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INTROOUCCION

_Cuando'c§L§ investigacidn aun era proyecto, la clasi-
ficomos cuﬁ6 vt ‘estudio de tipo tedrico-conceptual. Al término
dcl'proccso ybh;s ﬁlld de las formalidades, podemos decir que
el cunicnédu de ‘este trabajo es ante todo, producto de una re-
flexidn épistcmulﬁgica en educacion, es decir, una reflexidn so-
bre distintos lenguajes que encierran diferentes discursos sobre
un mismo problema: el aprendizaje escolar. Considerando el hecho
de que las explicaciones son miltiples e incluso opuestas, el dji
lemg no ha sido decidir cudl es 1a mejor mediante la comparacidn;

nuestra preocupacidn ha sido sumergirnos al interior de cada una
con ta ennviccion de que los significados que encierran y la rea

lidyd que dr ¢llus se desprenden son creados y no_descubiertos.

De godo yue Lterminamos por negaciar entre sus distintos lengua-
jes, entendiendo de acuerdo con Brunner que "la negqociacidn es

el quc de construir nuevos signficados con Jos cuales les in-
div“dnns pucden regular las relaciones entre si” )

Ho queremus con esto sugerir que la salida a la crisis
de principios cientificos como los de validez, verdad y objetivi-
dad’ sea la adopeidn de un electicismo fundado en un relativismo
rodjcal. La perspectiva desde la cual obordaremos ¢l problema
dol aprendizeje intentn crear nuevos significados que permitan
logyar ¢l consenso de quien escribe esto y desde lvego de quien

lo Jea, sobre 1a necesidad de tomar en cuenta una serie de aspec-

{*): Brunner J. $. Healidad mental y mundos posibles, Gedisa, Barcelona, 1988.
pagion, 151,




toq hasta hnce poco completamente ignorados.

5 este predmbulo aclaratorio, describiremos pri-
mero ¢l procediminnto utilizado para reaslizar el trabajo y ense-

guidn, su.estructura, contenido y caracteristicas generales.
a) Procedimiento Metodoldgico.

L1 aprendizaje escolar ho sido estudiado casi siem-
pro con . esta ldgica: 1o premiso inicial y bidsica es que el apren
dizoje es un problema cexclusivamente psicoldgice; a partir de -
clla se le untﬁdin ya seca como procesn ¢ producto determinado -
por 1la actividad individunl y solilaris de sujetos que tienen -
que nrrcgidrqnlns ton suUs propivs recursos ¢ instrumentos psico
1dgicous seqin su etapa de desorrollo, eso si este Gltimo es con
siderado.

Unn ver que se elabora ung explicacidon acerca de cd-
mo se aprende, fundadns en bases cientificas (ledse experimenta-
les), désbtn se Lroslado ol dmbito educativo en forma de ideas &6
principios sobre cdmo ensefar,

Lsta manecra de oplicar el conocimicnto sobre el apren
dizaje a la educacidn, ha trafdo consecuencios importantes que -
copentaremos lo largo del trabajo.

Nuestron forma de proccder parn ls construccidn de
ung perspectiva integral fué un tanto a la inverss y de acuerdo
con el siguicote supucsto bdsico: cl aprendizaje escolar es un

problema educativo eminentemente socio-cultural antes que indi-
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vidual. Con esta idea comenzasmos por tratar de aclarar una con-
cepcidn de educuocion que considerara la presencia de factores
cconomicos, polfticos y sociocultursles que lo determinen, cui-
dando de no reducirla o una perspectiva cconomicista 6 mecdni-
co-reproductora. Fué por eso que destacamos a 1a escuela como
una institucidn contradictoris por nsturaleza, en la que coexis-
ten intercses diversos que le imprimen una dindmica peculisr, en
la que resitencia y la dominacidn ocupan un lugar.

Después de hacer ests caracterizacidn, que hiso las
veces de contexto general, fué posible situar al auvla comoc el
lugar donde ocurre el sprendizaje, que s su vez estd atravesado
por el conocimiento traducido en contenidos, por los estilos de
enseianza y las formas de interaccidn maestro-nlumno, conformén-
dose as{ un microcosmos no equipsarable a otros.

Los tres ejes fundamentales alrededor de los cusles
gira 1a prespectiva integrsl y gque también fueron el punto de
referencia para el andlisis de las teorias del aprendizaje son:
la ensefianza, el contenido y la interaccidn maestro-slumno.

Paralelamente 8 la cuestidn de cdémo proceder pora de
lincar la perspectiva integrel, estaba el problema de cdmo lle-
var a cobo el andlisis de las teorias. A medida que se desarro-
116 el capitulo dos se definidé el instrumento pora efectuar di-
cho andlisis, pero sequia pendiente la adoptidn de criterios de
seleccidn y ordenamiento.

Al hacer una revisidn bibljogrdafica y documental ini
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cigl, fud fdcil ovbservaer que las explicaciones predominantes so-
bry el aprendizaje cran las ;psicoldgicas , aunque no todas por -
igyal. Las mis presentes en textos dirigidos al medio educoti-
vo era la teoria conductista, en particular la de Skinner, 1la
teuria psicogendtica de J. Piaget y 1a teoria de aprendizaje gru
pa}l segin los Grupous Operativos de Pichdn Rivere, todas cllas
con implicaciones educatives importantes en nuestro pais. En
base a oste diagnidstico, optamos por anolizar estas troes teorias,
en ¢l entendido de que mds que wna critica o ellas mismas, inte-
resaba explorarlas desde una perspective pedagdgica, es decir,
como aportaciones tedricos 8 1a cducacidn originarias de la psi-
cologia.

La apurtacidn mds obvio de las teorfos psicoldgicas
son los modelus de ensefianza, pero tambidén contienen concepcio-
nes edvcativas que van mds slld de meras recomendaciones y pro-
puestas técnicas; en explicitarlas consistid cn parte cste traba
jo. Asi, el aniilisis de teorias, obedece a nuestro interés por
esgudriiar 1a versidn de cade una acerca de la enseiianza, la in-
teypaccion maestro-alumno y el contenido. Este era un paso previo
pagn estabviecer algan tipo de relacidn entre ellas.

k1 orden en que se tratan, atiende a un criterio his
térico-temporal que facilites el anidlisis mismo. El desarrolla -
histdrico de la psicologia ha determinado la aparicion de unas
porriuntus anles que olras; su cxpansidn y arraiqgo en cl medio

educativo se debe nl grado en que aquélla ha dado cobertura a las



- . demandas que éste dltimo 1a ha planteado.

En nuestro pais, 1a teorias que primerc sparecid en
el escenario educativo fué el conductismo, ensequides el enfoque
psicogendtico, y casi al mismo tiempo el aprendizaje grupal de
corte psicosocial.

Este orden sugiere que cada una de las teorias sur-
gio6 parg sustituir a la anterior, lo cual es parcialmente cier-
to. Cuando irrumpe la explicacidn psicogendtica, el conductismo
y 1a tecnologio educotivs que de él se deriva, continvabaon domi
nando el panorama, pero ya con la marca de una critica incipien
te que después aumentd significativamente.

Oc¢ maners un tanto distints, el enfoque psicogenéti-
co se encontraba en plenn guge cuando surgid el psicosocial, cu-
ya mayor influencia fué en la educecidn superior y cn le forma-
cidn de profesores.

Un detalle interesante, por el cual afirmamos que -
nuestro criterio de seleccidn es parcislmente temporal, es el de
que cada una de las teorias contiene, proponiéndoselo explicits

& implicitamente, una critica a la precedente, aln si se encuen-
tra v no en decadencia.

Tal situacidén refleja la dindmica en la produccidn
social del conocimiento, cuys renovacidn, modificacidn y supers-
cidn, estd determinads por demandss socisles. Asimismo, eviden-
cia que cada nuevo conocimiento se edilica sobrc uno anterior,

ys sea a partir de la critics y rechszo toal, o bien mediante el
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rescate de aspectos considerados—véiiosn;}6 Gtilcs;?ﬁug'son reip
terpretados y situados en otro contéxfu.Apasdndu'asi a ﬁenur -
otro significado. ‘ o

Por Gltimo, el orden de tratemiento de teorias nos
facilitd hilar idees, criticas y observaciones, asi como estable
cer relaciones y diferencias, e intercslar nuestros propios co-

mentarios.
b) Estructura y Contenido.

El trabajo estd compuesto por tres capitulos, el pri
mero de los cuales cumple un papel referencial, es decir, es el
marco de referencis a8 1a luz del que se ubican los subsecuentes.
En ¢1 se hace una somersa revisidn de la forms en que comunmente
§¢ cstudian los problemas educativos, tomando como ejemplo el -
frecsaso escolar, la formacidn de docentes, y el curriculum, pars
terminar con el aprendizoje, Una breve revisidn de textos repre-
sentotivos sobre el tema inicia le discusidén objeto de este tra
bajo.

El capitulo dos representa nuestra posicidn 8l res-
pecto, tratao aspectos que nos preocupan, constituye una perspec-
tiva que no pretendimos ni deseamos cerrar. Lo que en €l plantcs
mos no es nuevo, se nutre de ideas y sportaciones de variess dis
ciplinas que habian estedo dispersas y adn lo estdn; nuestro mé-
rito o lo sumo es haberlas conjuntado con el dnimo de articular

una explicacidn lo mds coherente y convincente posible, ponicn-
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do ol uprcndilojé en el centfo‘de 1a discusién, 6 quizd como
prytexto.

Ent este capitulo se abordae cl problema de la rela-

ci4n entre educacion y seociedad, la escuels como institucidn,
Y g¢n su parte medular el aprendizaje y su relacidn con el cono-
cigiento, la ensefiansa y la interaccidn maestro-alumno, desta-
condo ]a importancia del lenguaje comg el medio por excelencia
pags la Lransmisicn de conocimientus y el desarrolle de pensa-
mipntos o idenas que caracterizen al proceso del aprendizaje en
el nule, y en dltima instancia a la educacidén y socializacion -
migma,

t1 tercer y Gltimo copitulo es un ejercicio de re-
{lexidn acerca de explicaciones sobre el aprendizaje ampliamen-
te difundidos. Ial cjercicio se hizo teniendo en cuenta la pers-
pectiva integral, los ejes de esta Gltima son los puntos do re-
ferencia uwtilizados para rastrear las impliceciones educativas
de cada vna de las Leorias analisadas.

