repercusiones. Véase por ejemplo el casa del Centro 

de Ir1vesLigaci6n y Servicios Educativos (CISE) de la UNAH su -

programo de Formación de Recursos Humanos (becarios) ó el de Es-

pecialización en el Ejercicio de la Docencia (subprograma •e") de 

lo misma institución; ambos proyectos se sustentaron en una con-

ccpción de aprendizaje grupal. 

Cabe advertir que el aprendizaje grupal no es lo mis­

mo que aprender en grupo; este último había sido puesto de moni-

fiesta desde tiempo otrds por les corrientes de la escuela activo 

que reconoce que el aprendizaje se de en el contexto del grupo -

(30): Vid. flafocl Santoyo, "Apuntes para una didáctica grupal" en: Holina, A; 
º!!!!~9º e interacción en el proceso pedagógico. México, 1985, Edic. 
Sl.P/U Caballito. 
- Margarita Panza, et.al. Fundamentación de le Didáctica Operatividad 

de la didáctica, Héxico, 1986, Ed. Gern1ka. 



pcr.o si!Jtrn :;iporfo c~cncinlmcntc individual. (n el caso del nprc!! 

diz~jc grupal, ~~Le se produce grupalmente y su agente fundnmen­

lol es el mismo grupo. Cl individuo con su prorio aprendizaje -­

CLJr1fribuyc n lit cor1sliLucidrt de la rcalitJnd grupal, y dsta a su 

vez, modifican los individuos que la ir1tcgrnn. 

~¡ Jo q1Jc q11~rcmos C5 nprcn<Jer n pnnsor y op~rar. in­

tegrando el sct1Lir y el actuar, es preciso mantenernos vigilantes 

n los rics"o~ tic i11slilucionaliracidn y por tanto de l1urocraLiza­

citin de csLa prr•r1uc5Ln. los grupos pueden dejar de ser un proce­

so, cslcrcolipri11dosc de Lal mnncra que en lugar de promover un -

vcrdndcru oprct1di1njc grupal, tlnicamc(ttc cstamo5 promoviendo un 

nprcndcr en grupo, es decir, convjrtiendo al grupo operativo en 

un ndaptadnr que l lr.vt? n la accptaciün acrflic..a de normas y val o-

rr.s, 

Sobre et contenido, la relación maestro-alumno y la 

cnscílnn70, se observan c1otablcs diferencias rcspcctn nl conduc­

Li5mo y 1n psicología gendtica. Por su naturaleza psico-social, 

en vI aprcndi1¡1jc grupo) no se problemntizan en forma particular 

c5lps ns¡>ccLo~. Lratnremos de cxplictnrlos basándonos en algunos 

plnqlcnrnicnlo:. de ln Lcorín de grupo operativo. 

Cl contcr1ido, que en este caso se identifico con el 

obsLóculo CJJi5Lcmoldgico) aparece corno subordinado a los ahstri -

culps cpistcmofí1i~u~; el acento cstd nucsto en los racLores cmo 

ciopnle!i n cotrflir.t.n:. p5iquicos que dificullnn la rclacü)n gru­

pnl, Jlt1C5 n11 t;r1do cn~o. son risLos los que impiden el acceso nl 
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conocimiento, también llamado información. 

Es esto una postura que se coloca cr1 el extremo opuc! 

to al punto de vista conductisto y ol psicogcnética; mientras es-

tos enfoques insisten en la individualidad como principal fuente 

de aprendizaje, el aprendizaje grupal otorga este sitio ol grupo. 

lo enseñanza, como tarco asignada al docente, no cxis 

te o no debiera existí~ se propone que ese lugar lo ocupe un coa! 

•inoro cuyos funciones son interpretar, orientar y propiciar el 

trabajo grupal, en lugar de transmitir información a nivel de me-

morizoción o para ser integrado o estructuras cognoscitivos. 

Estn idea del docente como coordinador fue de utili-

dad paro cucstionor el papel tradicional del maestro como posee-

dar absoluto del conocimiento, pero ol igual que en los otros po~ 

turas, siguió depositando en él lo responsabilidad del proceso de 

oprendiznje, aún cuor1do sostengo que enscfionzn y aprendizaje son 

parte de un mismo proceso dialéctico en el que tanto maestros y -

alumnos aprenden y cnscfian simultáneamente. 