'l contenido se desglosp en una breve descripeidgn de
lug teorfas, sus principales ideas y su concepcidn de aprendiza-
je, paro terminar con la revigsidgn y comentarios @ las implicacio
ney educativas del conductismo de Skinner, la psicologia genéti-
ca de Piaget y el aprendizaje grupal, en ese orden,

Deseamos que a los ojos del lector aparezcan claros
nuestrus propisitos de reflexidn y negociacidn a los que nos re-

ferimos a8l comicnso de esta introduccidn,
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CAPITULD I
SITUACION ACTUAL

“El modo de funcionamiento de la escuela
presupone que el aprendizaje es indolo-
ro; que estd limitado por la capacidad,
que los resultados dentro de estas Limi
taciones estdn determinados por el es -

fuerzo, que el aprendizaje requiere en-
seftanza, que lo que no se ensciia no tie
ne valor y que las sehoras de la limpig
za contribuyen menos o la comprension
del mundo que el jefe del departamento
de ciencias.”

Guy Claxton.

1.1 Problemas Educativos y Psicologia.

El debate permanente en torno @ la educacidn y
sus principales problemas, ha tenido distintos giros segdn el
curso histdrico que las sociedades y la escuela misma han se-~
guido. Asi,mientras que a principios de sigle se discutia so-
bre la importancia de considersr las necesidades y caracteris
ticas del educando como base para solucionar los problemas -
educativos, en la posguerrs se cuestiond la funcidn del siste
ma educativo, planteando que éste debia ajustarse a los reque

rimientos econdmico-productivos de 1a sociedad por considerar
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que silo as{ seria posible alcanzar un mayor gfado de desorro-
1o, ‘

tn este ir y venir de la discusidn y sequn la pos-
turo adoptada, 1a influencisa de cinrtas disciplinas se ha de-
jode sentir de manera significativa, especialmente de aqucllas
qun so considera proveen de un sustento cientifico o las pro-
pueslas pedagdgicas; tal es el cuso de la psiculogio y parti-
culprmente de 1a evolutiva y la educativa. Esta dltima compren
de las teorias del aprendizaje come una de sus partes medu-
larps, cuyo desarrollo y gran auge en el campo educative no de
jon de sorprender.

tste pequeno detalle, reflejo del desarrollo scciel
del conocimiento cientifico segin determinados intereses, ha mar
codp de manera contundente durante los dltimos veinte afos la -
formn de investigar, concebir y proponer soluciones a la proble
mitica educativa.

Creemos que ol estudio del aprendizaje es wn ejemplo
tigico de esta situvacidn, 1a cual abordaremos en este primer ca
pituto como el punto de partida para problematizor los alcances
y limiLtes de las concepciones dominantes sobre el aprendizaje -
en educacidn y para delinear los elementos bdsicos de una pers-
peqtiva integral al respecte.

flevisaremos brevemente la relacidn existente entre
1as formas de concebir la problemitico educative y la interven

cidn de 1a Psicologia para explicarlos y resolverlos, asi como
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las consecuencias de estes relacidn. Pere ello, tomaremos como

ejemplo tres problemss que 8 nuestro juicio se hon convertide

en los dltimos tiempos en lss principales preocupaciones tanto
de avtoridades como de investigedores y educadores; estos son

el fracoso escolar, la formscidén de docentes y el curriculao.

El propésito que se persigue es establecer una espe
cie de marco introductorio s la discusidn mids detenide sobre -
el aprendizaje, ls cual se inicia al final de este capitulo y
se profundiza en los dos siguientes. Creemos que hasta ahoras,
el estudio del aprendizaje se encuentrs s tono con la forma en
que los problemas educativas en genergl han sido enalizados; -
es por ecllo que partimos de tal contexto general, en el cual -
se sitia nuestro objeto.

Por tener un fin introductorio, los tres ejemplos
de problemas antes mencionados serén revisados en forma some -
ra. No se pretende- el especio y fines de este trabajo no lo
permiten- hacer un andlisis exhaustivo, sino Simplemente . se-
finlar los aspectos mds importantes que estdn relacionedos con
el aprendizaje en cuanto a su tratamiento.

El fracaso escolsr, (1) entendido como el no cum -
plimiento de la normatividad institucional relativa a la con-
secusidn de los objetivos educativos minimos a través de notas
y exdmenes que acrediten y certifiquen la obtencidn de conoci -
mientos, tiene como principales indicadores la reprobacidn y

1a desercidn. Sobre sus cousas, existen distintos puntos de -

(1)(Cfr: L. Lurcat. El fraceso y el desinterds escolar, Gedisa, Méxicn, 1986,

2a. ed. .
Seve, et. al. El froacoso escolar, Ediciones de Cultura Populsar, México,
1978.

F. Erickson "Métodos cuolitativos de investigacidn sobre ls ensefisnza®
en: Wittrock M. Lo investigacidn de la ensefiasnza II. Ed. Paidds, Barce-
loha, 1989.
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vi;;u entre los.gue Jdestaca €l sostenido por el funcionalismo. Se
gin esta corriente  socioldgica, la sociedad es un todo homogé-
ney en el que cada uno de los sujetos que lo integran, tiene
una funcidn asignada que debe cumplir; la escuela, ademds de
former cuadros dirigentes o mono de obra, es el medio por exce
lengia poara 1o movilidad social, 1o cual depende del esfuerzo
individusl para ascender en la escola social, dado que las opor
tvnidades de atceso estdn abiertas a todos en los distintos ni-
veles educativos.

Desde esta perspectiva, que no reconoce la divisidn
de 1o sociedad en clases ni considera le presencia de intereses
diygrsos y opuestos a los de las clases hegemdnicas, el dnico -
obatdculo que impide el acceso a la educacidn es el de la capa-
cidall personal, pues al suprimirse aparentemente los requisitos
socinles, cualquiera estd en iqualdad de oportunidades para ac
ceqpr, permanecer y culminar los sucesivos ciclos escolares. La
posibilidnad de lograrlo y en donde en todo caso radicarian los
obgidculos, ests en la copacidad individual, en las caracteris-
ticps psicoligicas de los sujetes. Oe este modo, en virtud de -
qua supuestamente 1a escuela no se rige por criterios sociales,
el frscaso escolar se explics como una desviacidn o insuficien-
ciag individunl de orden psicoldgico, se¢ interpreta caomo uvna ma-
nifgstacidn de desadaptacidn que es precise corregir, dado que
las antinomias y disfuncionalidades no son admisibles en tanto

despquilibran el orden social establecido.

Tros esta posturs se encuentran fuertes dosis de se-
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lectividad, competitividad, individuslismo y etiguetaje que ca-

racterizen a8 le escuela y que se pos quieren hacer aparecer co-

mo naturales. Desde los criterios de ingreso a 1a escuels hasta

1s conformacidn por grupos, se encuentra un cierte grado de se-

lectividad que se refuerza al interior de las aulas con la divi

sidn entre 'burrgs' y "aplicados™. Esto e¢s mds patente en los -

primeros ciclos escolares que sonya fin de cuentas;decisivas pa-
ra la construccién de una sctitud frente al conocimiento y de -

una sutoimagen que, de ser negativas, puveden conducir a una au-
todesvalorizocidn crdnica dentro de la escuela.

Bajo este esquema de selectividad, que obliga s la -
competitividad para sobrevivir, se va forjando una ideologia de
la inferioridad debido al etiquetaje de que son objeto aquellos
educandos que, desde su ingreso al sistema educativo,se encuentran
en el polo opuesto respecto del madelo de "buen alumno® que la
escuecla impone: bien alimentado, aseado, obediente, puntua®, -
que cumple con los materiales y las tareas que se le solicitan,
con unos padres siempre atentos y vigilantes del proceso educa-
tivo de sus hijos, sin preocupaciones de ningin tipo, salvo ir
a la escuela y dedicarse a estudiar. !Nada mis alcjado de la -
realidad!.

Cabe mencionar que ademds de la perspectiva de las -
diferencias individuales sobre el fracaso escolar, existen otras
postures que hen tratade de explicario mis alld de la individua
lidad pero sin abandonar la concepcidn funcionalista de socie -

dad y cscuela, misma que sostiene la primera. La principal con-
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clypgidn de c#qsan}ug pqstgras que podriamos denemiar "cultura-
iihfﬁ#',hés‘qpc el fracoso obedece a una condiridn de carencia
cul}urnl que caraclteriza a los sujetos de clases populares, po-
uidpdulqsrcn Jusvcntaja‘respectu @4 aquellos cuya procedencia so-

en echar mane de los recur-

cigl les fovorece. Lo solucidn es
sos disponibles poara ajustarlos a un modele cultural y educati-
vo considerads como dnico y verdadero, al que toudos deben acce-
der, si no por la via de los cursos ordinarios, por la de los -
praogramas compensatorios, como por ejemplo los grupos integrados
Qque funrionan en los primeros gradus de la educacidn primaria en
—nuﬁslrn pafis.
. . Ys sea desde uns perspeoctiva u otra, el resultado al
- que cuﬁduccn ambas es ¢l mismo: se deja intacta la concepcidn de
Vsocicdnd y escuela favorsble a los intereses de las clases domi-
nantes, no se reconoce la terrible desiguoldpd econdmica que di-
vige a la socicedad en clases y que se refleja también en la dis-
tribucidn desigual del capital cultural al intentar imponer de -
terminados valores, conocimientos y formas de adquirirloes, asi
comu ciertoe tipo de lenguaje como si fuesen los idnicos; tampoco
se reconocen las fallas en la organizacidn y funcionamiento del
sigtema educativo.

Respectn a la postura de las diferencias individuales,
puqde decirse que ha sido la dominonte duronte mucho tiempo. Al
Lratarse de uvna lectura esencialmente psicoldgico scbre el fra -
cago, su preminencio ha ido de lo mano con el desarrollo mismo -

de 1a psicologia, particularmente de ciertas corrientes que por
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su prupio degsarrello histérico, tendencias ideoldgicas, objetos
de estudio y forma de sbordes:los han ecncontrado en contextos edy
cativos dominados por concepciones funcionalistas, tierra fértil
poara establecerse, desarrollerse y legitimarse.

"La psicologia desarrolla su teoria de cdmo debe ser
la educacidn a partir de las abstracciones que derivao de sus in-
vestigaciones, con la agravante de que sus propuestas no toman
como punto de partida el hecho educativo mismo. Dec esta manera
se viene configursndo una problemitica cuyo desenlace es la cres
cidén de un svjeto de educacidn imsginado, inventado: el nific del
psicdlogo (Lucart, 1976).