Esto último nos perece sólo un buen deseo, que treta 

de resolver el problema de la relación entre enseñanza y aprendí-

zajc presentándolo como una masa informe en la que codo uno de los 

procesos pierdo su especificidad. El mismo Pichón Rivicre se rcfi~ 

re al enseñar y aprender como momentos de un mismo proceso •que 

se don en el maestro y en el alumno como un todo estructural y di­

niimi ca" (31) 

Este plnntcmoicnto, otrora revolucionorio, resulta hoy 

poco ntrnctivo o Jo luz de recientes investigaciones en educación, 

(31): Enrique, Pichón R. op. cit. pág. 208. 
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varios de clln~ citndaG a lo largo de este trabajo, Jas cuales 

opqrLor1 cvirfr!nr:iun sc1brc Ja cnscílan;a y el aprendiza.in como dos 

prqccsas difcr1?r1cjados co11 su propio ldgica, sir1 negar por ella 

la rclaci<ln y mult•n ir1f luencia que efectivamente existe entre 

omtf,o!l • 

Sobre la relación macGtro-nlumno, estos ültimos son 

vi~Los y LrnLa1lns como grupo por el maestro. El pnpcl del docente 

co~o coorrfi11ndr1r, d~l1c centrarse c11 el trabajo de intcrprclilción 

de los lcr1rim1?nr1!1 ~rr1Jpnl~s, cuJdnndo problemas como líl Lrnnsfcrcn­

cin y In cc111l.r11r.rnr1sfcrcncio en el sentido psicoonaliticn, md~ 

quo el 11ivL'l y marrnjo del conocimiento en sL Por su parle, los 

nloo111us cJnlwn or:u11nrse de rcscntnr dn In~ (!scar.n intervenciones del 

coordinorlor. E111ucJJ05 clcmcnto5 1iti}cs paro su autonndli5is. 

Con todo r.sto, lo conccpciün de aprendizaje grupal 

sostcrtidn pur lo5 grupos operativos, se acerco mtl5 a una propues­

ta tcrnpr!trl.ica que a unil cducotivu. De hecho, nsn fue su origen; 

l1 ir.htiu llivir!rc un psi qui otra dccJ i cado prcc isnmentc ul-1traba-

jo terapéutico, cu11vencido de lt:1 apl icilbilidad de Jos grupos ope­

rativos cr1 cuulc111icr campo de intervención. 

Sir1 dudo, los grupos escolares compnrtcn cor~cLeris­

Licns de otrcJ5 gr11po~ cr1 situacior1cs distintas, pero tal JJnrecc 

quq eso no es suficiente para afrontar el problema del aprendiza­

je en lo cscueln, muct10 mcr1os en nivelos bdsicos o en materias º! 

pccif icn~ dncfa la rrnturnlcza del contenido y ln situación escolar 

mi:;mn. 



1JU. 

íinnlmcntc, la ombigúedod teórica y el corte morcodo­

mcntc tcropéutico de esto postura constituyen sus principales de­

bilidades, y ol mismo tiempo, son los motivos por los cuales los 

participantes en una experiencia de aprendizaje grupal pueden -­

terminar viviéndola como un espacio de tratamiento de conflictos 

emocionales, factibles de hacer crisis si no hay un manejo odccu~ 

do del grupo. En situaciones como esta, el conocimiento suele qu~ 

';ir otropodo en llTI nebulosa difícilmente clnrificable, con le ca.!! 

jiguicntc confusión o malentendidos, fácilmente convertibles en 

obstáculos serios pera aprendizajes posteriores. 
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t:ONCLUSIONE~ 

lo ~~dagogío. en su aspiración por logr~~:exp~~cacio­

nc~ globnlos, toLnlcs y armrinicas. se enfrenta n problemas que 

ror·o vez son ftici lmnntc ~nluhl"nr. ... 

[sto plar1Lcn 11n reto permanente por acercar los logros 

o los fir,cs J•e1·scguidos. ScgQn furlán y Pasillos (1), esta com-

plqjidnd de lo5 JJrohlcmas y la distancia por lo demás enorme en-

trq el fín pcr~c911ido y su cumplimiento, son utilizados cnn frc-

c11011citt pnrn jq-;li ! icilr lns follas conceptuales y el inncobilmic!! 