Ante esto situvacidn, 1s investigacidn psicoldgica se
sitda en la frontera socisl®. (2)

‘ Ls proliferascidn y suge de las tcorias del aprendiza-
je dentro de la psicologia educativa, junto con la psicologia -
evolutiva, son evidencia de esta situacidn. Sus aportaciones han
contribuideo a configurar y afianzar un ideal de alumno de acuer-
do con los pardmetros de "normslidad® que sutilmente impone 1o

escuela, terminando por ser sceptsdos socialmente, en particulor
por los macestros. Para aquellos que no cumplen con tales parédme-
tros, lo psicologia tiene por respuesta la categoria de "proble-
mas de aprendizaje®, que para las escuelas ha funcionado en gran
medida como salida justificatoria de sus propias deficiencias.

Una de los principalcs censecuencias de esta situacidn, la que

mis nos preocups, es 13 excesiva psicologizacidn de las problemd
ticas educativas, es decir, pretender atribuir sus couses a fac-

tores puramente psicoldgicos, cuando se trata de cuestiones mu -
(2): J. S. Sénchez Herndndez y M. C. Ortegs Salos. Funcién docente y psico-
pedagngin: mecanismos contradictorios de reproduccion socisl en cl sula.
Tesis de Ulcenciatura, fac.de Psicologia, USﬁﬂT—ﬁExnco. 1987, pag.95.
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chg ‘muy complejoas.
"L} psicologismo al reducir los problemas educativos
al factor psicoldgico, los traduce en una serie de justificacio-

nes, que ocultan el origen del fracaso escolar. Las patologiss de

log, nprendizajes: dislexia, disgrafia, distorgrafia, etc., son
consecuencia de la imposibilidod de)l individuo para adaptarse a
1a pscuelan (3

Lo dicho hastas aqui no implica que descartemos la exis
tencia real de problemas de aprendizaje en el sula, sin embargo,
las aportaciones de la psicologia del aprendizaje en ¢l avia, han
propiciade muy f{recuentemente que se coloque esta etiqueta a in-
dividuos que no responden 8 las exigencias de orden y disciplina
qua ia escuela plantea, adn cuvando fuera del medio escolar, esos
mismos individuos despliegan una gran capacided adaptativa para
enfrentar y resolver problemas propios de su medio familiar y so-
cigl.

Otro de 1os problemas cducatives en el que la psicolo
aia e¢n qgeneral y las Leorias del aprendizaje en particular han -
influido, es el de 1o formacidn docente. €n México, en la déca-
da de los 70,Lras el conflicto estudiantil del 68 y al amparo de
in yc[ormu fducativa con Ccheverria, proliferaron las instancias
y prayectus de formacidn de docentes como parte de uhd scrie de
medidos tendientes a "elevar la calidad de la cducacida™, aunque
en el foado se tratd mis bien dz2 sn meconismo de legitimacidn -
del €stado, el cuwal resuvltd muy cuestionado 3 raiz de los con --

flictos antes citados. Vanto en la Secretaria de Educacidn Publi

{3): Tdem, piginn 96,
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ca cownd en distintas universidades publicas, se crearon instan-
cias como Mejoromiento Profesional del Magisterio, le Comisidn
de Nuevos Métodos de Ensefianza (luego CISE) y mds tarde la mis-
ma UPN, cuyas tsreas consistian en planesr, organizar y ofrecer
8 los docentes de distintos niveles, cursos, seminarios e inclu-
so posgrados, con el objetivo de ofrecer una formacidn pedagydgi-
ca Qu2 segin se pensabda, redundaria en el mejoramiento de le --
prdctica docente y por ende 2n la educacidn.

Por un buen tiempo, gracias a la fuerte influencis -
de la Tecnologia Educativa, las propuestas de formazidn tuvieron
como denominador comin Jna gran preccJyp3cidn por atender los as-
pectos de forma en 21 proceso de eprendizaje. Los temas recurren
tes cran: diseiio de objetivos, elaboracidén de programas (certas
descriptivas), dindmicas de grupo y evaluacidn; todos ellos fun-
damentados en la psicologia como fuente de bases 'cientiiicasﬂ
tales como teories de ls motivacidén y -por supuesto- del sprendi
zaje.

Cuando se afirma que la formacidn estuvo dirigide a
cuestiones de forma y no de fondo, es porque nuevamente, como en
el caso del fracaso escolar, se eludié -no creemos que por des-
cuido- la discusidn del aparato escolar en un contexto social y
sy mutya interaccidn; todo se redujo a aislar 1a problemdtica -
educativa alas cuvatro paredes del sula y lo que ahi dentro ocu-
rria, bajo la dptica de ciertos modelos de enseianza o instruc-
cidn considerados como "buenos™ ¢ “"correctos”, derivados a su -
vez de las explicaciones psicoldgicas dominantes en torno sl -

aprendizaje. Si tomamos nl azshar slgunos de los miltiples wmanug
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huuyus_y ufticulﬁﬁ‘de’diddcticn y formacidn docente de ese tiem
po, ﬁg'puddeyounnrvnr que todos tratan de responder a preguntas
cdu@ qud desco que aprendan mis slumnas? jeéme puedo hacer pa-
ra._gue aprendan mds y mejor? inué puedo hacer para mejorar el-
sprendizaje de mis atumnos?. Asi, los arigenes de la problemdti
co gducative nue en otro momentu se habia depositado predominon
temgate en el glumnu como un problema individual y ligado estre
chapente o su desarrotlo, se desplazan hacia el docente, que se
convierte en el "chivo expiatorio” de los problemas gue padece
el sistema edvcative. Nuevamente, la psicologia del aprendizaje
Jjuono un papel muy importante en la justificacidn del sistems -
educativo, ‘ol convetirase en un recures que con la suficiente au-
Lnridnd que. “torgo el contar con “hases cientificas™, dicta a
tog dacentes dnnrséric de lincamientos pora mejorar la cosedion-
78 '(prbcuﬁus externos)y en correspondencia con determinaoda con-
cepeidn de aprendizaje (procesos internos), tedo ello con bhase
en invesligaciones tolalmente ajenas s los procesos reales que
se dan dentro del saldo de clase.

Los programas de formacidn de docentes con una orien
tayidn tdécnica, no modilicaron sustancialmente la realidod edu-
cat,iva, sine gque reforzaron la tendencia de los educadnres a3 de-
mnqdnr *recetas®, mismas que ellos reconocen como na funcianales.
Cou estos resultados, los programas de formocidn docente han si-
do serjomente cuestionados y con ella, la psicologia del apren-
dizaje, por dejor intacte la prdctica pedagdgica. Cabe reconocer

qug dicho cuestionaminnto ha propiciado el surgimiento de alter-
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nativas-de formacidn con una visidn més integral , que han intenta-~

do romper con los enfoques psicologistas de ls educacidn, pero
eso es tema de discusidn pere otro trasbsjo.

El curriculo ha sido otro de los problemas educativos
fuertemente debatidos en los ¢gltimos afios; en dicho debate han
predominado los enfoques socioldgicos; sin embargo, la psicolo-
gia decl aprendizaje también ha tomedo cartes en el asunto, lo-
grando al parecer mayor sceptacidn por sus posibilidades de apli
cacidn practica, pero con las mismas limitaciones que en el caso
del fracasoc escolar y la formacidn docente: "La psicologia, al
estudiar el curriculo, parte de un conjunto de presuposiciones
que resultan ingenuas. Porten de ls idea de que la sociedad es
arménica, en elle no existe ¢] confliclo. Ides que tiene como -
resultado asumir que existe consenso e# los fines que persigue
el curriculo. En ests misma perspectiva se considera que los cem
bios curriculares pueden realizarse simplemente modificando los
contenidos y metodologia curricular, consideracidn que se susten

ta en los descubrimientos sobre los procesos de nprendizuje'.(d)

A partir de la crisis de la educacidn que genera ls -
posguerra en E.U., los enfoques técnicos sobre el curriculeo co-
bran gran auge ecn la medide en que responden @ la pretensidn de
mejorsr lg sitvacidn educative conforme a criterios de planeacidn
y eficiencia. Diches enfogues enfatizan la idea de control y nor
matividad como elementos indispenssbles para organizar el medio
escolar, a fin de promover en los estudiantes experiencias de -

(4): Idem, pdg. 100.



aprendizaje que favarezcen cambios en sv conducta. "En el enfo-
que técnico del curriculo, cuyos representantes son Tyler y laba,
doa componentes resultan esenciales parn su elaboracidn y puestes
en prdctica. Por un lodo, los especiaslistas, quienes ante el pre
donjjnio por buscar soluciones técnicas a los problemas educati-
vos, se convierten en portadores de un nuevo poder, confiriéndo-
selgs 1o taren de plancacidn y diseiio curricular. Por otro lado,
los meestros que fungen como representantes de 1a sociedad y 1a
escuela ante los nlumnos, centran su tares bdsicamente en la co-
municncidn de los conocimicntos establecidos previamente” (5),
Bojo ests concepcidn, es precisamente en el rubro “es
peciolistas”™ que la psicologia en gencral y del aprendizaje en

particular, encuentra un lugar mds de legitimacidn e incentivo

pora. continvar desarrollando agquellas corrientes como el conduc-

tismo que sc ajusta bien a los requerimientos técnicos que debe
cumplir el curricula.

n nuestro pais, la influencia de esta perspectiva no
targd en hacerse presente, proliferando propuvestas metodoldgicas
de ¢iseiio curriculor para distintos niveles educatives cuyo deng
minador comin ¢s el énfasis en los aspectos técnices y de forma
parg la elaboracidn del curriculum. A la falta de relacidn de -
los investigaciones psicoldgicas con hechos educativos reales men
cinpndu con anteriveidad, oo piinde esta diferenciacidn entre los
especialistas que plancan y diseban y los docentes que ejecutan,

todo bajo el argumento de la"cientificidad” que debe caracteri -

(5): M. Abraham Nazif. Reflexiones sobre

incipales plantesmientos curri-

: i e ety
culares. Mimen UPN Ajusco, Mexico,
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zar a3 Ias propuestass para mejorer la educacidn. "Por la supuesta
cientificidad de su pleneacidn y construccidn, en el curriculo
se prescribe un sistems de ensefianza-aprendizaje incuestionable;
en ¢] se estahblece cdmo debe desarrollarse ese proceso: determi-
na una teoris instruccional que implice la elaboracidn de cartas
descriptivas, métodos diddcticos, formas de evaluacidn, etc. Sin
embargo, dado lss implicaciones epistemaldgicas de su perspecti-
va, estos linesmientos operan como formas de control mds que co-
mo orgenizadoras y facilitadoras de le tarea docente™. (8) . tLos
efectos de este perspective eds que reflejarse en la calidad de
1a educncidn, se dejsron sentir en el aumento de registros, for-
matos y toda clase de popeles que debian ser llenados por los -
maesiros-ejecutores, mds por obligecidn y temor » las represa-
lies administratives que por una auténtica conviccidn scerca de
su utklidad y eficacis.