Lc1 de lns pro~11Jc5t.ns podagcigicas: este trabajo no es lo cxccpcidn, 

de mudo l\UC 1;1s conclusiones nqui presentados deben ser considc-

ro~ns c11 esos Lrlrmin•J~. 

Lns ideos a los que arribamos al término de la invcs-

ti~pcidr1 ~ort de dos Lipns. Prc5enLarcmos pri~cro las relativas 

a nuc$Lro objeto: ul aiJrcndizajc escolar y su relación con el ca~ 

Lc~ido, la cnst•ílnn1a y ln intcraccidr1 mnnstro-alumno. Er1scguida 

p\ant.cnrcmo5 riu:?st.rns obscrvncionrs a Ja Psicología E·lucntivo o¿ 

ttralmnnLc cr1 11~0 y ni conocimjento 1>sicopcdagógico s11s~~ntodo en 

nlln, que µu1· muclto tJcmpo ha prndominado en el lenguaje de la -

educación. 

Rcvi~ar el origen y caractnristicas de las cxplicacio-

ncs n ]05 prolllumns de Ja educaciñn, r.n particular del aprendiza­

je .. nsi r.omo n11nli1nr las ideas, concr.rtos y nplicacionns de las 

(JJ: A. Furlón y H. A .• r ·1:rn "lo institución de la Pedagogia como raciona­
lización etc ta cducm;1w1 • El disr:.!'rso pc~gógico, Ed. Dilema, Cucrnavaca, 
Mor. HéJi:ico, 19íl9. 
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principales teorías al respecto, ha sido de gran utilidad para 

detectar sus limitaciones e insuficiencias, transformándose en 

certeza lo que oJ principio era una vaga impresión: los discur­

sos sobre el aprendizaje aplicados a la educación, han fallado 

significativamente en sus oprcciociones, cr1 tonto ofrecen une 

perspectiva muy reducida del aprendizaje escolar, alejado de lo 

complejidad de los hechos que ocurren cotidionomr.nte en lo es -

cuelo. 

Los teorías del aprendizaje analizndas, comparten los 

siguientes rasgos: 

Sus propuestos de enseñanza se sustentan en modelos de eprend! 

zojc obtenidos por la vio de la cxperimentaciOn o la terapia, 

situaciones que nada tienen que ver con la realidad del aula; 

durante mucho tiempo hemos intentado aplicar con escazas logros 

un conocimiento cuyo origen no ha sido el estudio del aprendi­

zaje escolar como tal. 

- El tratamiento del aprendizaje como problema individual es otra 

de sus característicos. A excepción del aprendizaje grupal que 

diluye lo individuoJidorl en el grupo, todas las demós nos ha­

blan de un aprendizaje producto de Ja actividad salit~rie del 

alumno, ye sea por mecanización o por acción propia; esto es 

sumamente cuestionable en tonto el aprendizaje escolar es di~­

tinto de cualquier otro, es un acto educativo que difiere de 

un acto espontáneo en la medida en que intervienen la voluntad expresa del 



man~Lro pnrn cr1scílnr, In porticipacicin del alumno que pone e11 

jucpo mucho mds que sus runoiónes psicológicas, y un contc11ido 

alrcdc1fur del cual se relacionan ambos. Al interactuar estos el~ 

mentas, se vn cor1furmnndo un aprendizaje producto de la activi-

dod jntcrpcrsonnl e individual. 

(vidcr1tcmcntc, lo actividad autacstructuronte que des-

pi ir.:gnn lns nlumno5 cm un requisito indispcnsnhlc pnra nprr.11dr.r 1 

pero d~Lu se gnr1crn 1 lomn cuerpo y discurre no como uno ncLivi-

dad indjvidunl, sino como parle integrí1nte dn una actividad intc!: 

pcrsor1nl que In incluye. Desde un punto de vista psicológico. ns­

Ln idcn sr. reru~r1n con Jos planteamientos de Vigotsky (2) acerca 

de que el oprcndiznje pasa primera por un plano intcrpsíquico an-

les que 11nsar ni ir1trnpsiquico como ad11uisición individual. 