Camo se puede ver, en esta especie de balance genersl
sobre ls participacidn e influencia de ls psicologis del apren-~
dizeje en tres problemos educatives, cncontramos que el resulta
do no es muyy favorable. Curiosamente, han sido los mismos defen
sores de los bases cientificas pars 1ls cducacidn, los primeros
en cvestionarles; tal es el caso de Taba, 28] que dedice todo un
capitulo de su ya cldsice obre a cuestionsr le participacidn de
las teorias psicoldgicas en ls eleboracidn del curriculo; sin em
bargo, no compartimos el lugor desde el que sec instals la avtora
para sefinlor sus limiteciones, pues mientras a ella le preocupa
(6): Sanchez Herndedez y Ortega Salas, op. cit.. pg. 105.

{7): Cfr. W. Tabe. Elaboraocidn del curriculo. €dit. Troquel, Buenos Aires,
1974, Cop. 6 pp. 109-123.
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1a falts de cloridad y precisidn de los principios psicoldgicos
de}] sprendizaje que dificultan su aplicacidn, en nuestra opinidn,
el problemn de fondo se encuentra en la concepcidn estdtica que
de 1o cducacivn y lo escuels tiene la psicologia educativa y por
consecuencia los teorias del aprendizaje. De scuerdo con Rueda
Bejtrdn, (8) 15 tendencia de los psicdlogos educoativos a ponde-
rar los sspectos psicoldégicos como los uUnicos o los mds importan
teg de las problemiticas educativas que dicen estudiar, no sdlo
ha contribuido a mantener sus propios limites en wn afdn de ol-
conzor su legitimidad como ciencia de acuerdo con los cdnones -
positivistas, sino también 8 eludir el debate sobre la noturale-
zn del mismo objeto que se propone estudior; 1s psicologizacidn
de las prublemiticas educativas he producido especialistas en -
campos generales de investigecidn como es el aprendizaje, y lo
que e©s peor ain supercspecislistas en subdivisiones derivadas de
los csmpos gencrales como es la memoria a cortoy a largo plazo 'y

1o formacidn de conceptos, por citar algunos.

1.?2. €nfoques predominantes en el estudio del

oprendizaje.

Con fines de diagnéstico, haremos una breve revisidn
de textos representativos de 1o que durante mucho tiempo se ha
en¢cﬁado n manstros, y estudisntes de pedagogia en general;como
Vcopﬁciminntu tedrico acerca del aprendizaje factible de aplicor.
En el entendido de que no se trata de unp revisidn exhaustiva, -

(B): H. Ruedo Beltrdn. Caracteristicas del discurso sobre ls educacidn: el
caeso de lus‘es'célugos educativos. en: Perfiles Educativos Ro. 33,

CIST-UHAK, Mixico, 138G, pp. 39
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presentaremos utnicamente los principales hallazgus gque dan cuen-
ta de cierta continuidad en el tratamiento del problema, pero so
bre todo de cdmo se percibe la relacidn de las distintas teorias
con el medio educativo al que pretenden mejorar con sus contriby
ciones. En dos cldsicos sobre el aprendizaje, libros de texto ca
si obligados (9}, el contenido se desarrolla en funcién de lo --
que los asutores consideran las aportaciones mds relevantes de la
psicologia al problema del aprendizaje, agrupindolas en dos gran
des bloques: teorias asociacionistas {(en todss sus variantes) y
cognoscitivistas; el denomidador comin de ambos bloques es la ba
se experimental de la que parten para el desarrocllo de sus cons-
cziructas tedricoses decir, se reconocen como teorias del aprendi
zaje aquellas que se identifican con el uso del método experimen
tal. La discusidn sobre le relacidn de tales teorias con su apli
cacidn dentro del dmbito escolar estd prdcticamente susente; sd-
lo en el texto de Hill se incluye un pequefio apartado denomina -
do "€l aprendizsje en la escuela® (10), ¢n e1 que se describe la
situacidn de un alumno en un dia de clase, somebtido a situacio -
nes muy diversas como practicar deletreoy jugar beisbol y encon -
trar el drea de un rectdngulo. Se equipara al sujeto del aula --
con el del laboratorio en el sentido de que ambos tienen que re-
solver problemas: "lo que se hace en un laboratorio, representa
refinamientos de las situaciones de clase” (11}

Otros textos, con el sdlo titulo, svgieren un mayor
trotamiento de la psicologis del aprendizaje en relacidn con la

(9): Nos referimos a: €. Hilgard. Teoriss del aprendizaje. CE, México, 1961,

Y.
W. Hill, Teorias contemporéneas del aprendizaje, Ed. Paidds, Buenos
Aires, 1971.

(10): W. Hill,0p. Cit. p. 18-25.

(11): Idem. pig. 25
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cduﬁncidn, sin cembairgo, se lfmilan a Ennsiderar hipotéticas si-
tuaciones cducalivas como las del laboratorio para las cuales
sy ofrecen posibles soluciones. Por ejemplo, en 1 tecto de Roger
y Atlan (12) 41 dgesglose del contenido es a la manera clisica:
leoria del aprendizaje operante, leoria asociativa del aprendi-
zuje y leoriao vognoscitiva del aprendizaje; cada capitulo con-
tiene su respectivo apartado denominado "Aplicacidn de las teo-
rins del aprendizaje a situaciones de clase™, en ellos se abor-
da nl aprendizaje como un problema puramente individuval, pues a
pesor de que sc utilizan ejemplos de alumnos que se encventran
coppartiendo 1a misma clase, en el mismo grupu, y con el mismo
magstro, se termina sugiriendo (suponemos que @ los maestros) cg
mo aplicar las diferentes teorias segun los casos considerados
individuaolmente, como entidades aisladas de todo el contexto del
qug forman porte.

I'n el texto de Symonds (13) encontramus que o pesar
de sus pretensiunes, no niego el abismo existente entre los re-
sujtados experimentales obtenidos por la psicologia del aprendi-
InJc y su aplicacidn a la enseiianza y la escuela. Sin embargo, y
pagando por alto la discusidn de porqué tal abismo, dirige sus
esffuerzos a tratar de acercar estos mundos opuestos, argumentan-
do que "la psicologia forma parte del instrumental escncizl de
un buen maostro® (1)

Un libro que ademds de tratar el tema del aprendizaje
constituye un cjemplo del desarrollou de la psicologia educativa,

(12): Roger y Albung Psicologie del aprendizaje (oplicaciones en la educacidn)
Ed. Limusa, México, 1980.
(13): P. M. Symonds. Qué ensefia 1a psicologia a la educacidn. Ed. Paidds,

Buenus Aires, 1978,
(14): ldem, pig. 8
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es ¢l de Bigge y Hunt. €15) £n el se abordan temas came la naty
ralezs del hombre, preocupscidn mds de orden filosdfice pero -
tratado myy a la manera de la psicologia. Los otros temas son
el desarrollo de los seres humanos, el aprendizaje, y el uso de
la psicolegis en las aulss.

La parte dedicada al aprendizaje es la mds extenss
de toda la obra, e inicia con la pregunta: ;Porqué es el apren-
dicaje en las aulas un problema?. La respuesta se limitas a sefia-
lor que lo ha sida en la medida cn gque ls educacidn se fué formp
lizanda, credndose ambientes especisles pars facilitar aprendi-
zajes, cuestidén que en otras épocas se llevaba a cabo sin mayo-
res problemas mediante lo educecidn de los padres 8 los hijos.
Un capitulo gue nos parece interesante es el dedicado a resedar
las caracteristicas de la Disciplina Mentsl, tombidn conocida co
mo Teuria de las facultades, concepcidn acerca del sprendizaje
de corte més bien filosdfico y que 8 juicio nuestro y de los au
tares, persiste sun en la prdctica docente. Posteriormente, se
dedican cinco capitulos de los nueve que integran esta parte, @8
exponer los origenes, carscteristicas y principales postulados
de las teorias del siglo XX sobre el sprendizaje, agrupadas en
forma similar a la de los textos antes comentades: familia aso-
ciacioniste y fomilia de las teorias cognoscitivas.

Los dos vltimos copilules correspondicntes s este -
parte estdn dedicados a revisor alguacs aspectos que los autores
consideran necesarios pars completar la discusidn sobre el tema;

(15): M. Bigge y M. Hunt. Bases psicoldgices de la educacion. Trillss,
México, 1979.
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esyos son la memoria, la motivacidn y la transferencia del apren
digaje h nuevas situvaciones,sin que tenga nada que ver con el-
usky psicoanalitico del término. Hasta aqui, no aparecen mayores
rc[orcncins al medio educativo en genecral y a las aulas en par-
ticular, por lo que procedimos o revisar lo ditima parte del 1i
brg titulada (Comn se uvsa la psicologia en las avlas?, en el su-
pugsto de que ahi cncontrariamos algo al respecto.

La simpatia de los autores paro con la tendencia cog
nitivo se reflejo en los capitulos que componen esta cuarta -
parte;, los Lemas tratados son la relacidn de la ensefianza con
1a promocidn de 1a inteligencia -entendidas como "la capacidad
de actuar con previsidn digna de confianza, que es el producto
de 1a interaccidgn de wna persona y su ambiente psiculdgico'(is),
y gdmo ensenar mediante Ja comprensidn y la reflexidn ¢ ensefian-
za centrada en problemas. E1 énfasis puesto al tema de la inte-
liﬂcnciu se justifica segun ellos por considerar que un objeti-
vo importante de la educacidn es "fomentar la solucidn inteligen
te de toda clase de problemas con los que se enfrentan las per-
sogas® (17),

flesulta interesante el capitulo dedicado al tema de
la comprensidén; cn ¢] se abordan diferentes definiciones y una
reyisidn histdrica del término, con un aportaodo bastante amplio
degicado a Brunner, razdn por la cual sorprende la total ausen-
cin de referencias a Piaget si consideramos que Brunner fud uno
de los primeros psicdlogos norteamericanos simpatizantes y divul

(16
(17

Idem, pdg. 583
Idem, pig. 607



30.

gadores de la obra del segundo.

Un "pero” que encontramos es que la discusidén del pro
blema de la comprensién en el aula es bastante superficial por -
no decir nula; a lo sumo se consideran situaciones hipotéticas
de clase y sc termina ofreciendo a los maestros consejos prdcti
cos para su ensefanza "eficaz”, recomendaciones que resultan di
ficiles y en algunos casos imposibles de cumplir por mds buens
voluntad que tenga cl maestro y la escuela misma, como paor cch
plo "hacer todo lo posible por mejorar las condiciones fisicas
de los estudiantes® (18)

Esta breve revisidn de textos nos aporta eclementos -
para seiialar las principales caracteristicas comunes de tra-
tamiento del sprendizaje que resumimos a continuacidn.

-La extrapolacidn de situvaciones de laborotorio a las
actividades de enseianzp y aprendizaje en el aula, es un patrdn
comdn a las distintas tendenciass o corrientes. Con ello, ademds
de establecer una relacidn muy mecdnica entre psicologia y edu-
cacidn, se trivializa el proceso educative y la naturaleza suma-
mente complejo de las situaciones que enfrentan maestros y alum-
nas por igual.

-El tratamiento del aprendizaje en las distintas teo-
rias es estrictamente individual, en contraste con el escenario
escolar real donde el aprendizaje no es nuncsa una aventura soli-
taria, sino todo lo contrerio, se lleva a cabo en forma grupsl

con una permanente interaccidén de los alumnos y el maestro entre




le."

-A1 contar con modelus de lo que se considera como .~
aprgndizaje segin 1a tendencia de que se Lrate, se hacen- sugeren
ciafi o recomendaciones del tipo *“Si el aprendizaje es asi, la -~
que el maestro debe hacer es...™.

Con esta torma de propaner soluciones a las proulemas
edugativos, especificando las situaciones en que deben aplicarse
y cpmo deben Complementarse, lo dnico que se leogra es la petrifi
cacidn total del hecho educativo, negando su cardcter dindmico y
contradictario por naturaleze. £s {dcil suponer que cuando los
cducadores tratan de aplicar algunas de esas "solutiones™, los
cfectos esperados serdn dificiimente alcanzados.

-e 13 revisidn de los textos se deduce yue, si el
aprendizaje es roncehido como un proceso interno que los indivi
duas enfrenton con sus propios rcocursos, entonces la enscianza
debg acupsrse de la adecvacidn de tas condiciones externas del
aprgndizaje con base oo el conocimiento psicoldgico del proceso
de pprendiraje a nivel interno. Esta tarea de adecvacidn debe
ser llevada o cabo por el maestro, p quien se le stribuye todas
In gesponsabilidad ol respeato.

No se Lrata de negar la participacidn de los procesos
indjviduvales en cl aprecdizeaje ni tesmpoco la influencia de la en
scﬁ?n7n pars gue aquél Ltenga lugar. Lo censurable en este easo,
es ja correspondencia tan mecdnica que se establece entre uno y
oLrp, 1o cual hn influide enormemenle pera arraigar la muy difunp
didp idea de que ol aprendizaje depeode totalmente de ta metodo-

lagfa dididctica gue se emplea ecn el saldn de clase.
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-Una vltima observacidn, que en cierta medida incluye
a las anteriores, es la relativa al tratamiento aislado de los -
problemas educativos y en especial del aprendizaje y la enseian-
zascomo si fueran independientes del contexto global al gue es-
tin adscritos, regidos dnicamente por lo que ccurre al interior
del aula.

De los puntos anteriores se deduce que la manera ex-
perimental y eminentemente cuvantitativa de hacer psicologia, en
su afdn por alcanzar su status de ciencia, hs generado toda una
tradicidn cn investigacidén que erroja un saldo negative en el -
cnnocimiento, profundizacién y solucidn de los problemas educa-
tivos y un incumplimiento de sus propias aspiraciones como dis -
ciplina. Pero esto tiene su contraparte en las exigencias de de
terminados scctores de la sociedad que dadas ciertas circunstan
cias histdricas y coyuntursles, han ejercido presidn para deman
dar la modificacidn de la educacidn “premoderna”™ o tradicional
por una "moderna” con bases cientificas que el acelerado desarrg
1lo industrial, tecnoldgico y social exige. Ahi tenemos como --
ejemplo el "Programa para la modernizacidn educativa®, proyecto
sexenal del Estodo Mexicano en materie de educacidn, que supues-
tamente recoge los intoreses de los diversos-.sectores y grupos sg
ciales, aunque en realidad no todos tienen la misma presencia ni
mucho menos participan de la toma de decisiones. Puede ser que
exista consenso en torno a la necesidad de mejorar la educacidn,
pero debido @ los intereses tan distintos que cada uno de esos -

grupos representan, no sucede lo mismo a la hora de instrumentar
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las acciones, dando lugar a serios conflictos que ilegan a expre
sarye en {ormas varisdas, pero siempre dificilmente solubles en
tan{,o existan intereses gue no se sientan representados en el -
prnynan.

{ste soemerp diagndstice nos da una idea de la situa~
cign que gquarda ol Lrotamiento de los problemas educativos, y
nvidnncfa también 1o ausencia de una serie de factores y elemen-
tus que consideramos indispensables en el estudio del aprendiza-~
je escular y de los problemas educativos en general. P2 cuales
son eses {actoures y elementos y cdmo estdn relacionados entre si,

dnremos cucata o continuacidn.
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CAPITULO IX
APRENDIZAJE Y EDUCACION: un enfoque integral.

En el presente capitulo nos proponemos desarrollar
una concepcidn de aprendizaje que en 1o sucesivo denominaremos
integral, con ¢l d~%le propdsito de aclarar la posicidn que adop
toremos respecto ol problema en cuestidn y contar con un instru-
mento de andlisis para el estudio de las teorias que revisaremos
mds adelante.

La relacidn del sprendizaje con ls educacidén ba sido
comunmente Lratada desde posturas que se nos presentan como ex-
cluyentes e incompatibles. Se pone el acento en su naturaleza -
social asocidndola con factores exlernos o ambientalistas o bien
se tiende a ignorar la indiscutible funcidn cultural y socializa
dora de la escuela, atribuyendo un paopel central a la accidn cog
nitiva e individual del slumno. Es factible y nccesario caminar
por la brecha que asocia estas posturas, en lugar de hescerlo por
aquella que insiste en sus diferenciss; creemos que se trata de
posturas originalmente disociadoras mds que:integradoras de esta
relacidn y sin embargo, contienen més elementos complementarios
que excluyentes si consideramos que el aprendizaje en general es
una condicidn necesaris para convertirnos simultineamente en per-
sohes y en miembros de un grupc social determinado, en tanto in-
volucra el acceso a saberes que son siempre una produccign culty

ral, no por la via de la transmisién mecdnica, sino mediante to-
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do yn proceso de reconstruccidn por parte del individuo.

En particular, hablar de aprendizaje escolar es ha -
bliyr de adquisicidn de conocimientos, actitudes, habilidades y
conductas, las cuales a su vez se relacionan con el lugar, las
condiciones y la forma en que se lleva a cabo. Pero esto candu-
ce para su comprensidn, a revisar las caracteristicas y condi -
cionrs en que apera 1a escuela, 1a que a su vez recibe influen-
cias y condicionamientos cuyo origen estd cn la situacidn somial
exterior a ella. €n fin, todo este entramado es como una cadena
en 1a que los extremos aprendizaje y educacidn, estdn unidos --
por una serie dec eslosbones sin los cuales seria imposible com -
prender la cadena como tal. Lo que a continvacidn desarrolla -~
mos debe ser entendido come un intento de desenredo para entender
al aprendizaje como producto de una larga secuencia no lineal,
por eso hablamos de desenredo; por ello, iniciaremos con la edu-

cacidn en un sentido social como el origen.

2.1 E

rencion y_Sociedad.

Para explicar la relacidn entre educacidn y socie
dqd existen diversas tecorias sociales. En este caso, adoptaremos
una: postura ligada a la nueva sociologia de la educacidn, espe-
cialmente las teorias de la reproduccidn sobre la escuela. En-
tre los tedricos contempordneos mds representativos de esta -
tendencia se cncuentran Bordieu,Apple, Young, King y Lundgren,

los cuales han estudiado las relaciones entre educacidn, socie
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dad, cconomia, cultura, ideologia y poder. Algunos han tomado
6umu eje el problema del curriculum en un sentido macro estruc-
tural, es decir, tratando de ver la relacidn entre el curricu-
lum y una serie de condiciones externas que lo determinan. En
esta perspectiva se inscriben los trabajos de Apple en los que
fundamentamos buena parte de los ideas de este apartedo, por -
considerar que tienen un desarrollo estructurado y consistente
en torno al problema de la reproduccidn en educacidn sin caer -
en posturas criticadas por su rigidez como a la postre ocurrid
con auvtores pioneros como Bowles y Gintis.

Otros trabajos como los de King y Lundgren, han re -
sultado importantes para nuestros fines, pues exploran el cu -
rriculum en un nivel que podriomos llamar micro-estructural, -
valiéndose de estudios de corte etnogrifico; su principal méri
to es haber incursionado directamente en 1a escuela y las aulas
con fines investigativos, lo cual ha ampliado considerablemente
los horizontes en esta materia.

La tarea de educer se ha conferido a distintas agen-
cias de acuerdo con la evolucidn misma de las sociedades; de -
una aventura familiar ha pasado a ser, en la actualidad, del
dominio casi exclusivo de una compleja orfanizacidn auspiciada
y monejada por el estado, conocida como sistema educativo. A me
dids que se fue desarrollando y expandiendo dicho sistema, se
fue determinando cada vez mds por las demandas de distintos -

sectores del mercado de trabajo, lo que ha definido en gran me-
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diga sus funciones actuales. Hoy dia, la escuela juega un pa -
pel tanto social camo ideoldgico y econdmice, al concurrir en

forma interrelacionada las funciones de acumulacidn, legiti-

macGign y produccidn. Cn un sentido econdmico, las escuclas asis
tery ol proceso de acumulacidn caracteristico de los sistemas de
produccidn capitalistas, al contribuir a la formacidn y repro-

duccidn de fuerza de trabsjo debidamente seleccionado y clasifi
cada que habri de integrarse al mercado de trabajo.