- Los difercr1Lcn enfoques, al cxhnltnr Ja individualidad cr1 tea-

rin y r1rupicinr el individualismo en la práctica, plantean pro-

puestas y cor1scjos dirigidos al maestro en esos mismos términos, 

como si ristn se relacionara y atendiera n un sola alumno n In 

vpz. 

[p el cnnitul u dus t. ro tomos de r.xrl icnr que Ja situnciún esca-

Jor real ir1vf1Jucrn m~Jtjrl~~ faclorcG cuyo ui·igcn se cr1cucr1trn 

ol in~crior y al exterior del nula y de la escuela, son difici! 

mente c11ntrolol1lcs, y en lo mnyorín de los cosos, no son visun-

li7ntJos por eJ mncstro. 

- En cstrccl1n 1·eJocidr1 cor1 el 11unlo nr1terior 1 todos In~ teorías 

nos l111l1lnr1 llnl nprcndizaje como oigo qt1n tiene l11gnr d~ntra de 

(2): Vid. lurio, Vigotzky, et. al Psic_E!E_9_~ _ _y Peda_,q!?._92!!· Akal, editor, 1979 
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los limites morcados por los cuatro paredes del aula. lejos 

de i11fluencias externas, salvo la mala nutricidn, la desaten-

ción de los padres, o los escazas recursos económico~, todos 

ellos lugares comunes a los que se acude paro explicar el fra-

coso, en lugar de reconocer las fallas del sistema educativo. 

- Se acepta como verdad indiscutible que la comprensión del oprc~ 

dizajc implica lógicamente la comprensión de In cnsñcenzo, y -

qur. n una buena enseñanza obtendremos un buen nprendizaje; este 

supuesto de sentido camün ha sido reforzado por las teorías psi 

cológicas. Cierto es que existe una relnción estrecha entre am-

bos procesos, pero estamos en total desacuerdo con le visión -

tan mecánica que nos ofrecen estas explicaciones; lo dijimos a~ 

tes e insistimos ahora en que, pese a su relación e influencia 

mutua, cada uno de estos procesos sigue una lrigica propio que 

es preciso comprender más a fondo. los resultados obtenido~ en 

lo aplicación de los teorías, así como recientes investigocio-

nes, revelan que este punto de vista es insostenible¡ saber al-

go acerca del aprendizaje no resuelve automáticamente el probl~ 

ma de Jo enseñanza, como nos lo han querido hacer ercer. 

- En conjunto, los distintos enfoques comporten omisiones y limi-

tacioncs que las hocen insuficientes paro captar por si soles 

la esencia del aprendizaje escolar; pero quizá 1'0 más grave es 

su contribución a lo conformación de lo que Edwords y Herccr (3) 

llaman •idcologie del aprendizaje le cn~cñanzu•, es decir in-

tcrprctacioncs o ideos sobre lo que los maestros creen acerca 

(3): Op. cit. capitulo J. 



d(1 ~slns dcJ~ nclividn1Jcs. cdmo deben llcvnrsc n cnbo. curil sup~ 

nt;1n que os !>U purlicipnciún. eLc. Se trata de una idccilogio que 

p1·oporcio11n pnuLus sobre cdmo cor1ducirse en el aula con los 

ol1umnos. ll111~:11!ns ct1 e\ deber ser y 110 en la comprensión de lo 

qqc realmente sur:cdc; se dan por válidos e indiscutibles los 

oldctivos y lo!i principios que, de ncucrdo con ese deber ser, 

h~n de nf1licnr!ic en la cr1scftan1n. Al pnsnr por alto ln ncccsi­

dqd de cor1t1ccr los problemas que se nscondcn tras In obvia ru­

lir10 y mccn11i;nción del trabajo en el auln, centramos nuestras 

pr1~ocur1ncione5 en los aspectos de forma, en el cómo de ln cla­

se, asistiendo n cursos o lcye11do manuales de una did~clica 1! 

mitnda n rcccL¡11- L~cnicns de dir1~micas de ~rupos, de elnborn -

cldn de mnlcrinl didáctico, y de evaluación, entre otras. Tales 

prcocupacio11cs sor1 legítimos, 111 cuestionable es que por eso -

vfn se prele11<lcr1 solucionar loG probl~mos educotivos. 