"Se ha argumentado que como los estudianles son orde-
nados jerdrquicamente -un ordenamiento basado frecuentemete en
las formas culturales de los grupos dominantes-, a diferentes
grypos de estudiantes se les ensefia diferentes normas, habilida
deg, valores, rconocimientos y dispeciciones, por raza, clase y
scxo. lle este modo, las escuelas ayudan a dar encuentro a las -
negesidades de wna cconomia para un cuerpo de empleados cstrati-
figndo y al menos parcialmente socializado”. (n

No todo lo relativn a la eduvcacion es reductible a -
faptores y nccesidades ccondmicas, ya que las escuelas, ademds
de ser lugares de formacidn de fuerza de trabajo, son parte de
ung estructura social complejas cuya principal preocupacidn es
copvencera los diverses sectores y grupes saciales que la inte-
grpn, que responde a las necesidades de todos por igual. En es-
te sentido, 1a rscucla cumple el doble papel de contribuir a la
legitimacidgn del sistema social como tal (su orden econdmico, -~

politico cultural e ideoldgice) y del aparato educative en par-

: Michael Apple. "Crisis social y acuerdos curriculares”, Politica Ecano-

mia y P _en Fducacidn. Material del Seminarie con el mismo nom@re
otgan por ANUIES y 1o F.F. y L de lo UNAM editado por la Univer-

sidod Autdnomoe de Hidalgo, Enero 1990. pdgina 157
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ticular; "las escuelas ticnden a describir tanto sus trabajos in
ternos como los de la sociedad, como un movimiento meritocrati-
co e inexorable hacia lo expansidn de le justicia social y eco-
némica® (2)

La legitimacidn es una funcidn que cumple en parte
la escuela y que resulta indispensable para sostener el sistema
capitalista, en tanto constituye un mecanismo con dos caras; co-
mo acto de reconocimiento del orden establecido (que no es per -
cibido como imposicidn arbitraria sino como algo natural y nece-
sario) y como acto de desconocimiento del origen social de la de-
sigualdad y dominacidn de los grupos hegemdnicos interesados en
sostenerla.

Cuando hablébamos de la no reductibilidad de la edu-
cacidn a vne lcctura economicista nos referiamos a que por ejem-
plo la legitimocidn misa no siempre resulta de las exigencias -
econdmicas, sino que también responde a otras de arden politico
que al satisfacerse, permiten el mantenimiento y recreacidn de
ideologias sociales y culturales altamente diferenciadas que coe-
xisten en una misma sociedad.

Ademds de la acumulacidn y legitimacidn, la escuela
contribuye a la produccién y reproduccidn de conocimientos técni-
co-administrativos, cultura e ideologia. A nivel social genersl e
histdricamente hablando, los procesos de produccidn y reproduc -
cidn, como factores de sostenimiento y evolucidn de las socieda-~

des, han creado lo que ahora conocemos como "escuela”™ en su for-

(2): Idem, pdg. 158.
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ms institucionnlizoda. Cuando la fomilia dejé de ser 6écﬁéiﬁ‘én“
cargoda de lq educacidin de los individuos por la madifiphéidn'eni
Iag accesidades de produccicon social, la escuels pnsd‘n nocupar -
taj rcspnnséhilidnd cultural como instrumento del estado.

1 término produccidn social es utilizado aqui en
el sentido omplio plantesdo por Lundgren,que abarca la produc -
cign de necesidades y objetos materisles, sociales y culturales:

"La produccidn social involuecra las produccidn de ne-
cesidades y objetos materisles, la produccidn de simbolos y el ~
ardenamiento y las evsluaciones de los ohjetos, v.g. una cultu -
ra. Al mismo Liempo involucra la produccidn de las condiciones,
dentro de 1a souciedad, bajo las cuales cantinva la praduccidn.
La produccidn_incluye entonces, trabajo manual y mental. La re-
prgduccidn social se reliere a lus procesos por los cuales la -~
hage materinl y la cultura existentes son reproducidas” 3)

Esta precisidn es necesaria en virtud de que el sig-
nificado del término “produccidn™ es genceralmente wtilizado en
un scatido econdmico. En relacidn a 13 educacisn, quizd la pre -
sencin mds obvia de esta funcidm se refleja en la existencia de
ceqgtros de investigacidn como las de las universidades, que po -
ney o disposicide de In industria un Lipo de conocimiento técni-
cu»nnLc utilizablie que Lambidén se repraduce a través de o for-
mogidn recibhida por los estudiantes como futuros empleados. Pero
el conocimiento técnico-administrative jueya un papel ademds de

ccqnimicn, ideoldgico y cultural en el sentido de que cuenta con

P. Ulf. Lundgrea. "Produccion y reproduccidn social come un contexto para
1n teorizacidn curricular® Journal of curriculum studies. 1983, Vol. 15,
No. 2 p. 143, Ivad. Pricoro Hillan flenitez]
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un status de modernidad altemente valorasdo y por tanto legitimo,
en oposicidn 8 otro considerado anticuado e inapropisdo; la es-
cuela ha sido dominada cada vez mds por una ideologia tecnicis-
ta, como ejemplo tenemos la ensefianza de la computacidn como asig
natura obligatoria en el nivel medio, y pronto desde los niveles
bdsicos. Lo que sparentemente constituye 1a dnica y mds noble ta
rea de la escuela, transmitir conacimientos, tiene tras de si -
una gama complejo de profundas implicsciones entre las que desta-
cariames la distribucidn y estratificacidn del conocimiento en -
forma desigusl, tal como ocurre con el capitsl econdmico.

"Cuvando se define el conocimiento de ciertos grupos
como legitimo para la produccidn y distribucidn, y al conocimien-
to y las tradiciones de otros grupos se les considers inapropia -
dos como conocimientos escolar, las escuelas ayuvdan no sdlo en la
produccidn de conocimiento técnico-administrativo dtil, sino ade-
mds en la reproduccidn de 1a cultura y de las formas ideoldgicas
de los grupos dominantes™ (4).

Estas funciones (acumulacidn, legitimacidn, produc-
cidn-reproduccidn) se originan en lss necesidades y demandss de
los distintos grupos sociales existentes, gue se convierten en -
presiones estructurales gue la escuela debe enfrentar. No obstan-
te, ésta puede no estar en condiciones de hacerse cargo de tales
presiones por el hecho de que €stas illtimas son freccuentemente -
contradictorias.

Como puede observarse, el vinculo sociedad-escuela es
sumamente estrecho sunque no lo suficientemente claro; las fun-

(4): Michael Apple. Op. Cit. pdg. 161.
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ciopes de qué hnhl&hamos no son nunca conclusiones predetermina-
dos y su relacidn con el aparato educativo no es lipeal en lo ab
solpto. Tan no es asi que frecuentemente se ve atrapado entre iny
merpbles imperativos externos e internos que ha de sortear no - -
siempre con dxita. Us por ello que no creemos en la iden fatalis
to de gque In escuelo es una mera reproductora de las exigpactides
suciales que enarbolan los grupos que detentan el poder econdmi-
co y hegemonizan la cultura, al querer imponer su modelo cultu -
ral. fn la naturalesa contradictoria de la eduycacidn, se encuen-
Lra sicmpre presente la posibilidad de generar prdcticas alter-

nativas v opositoras a las dominantes.

)

.2 ta institucidn escuela: elementos

funcionamiento.

La escueln, como agencia del estodo encargada de la
transmisidn y distribucidn de conocimientos, no es inmune al con-
texto social del cval cs parte, sin embargo, tiene caracteristi-
cas y formas de funcionamiento propias gue la distinguen de otras
ngencias socianles con fines similares.

Los elementos centrales del funcionamiento del sis-
tenys escolar son: la organizacidn y administracidn, el curriculo
y }ju funcign dacente (5),

F) primero de ellos responde a la forma de oryaniza-
cign piramidal que caracteriza a cuvalquier institucidén y a 1la sg
ciadad misma. Su forms de integracidn por niveles reproduce en -
cada uno de cllos el verticalismo y la jerarquia indispensables

pora 1o suhordinacidén de unos a olros.

(5): Yid. T?. ded Carmen Ortega Solas y Simon Sdnchez Herndndez. op. cit.
Cap . .
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Asi.como una escuela depende de otras instancias de
mayor jerarquia (inspectores, direcciones, subsecretarias, en
orden ascendente), en su interior existe una forma de organiza-
cidn similar a3 la de aquelles. En todos y cada uno de los nive-
les de orgsnizacidn escolar, existen formas operativas, patro -
nes y prdcticas de funcionamiento de las que resultsn relacio-
nes altamente avtoritariss y de subordinacidn entre los que -~-
mandan, ordenan o deciden y los que obcdccén y acatan.

Las burocracias dirigentes del sistema organizati-
vo escolar, constituyen toda una clase social a su interior, -
compuesta a su vez por facciones diversas cuyes intereses poli-
ticos llegan a estar en pugna. El funcionamiento contradictorio
a los fines para los que fue creade tal organizacidn, resultan-
te de la situacidén antes descrita, se scentda con la presencia
de otros problemas tales como: la incoordinacidn entre las di-
ferentes instanciss que conformen el organigrama, la subordina-
cidn de lo académico a lo administrativo y la disociacidn entre
1n direccidn, la pleneacidn y la accidn. Lns escuelas y peor aodn,
los msestros como peniltimo eslabdén en la cadena organizativa -
(lamentablemente al final estdn los slumnos), consumen buena -~-
parte de su tiempo realizando sctividades administrativas y bu-
rocrdticas, como llenar formatos de planeacidn y evaluacidn, cp
lectar dinero de la cooperativa, cuotss, etc., afectando en!los
hechos la accidn pedogdgica =fective y el aprendizaje mismo. So-

bre el particular, volveremos mds adelante.
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£l segundo cleménto, que- abarca los planes de estu-
dio y la ceruéLurn curricular, representa la propuesta formal -
de la institucidn acercas de qué conocimiento serd transmitido,
corp, con qué secuencia y duracidn, etc.

A este plano formal del curriculum tras del cusl exis
te yn ejrrcicio mids o menos sistemditico de plancacidn, se agrega
otrp que resulta de la puesta en marcha del proyecto: la reali -
dod curvicular (G),

Lo que se esconde en cste segundo componente es mu-
cho mis que un problema técnica de elaboracidn del curriculum,
si bien esa ha sido la lectyra dominante. E1 curriculum, antes

que academico, es un instrumento politico, un espacio de poder c

e

ya definicidn estd determinada por 1a correlacién de fuerzas exis
tentes entre los distintos grupos sociales invelucrados, que in-

cluye o los acaddémicos de dentro y fuera de la escuela, la buro-

cragcio a 1o que ya nos referimos, los estudiantes, los padres, -

laq auvtoridades, fencionarios de alto nivel, etc.

Il curriculo expresa tambidén una concepcidn de cono-
cimiento cientifico que valida un tipo de conocimiento en oposi-
cign a otro, un modelo de docencia, de enseiianza y aprendizaje,
e inclusive de sociedad, sustentados en la preservacidn de ideas
y gctitvdes dominantes.

frtre tus dos plonos de curricule (formal y realidad
curricular), llegon a existir grandes diferencias, pues la pues-
to en marcha del proyecto es lo que define el producto, a veces
en franca contradircidn con aquél. RMesulta indlil por ellg, pre-

(6): Estela Ruiz larraguivel "Reflexiones sobre la realidad del curriculum™,
Perfiles Fducativos No. 29 30 CISE, UNAM, México, 1985.
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tender sjustar los resultados curriculares a los objetivos pro-
puestos en el proyecto.