l'nt·n ct1ml>nlir ~stn ideología, es preciso desplazar las 

csLrcchns cnn~f?(>ciones que nos ofrecen las teorías psicológicas, 

cstt1din11do e\ n(1rnndi1ajc escolar conjuntamente can problemas co­

mo ol contenido y el conocimiento, por citar algunos. Si lo que 

no \nLr.rr.sn r.s construir o reconr.truir visiones más completas y 

ccr~cras del con1¡1lcjo universo que encierra la vida escolar, no 

tiene senticlo sostener nl Hprendi~~j~ como objeto ~nico y privi­

leg~ndo cstudi11cJo en forma particular. Unn comprensión mds profu~ 

da sobre su nnll1r·n\c1n seró posible si lo abordamos como un csl! 

bd11 mris de u11n nnrcdndn cadena e11 la que el nspcclo psicológico 
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es uno de los muchos elementos que la componen. En lo medida 

en que avancemos en semejante empresa, dejaremos de atribuir 

los fracasos escolares y del aprendizaje o JaG fallas ó incapa­

ciadcs de maestros y alumnos en concreto; de poso, contribuire­

mos a modificar sustancialmente el conocimiento psicopcdagógico 

que tan infructuosamente hemos aplicado y que constituye la be­

se que sostiene la ideología antes mencionodo. 

Esto último nos dá pie poro abordar el otro tipo de -

conclusiones que mencionamos al principio. 

2. Sobre la Psicología Educativa y la Psicopedogogia 

~enero]. 

Antes de cntrnr en materia, debemos aclarar que en nin 

gún momento nos propusimos como objetivo realizar algún análisis 

al respecto, sin embargo, confor•e se fué desarrollando el traba 

jo, se t1izo presente lo tcmdtica. Nos dimos cuenta que se trata­

ba de una cuestión intrínseco nl tema del aprendi7aje, que fué 

emergiendo de manera un tanto natural. 

Los siguientes son observaciones que otros han hecho 

ya, la diferencio está en que hasta antes de este trabajo, no las 

habíamos visualizado, no habian aparecido ante nuestro razdn 6 

quizá no habíamos podido nombrarlos. 

Se mencionó o lo largo de este escrito que la psicolo­

login educativa a la que se adscriben las tcorja~ del aprendizaje, 

110 dejado profunda huella en nuestro medio educativo, sobre todo 
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cu Jos educodo1·cn interesados un apl icnr conocimiento.s con "ba­

ses cienLíf ica9" paro mejorar su r1rricticn. 

Asimismo, Ita servido como justificación de las fullas 

n i11congrucr1cin5 de un sistema educativo discriminatorio. cuya 

organización y funcionamiento cstd al servicio de un sistema so­

cinl dr.sigunl por duf inición, como es el nuestro. 

No5 rr.fcrjmos desde luego a aquella psico]ogia cduca­

Liva r1rcocupnlJn por atender en todo momento los cánones cicr1tí­

ficos ncr.ptadn~ 11or muct10 tiempo como los dnicos vdlidon paro -

ftncnr cier1cin, muvi6r1dose en el dmbito de lo medición, la cuan­

t.ificac:i1i11 y l<J experimentación r.n cJ laboratorio. 

fnmhir!n hnhl<imos de nqucl In que apoynd<i en Ja psicolo­

gfn ••VrJlutiva promotora del poidocentrismo, nos ofrece una idea 

de sujeto cducntivo que ontepo11e la ir1dividualidod en tcirminas 

de dcnnrrollo, cnpncidnd~s. cte. y subvaloro ci dcíinitivomcr1tc 

ignora rnctorcs de orden social y cultural. 

Se trntn de ur10 psicoJogio cuya o~piración moyur t10 -

si~o erigirse cr1 In principal si no es que la ünico plataforma 

ciontifica de Jn educación. Porn lograrlo. se Ita valido del di­

seílo y uso de Ln5f. psicológicos quo miden f1nbilidadcs, nr1titu­

dcs y octit11dns irtdividuoles, forjtlndosc asi 1100 idea bastante 

porr.inl si r10 es que fnlsn, de Jus sujetos ed11cativos y sus ne­

tos, así como de lns fcr16mcnos escolares en general. 