£1 quehacer docente, como tercer componente del fun
cionamiento escolar, actJa integralmente junto con los otros,
pero Liene corscteristicas especificas; por principio, es el -
eje central de la ensefianza, el nivel mds concreto de realiza -
cidén de las funcicnes que persigue la escuela. El trabsjo docen
te articula el contexto escolar con el aula, lugar donde ocurre
el aprendizaje, del que nos ocuparemos mds adelante.

Mediante la labor docente se pone en acto el siste-
ma de instruccidn a través del cual se inculcan conocimientes,
habilidades, destrezas y actitudes a lo largo de un tiempo con-
siderado suficiente para ser interiorizados. Esta labor, desde
el punto de vistas socioldgico, es sumamente importante para la
legitimacidn y reproduccidén de la dominacidn imperante en la so-
ciedad.

"L.os maestros son volunterias o involuntariamente,

agentes activos de ls reproduccidn social, son -

sgerdiss importantes para producir y reproducir

una socicdad carscterizada por un alto grado de

desiguslded socinsl y econdmica® 7y,

Cotidianamente, €1 maestro utiliza cierto tipo de len
guaje, dd drdenes, instrucciones, dd la palasbra, en fin, organi-
za el proceso escolar al interior del auls de tal modo que al cai
bo de un tiempo, éste sdquiere una regulsridad y wniformidad asu

(7): Idem. pdg. 37.
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migas:en forma natural, pasando desapercibidas sus implicaciones

'y sy“influpncia para dificultar la verdadera compren

'!c miento por parte del alumno.

*bhrnnﬁu mucho tiempo sc ha querido ver al docente
’com(rl el pl'inci[ml respunsable de los "males”™ que aquejan a la
'chcncidn. Vcnsamoa que dichos males sdlo pueden ser cabalmente
comprendidos en la medida en que cada uno de los componentes --
aqui tratados se analicen conjuntomente, a la luz de las funcio
nes sociales que Lratamos al inicio de este copitulo.

F]1 accionar docente adquicre un significado util a
la reproduccidn porque los otros dos elementos, dispuestos para
el mismo fin, asi lo condicionan. En conjunto, constituyen los
principales instrumentos de distribucidn social del conocimiento
en 1o escueln y el aula misma.

fstas ideas se apoyan en la premisa sostenida por
autores como Apple y Young en el sentido de que asi como exis-
te una distribucidn desigual del capital econdmico, algo similar
sucede con el capital cultural, sin que se trate de un proceso -
lineal promovido en ambos casos por los mismos grupos hegemdni-
cos. Expresado en forma sintética, el problema del conocimiento
enseiiado en los escuelas, debe ser considerado como parte de la
forma mids amplia de distribucidn de biencs y servicios en una so
ciedad. €s asi como los clementos y forma de funcionamiento que
tiene la escuela, estiin dispuestos de manera gue sc complementan
y refuerzan mutuamente, participandov asi en la distribucidn de -

sigual del conocimiento, mediante las normas y disposiciones ne-
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cesarias para hacerla aparecer como natural, "esto estd relacio-
nado en gran medida con el rol de la escuela pars maximizar 1a
produccidn de "mercaoncias® técnico-culturales y con la funcidn
selectiva de la escuela:para ubicar a las personas en las posi-

ciones requeridas por el sector econdmico de la sociedad® (8),

En la actualidad, se ha puesto de manifiesto la im-
portancia de profundizar en el estudio del conocimiento y su --
significacidn politico social dentro y fuera de lo escuela; una
via pora lograrlo es el descubrimiento de los mecanismos de trans
misidn del conocimiento social, scumulado en forma de lenguaje,
pensamientos, valores y estereotipos de comportamiento. A nivel
social, el conocimiento se produce y expande aceleradamente, ac-
ceder a €l implica una creciente diferenciacidn, pues es imposi-
ble conocer todo al mismo tiempo; esto significa que, al selec-
cionar determinade conocimiento se dejoa fuera otro, otorgdndoles
valores y status diferencicdos . De este modo, el conocimiento -
transmitido por la escuela implica un alto grado de estratifica-
cidn y especiaslizacidn con sus respectivos componentes de presti-
gio y pertinencia. "Con el primero (prestigio) se vinculan las
diferentes evaluaciones sociales hechas sobre diferentes dreas
del conocimiento y con el Gltimo (pertinencia) estdn las nociones

de propiedad y libertad ( o restriccidn al acceso)” 9,

¢ Michael Apple y Nancy King. "Economia politica y control en la vida coti-
diona escolar” en: Landesman, M. (compiladora) Curriculum, racionalidad
y _conocimiento. UAS, México, 1988, pdg. 73 Los subrayados son nuestros.
(9): W Yaung. "Una aproximacidn al estudio del curriculum como conocimiento
socialmente organizado™ en: Landesman, M. (compiladora) Curriculum, ra-
cionalidad y conocimiento, UAS, México, 1988, pdg. 27.
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:,Vﬁﬁgpﬁé@f}éacién #ignifi:a otorgar diferente status
al cona:imicntﬁ qﬁn~§n dg fq mis a lo‘menus valicso, en esa es-
cala, . el ﬁﬁs;;nlidﬁu'és el dnico digno de occupar ins altarcs de
la pcndcmia, institucionalizdndose mediante la creacidn de esta-
blecimientos pa;artrnnsmitirlu.

Lta escuela, como uno de dichos establecimientos, es
cl mds abicertamente aceptado por los diversos sectores de la so-
ciedaod como lugar de transmisidn y certificacidn de conocimien --
tos, cuenta con el curriculum como el instrumento mediante el cual
se seleccions y organiza el conocimiento cun las caracteristicas
descritas; 1as feormas organizativas y administrativas cumplen la
funcidn de reforzarlas mediante el dictado de normas y dispoesicio
nes reguladoras de la actividad escolar; por Gltimo, el quehacer
docente como el clemento que tiene una incidencia directa sobre
cl alumne, conlribuve a mantener y recrear ese tipo de conocimien
tos a través de las pridcticas de enseiianza y evaluacidn que pro-
mueye.

tn sintesis, el conocimiento estratificado que se -
transmite en la escucla obedece @& los valores y creencias que los
grupos sociales dominantes (en el plano, politice, cultural y eceo
ném‘cu) de dentro y fuera de la escuela,pretenden imponer g toda la
socjedad en un determinado momento. No obstante, su introyeccidn
Yy permanencia esldn mediadeos por la interaccidn cotidiana entre
los diferentes actores intervinientes que le dan vida y sentido al

proceso escolar en si. €s por ello que ver o la escuela como un -



48,

mero mecanismo reproductor de intereses oscuros y ajenos, ademds
de maniqueo resuvlta inadmisible, ya que niega cl papel histérico
del ser humano como protagonista de las situasciones sociales en
que participa.

Como hemos tratado de explicar, la complejidad de la
educacidn -gue siempre es concreta, pues ocurre en un medio deter
minado y con grupos socjales especificos~ radica en que en ells
canfluyen, de manera dindmica y contradictoria, factores externos
¢ internos que contribuyen 8 ls configuracidn de la escucla como

un microcosmos peculiar donde tiene lugar el aprendizaje.

2.3 Caracteristices del proceso escolar.

#Yna revisidn s las principsles carascteristicas de las
vida en la escuels y especislmente en lss aulas, resulta necesa-

rioc antes de entrar de llepo a la discusidn sobre el aprendizaje,

£1 aparata culturel al que se encuentrs integrada ls
escuela, estd controlado hasta cierto punto por clases hegemdni ~
cas y fracciones de clase que no necesarismente san las mismas -
que dquellas que coatrolan el sparato econdmico. Asimismn, comu
todas las instituciones cultursles y politicas, tiene su propie
historia interna y sus propias necesidades y adn cvando les intea
tos por satisfacerlas se desarrollen dentro de lous limites esta-

blecidos por los dinsmicas econdmicas, gozsa de una autonomis re-



lagiva yue permite él'lnlérgucgd de intereses internos y exter-

noi .a ella.

Lg‘SMLﬁnomip :qlﬁbiva de la escuela sc expresa con -
LrudicLurinménLé,en la configuracidn misma del proceso escolar,
que nuncy obedece puntualmente y por iqual a las expectativasde to
dos los intnreﬂudos; como por ejemple, los padres, maestros, au-
toridoedes o investigodores, adn cuando se inclina hacia las de

aguellos con mayor poder dentro del aparato escaolar.

"Lu que conforma finalmente el proceso escolar es
vna trama bastanle compleja en la que interactdan
tradiciones histdricas, variociones regionales, -
nymerusas decisiuvnes politicas, administrativas y
burocriticas, consecuencias imprevistas de la pla
neacidn téenica e interpretaciones particulares

que hacen maestros y alumnos de los elementos en

torno a los cuvales se organiza la enseianza® (10).

1 conjunto de lus pricticas cotidianas resultantes
de un proceso de esta naturalezn es Jo que f{inalmente constituye
¢l pgontexto formativo inmediato de los alumnos, contexto que los
Ilevo o introyectar no s6lo los conocimientos académicos, sino
también los usos y costumbres, asi como la forma de aprenderlos,
de mpanera que les sea posible transitar con mids ¢ menos €éxito por
la pscuela. ¢l'ero como ocurre esto?. La respuesta parece estar en
la forma en que se estructura la vida cotidiona en la escucla y

el nula. Adn cuando la investigacidn empirica al respecto es bas-

(10): Elsie Rockwell, "De huellas, bardas y veredas: una hisbgria cotidiana en
18 escuela”, Guioa diddctica, antplogia del mddulo pedagégico del PACAEP,

Nireccidn Geoeral de Promocidn Cultural, SEP, México, 1986, pig. 92.
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tante incipiente, algunos resultados (11) arrojan evidencias im-
portantes respecto a las principales caracteristicas de tal es-
tructura, destacandc las siguientes:

a) La similitud que existe entre los establecimientos conocidos
como escurlas respecto a sus caracteristicas fisicas, la dis-
tribucidon de su espacio, asi como sus elementos moteriales.

b) La clasificacidn a distintos niveles, peroc con efectos simi-
lares: divisidn en turno matutino y vespertino (este tltimo
altamente estigmatizado), divisidn por grupos (A,B,C,D,) divi-
sion al interior del aula por filas ("burros®", aplicados®, -

etc).