llnhlamos. en suma, de uno psicología que pretende mc­

jornr la cducncidn sin acudir. ni mur.fin menos conocer cJ tugnr 

donde ristn se imr1nrlf!; pese o ello, tia sido prddign en consejos 
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ó propuestas metodológicas para enseñar, tras de Jns cuales se 

esconden importantes intentos por controlar de mnnero cada vez 

más sutil y eficaz, lo que la escuela considera como •conductas 

perturbadoras• no acordes con las exigencias parn poder permane­

cer en ella. 

lo que se conoce como psicopedagogía no es mtls que un 

híbrido adoptado en forma complaciente por una pedagogía que, a~ 

te l D indefinición en su objeto de estudio, creyó encontrar en 

ello la respuesta a la demanda de propuestas prácticas que desde 

siempre tia enfrentado. 

Es urgente y absolutamente necesario abandonar este ti­

po de psicología y psicopedegogia que ha sobrevalorado sus posi­

bilidades, al simplificar las problemáticas educativas al grado 

de psicologizarlas totalmente. Yn dijimos y lo repetimos ahora: 

el ar1álisis psicoldgico es, por sí solo, incapaza de dar cuente 

de lo enorme complejidad de los fenómenos educativos. No quere­

mos decir con esto que un marco de referencia psicoldgico pare 

Jo educación sen innecesario; proponemos modificar el actual es­

tado de cosos generando una mayor sensibilidad hacia las carac­

terisLicas propias de las situaciones cducativns y los procesos 

que ahí cobran sentido, por lo que hacemos nuestro el llamado.de 

César Col! al r~~rccto: 

~En Ja btisqucdo de un marco de rcfercr1cin psicológi­

co paro la educación escolar, es necesario evitar 

por igual los eclecticismos fáciles, simplificndo-



res r.1nu11itablomcntc deformnntes de In rcalidnd, 

los dog'!'at~smos ex_cluycntcs y los peligros del re 

duccionismo psicoldgico. [l mejor ar1tídoto contra 

ello co~siste, a nuestro modo de ver, en prestar 

u11n ntc11cidn especial a lns características pro -

pins de las situaciones de cnscílnnzn y aprendiza-

je, evitnndo su dcsgajamicnto del contexto social 

-r.n el q11c se inscriben, y situando el punto do --

¡1nrl.idn de ln rr.flr.xi611 er1 1?1 papel <1t1n estri11 11~ 

mndns n dcscmpcfiar como instrumenta de individuo-

1 in1c_iciu y socialización en el desarrollo de los 

seres humanos• C 4) 

Juslu es reconocer qt1c actualmente, nl interior de la 

p!iiculogia- edt!~ntivn, han surgido voces criticas que señnlan 

las limitaciones e11 que esta forma de l1accr psicología ha incu-

rrido. obstriculi7nndu así su propio desarrollo. 

Toen n la pedagogía dcscntraílar Jos efectos y conccp-

clones educativas que lo desJumhnmt.e presencia de este tipo de 

psi~ologfa 11os l1n t1ercdado. Como pedagogos, l1nbrcmos de 5cr mris 

cau~elosos y rigurosos en un sentido teórico, a11tes de continuar 

oprppióndo11os ncriticamer1te del conocimiento producido en otros 

c~rnpo~ de CtJ:1oci~icr::.o ccn otro~ fir1c~. 

f'or tiltimo, este trabajo representa, en tdrminos pro-

fesionnlcs, 1111 ¡1vn11cc y modificaciodn SlJsLancial de nuestros pun-

('1): e r:olJ ·~~3nrco de re[crencio psicológico para la educación escolar: 
~11cr.pc!~ ~onstruct.ivistn del ap~cndizaje y le enseñanza. Material 
del Simposio: Teorías Contcmporrincns del Desarrollo lufnntil. Acnpulco, 
Gro. li.hri 1 d1! 199[), piigina. 5 
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tos de vista aceren de esta problemática educativa respecto a -

los que tcniamos antes de iniciarlo; nos abre un abanico de pcr~ 

pcctivas para continuar indagando nuevas interrogantes· bKistc 

la convicción de que en la medida en que se aclaren, será posi­

ble propiciar la modificación de la práctico profesional propio 

y la de otros pera quienes trabajamos, en especial lo de los 

maestros de niveles básicos o quienes injustamente se les ha 

querido responsabilizar de todos los problemas que padece la -

educación. 
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