~

c) La distribucidon del tiempo. Existe un horario de entrada y sa-
lida, una distribucidén general de tiempo en formacidén, ceremo-
nias, estancia en el saldn, recreo, formacidn nuevamehte, es-
tancia en clase, o bien reelizacidn de actividades artisticas,
tecnoldgicas o de educacidon fisica cuando asi estd previsto.
Durante el tiempo de estancia dentro del salén de clase, el
ticmpo transcurre en una forme bastante regular entre pssar
lista, revisar taress, recoger dinero de desayunos o coopera-
tivas y revisar los temas del dia, dedicdndose mayor tiempo a
ciertos contenidos (espefiol, y matemdticas) que a otros. E1 -
tiempo efectivo dedicado o la enseilanza de conocimientos es -
bastante reducido.

A pesar de que esta descripcidon se ajusta mis al uso del tiem-

po en el nivel de educacidn bdsica, los principales rasgos se

(11): CIr. Jackson, La vida en las sules, Ed. Marova, Madrid, 1975:_
- Ruth Pgradise. "Socializacion para el trabajo: la interaccidn-maestro
alumos en la escuela primaria®, Cuaderncs de investigaciones- educati-
vas No. b, DIE-CINVESTAV-IPN, México, 1973,
- Elsie Rockwell. Op.Cit.




d

ceia. Eo 1o medida en que los significados comunes se estabili

gunservan en secundaris y adn en el nivel medio superior, es-
pccinlmcntc on CONALEP y escuelas vocacionales.

ya participacidn en clase estd determinsds por una scrie de
reglas y normas coemo no hablar en voz alta, no interrumpir a
pLro cuandoe habla, no copiar en exdmenes, levantar la mano pa-
ra intervenic, realizar ordenada y diligentemente los activi-
dades de acverdo con los patrones disciplinorios establecidos,
los cuales pueden voariar pero siempre son sltamente valorados.
tstos mecanismos de participacidn que regulan el transcurso de
las woctividades en el aule, son puestos cn comdin mediante ls
intevaccidon del maestro con los alumnos en forma repetida y
por demis inevitable, Ls introyeccidn de su significada llega
a ser tal, que uvnas cuantes sefiales (octitudes, movimientos,

pafobras o frases cortas) son suficientes para que el alumno

entienda io que el maestro le solicita y actué en cansecuen -

zan, las actividades en asvla llegan o ser mds {luidas.

£ gardcler rotinario de estas situvaciones tipicas de Yo cla--
se, reflejon el sentido altamente ritvalista y ciclico de la
vida escolar; 8 luerzo de tanto repetirse, llegan a pasar to-
tolmente desapercibidos a los pjos de sus protagonistas. La
requloridad, continuvidad y uniformidad que caracterizan al pro
cesy escolar, contribuye a configursr estrategiss de adapta -~
citn que el aluwno mantiene o lo lorgo de tvdo su trayectoria

escolar y ain hasta sy insercion en el mundo del krabajo, le



cual no es de ninguna manera fortuito.

La descripcidn de las caracteristicas del proceso es
colar precedente, provee el marco de entendimiento en que hay -
que situvar los contenidos, la ensefianza y la interaccidn maestro-
alumno como elementos definitorios del aprendizasje escolar que -
trataremos de explicar a continuacidn. No quisieramos terminar
esta parte sin dejar de comentar la mayor ensefianza que nos apor-
tan estos estudios etnogrdficos sobre 1la vida en la escuela: pars
comprender la naturaleza de la educacidn y sus preblemas, es pre-
ciso, ademds de estudios a nivel macro, hurgar en las trivialida-
des, en esas peguefias cosas que ocurren en la escuele todos los

dias y que generalmente pasan desapercibides.

2.4 Aprendizaoje escolsr: sproximacidn a un punto

de vista integrasl.

Se dice que la escuela es ls instancia encargada de
educor a8 los miembros de las sociedades contempordneas; se dice
tombién que un individuo ha sido educado cuando aprende *"X" & "Y",
Para que esto sea posible, se recurre a las aportaciones "cienti-
ficas™ de las distintas disciplinas que sugieren métodos y técni-
cas de ensefianza que garanticen un aprendizaje eficaz, invirtien-
do el menor tiempo y esfuerzo posible.

Son dos lass observaciones que hariamos 8 csta forma
de proceder: Primera, como se ha sefialado en los apartados ante-

riores, la educacidn nunca actita en forma independiente del con-
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texto dcl Eua1 lurﬁd porte, dermodo que los aprendizajes mismos
Yy la forma en que son propiciados, nunca estdn aislados de la si-
tuacidn social y escolar exterior ol auvla. Segunda, la educacidn,
al gpoyoarse en “apurtaciones cientificas®™ de disciplinas como la
psicologio educativa y la diddctica, se ha apoyado en realidad -
en modelos fabricodos por éstas. loas consecuencias de esto son
una reducidn y estrechn perspectiva de la educacidn que pretende
resolver sus problemas en base o modelos alejados de la compleja
renlidad educoativa.

Esta scgunda observacidn da pié para iniciar, propia-
mnete, cl desarrollo del tema que sirve de subtitulo a este opar
taodo. La toma de conciencis respecto a las repercusiones de la
excesiva atencidn en los aspectos de forma en el aprendizaje os-
color, nos ha movido a una postura en la que, mds que atender al
deber ser del aprendizaje, nos preocupa lo que realmente ¢s y co-
mo se da en situaciones tan contradictorias como todas las rela-
cionadas con la educacidn. En vista de que éste no es un estudio
empfrico, puede objetarse la imposibilidod de referirnos a cdmo
tiepe lugar cn reslidad el sprendizoje, en tanto carecemos de evi
dengias sistematizodas. Aceptondo la objecidn, intentaremos una
aprpximacidn bhasdndonos en trabajos que sportan cierto grado de
evidencia, aunyue insuliciente, porque no responden directamente
a lps propésitos de este trabajo.

Comenzaremos por algunas ideas directrices que de -

jen cloro nuestro punto de partida e intenciones.




a)

b)

c}
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Mds que un aprendizsje gendérico y sbstracto, la escuela propi
cia una serie de aprendizajes que rebasan el dmbito académico
8l que supuestamente pretende ceiiirse.

De entre esos aprendizajes destacen squellos facilitadores de
la adaptacidn y la socializacidn.

En Ia escuela, sin proponérselo explicitamente, se pone mucho
énfasis al aprendizaje de "usos®™ de los elementos que ahi se
encuentran y de "procedimientos® necesarios para estar en el
avla, antes que al de conocimientos enriquecedores del inteles

to. Estos aprendizajes, que se inician en forma acentuada en
los primeros niveles, se perpetida hasts los superiores, pero

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

-rdn ellos los que demanden el mantenimiento y continuacidn de

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

"tl aprendizaje de usos puede garantizar el éxito
escolar porque permite que los nifios se desenvuel
van conforme al modelo de "buen alumno™, pero no
siempre conduce a un proceso real del contenido -

académico® (32)

La existencis de un aprendizaje auvtdnomo (13) ¢g generalmente
ignorada por la escuela, adn cusndo le dd al alumno scceso a

nuevos usos y contenidos. Dicho aprendizsjec es propiciado por
la interaccién entre slumnos e interpretado como "distrsccion”

"copiar™. Tal intersccidn, al ser informal, wmuchas veces care-

(12): ldem. pdg. 121.
(13): La existencin del aprendizaje autdnomo ha sido planteada por E. Rockwell

y V. Edwards en sus respectivos trabajos: fdwards V. "Los sujetos Y 1a
construccidn social del conocimiento escolar en primaria: un estudio et-

nagrifico® Cuadernos de Investigacién Educativa No. 7. DIE-CINVESTAV-IPN,

México, 1985y Rockwell, E. op. cit.
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g do un interds pragmdtico evidente y se realiza con una in-
poherencin aparente,
En base o tas idens anteriores, pourismos decir que el apren-
gizaje, como un proceso y producto del alumno, tiene un orde-
pomiento interno, una ldgica propia que es preciso comprender.
Al aprender, el alumno resliza un ordenamiento propio de su -
experiencia, aplicondo diferentes tormas de razonamiento, en-
tre 'as que destaeoan dos que son puestas en juego en {forma si-
multdnen: una que Je ayuda a entender el significado de los -
contenidos expuestos por el docente, cuyns formas de presenta-
cidn son Irecuentemente limitadas y centradiclorias; otra que
le permite comprender las reqlas de la interaceion, es decir,
snber Qué se espera due €} y en qué momento lo debe hacer. Am-
pos dimensiones ne siempre coindicden ni se apoyan mutuamente,

Ilegandn o gen

r controdicciunes que no se explicitan ni re-
sugélven o lo largo de uno sesidh o de un curso completo.

Asi, ln idea de aprendizaje integral que nos interess, se ins-
cribe en este matreo de accidn yue se caracterizs por la regu-
laridad y la ruting, las cuales llegan o configurar toda una
situpcidn ritual propia de la escuela, dentro de la cuval ope-

ron los elementos de los que hablaremos en seguida.

?‘ﬁ.l £1 contenido, 1n ensedanza_y la_interaccidn

mocsiro-slumoo como elementos estructurantes

y _definitorios del aprendizaje.

frente o lu concepcidn de que el aprendizoje escolor
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depende casi exclusivamente de le metodologia empleada por el
maéero. se ppone otra que establece un papel fundamental del
contenido para el aprendizazaje del slumno.

En la primera, identificsdes con una nocidén de suje-
to moldeable, no importa qué se ensefia sino cdmo, de shi la -
atencidn prestada a los aspectos de forma en el proceso educati-
vo.

En 1a segunda, al atribuirse un papel activo sl suje
to que aprende, se ponz énfasis en 1a relacidn establecida con
un contenido que redns los requisitos ldgicos y psicoldgicos que
hagan accesible su opropiacién, en funcion de la capacided cons-
tructiva del alumno.

En ambos casus, se recurre a extremus que tcrminan
por desligsr al aprendizaje del contexto social e interpersonal
en que inevitablemente ocurre. Para una interpretacidn mds inte-
gral del problema, es preciso considerar por igual al contenido,
la participacidn del slumno en la adquisicidn de dicho contenido
y la intermediscidn del maecstro 8 través de la ensefianza. Los -
tres clementos deben entenderse en términos de su interrelscidn
y mutua influencia, puesto que el aprendizaje no depende mas de
uno que de otro, sino de como se conjugsn todos ellos al mismo
ticmpo.

Hediante 1o descripcidn de cada elemento, trataremos
de ir articulandu uno explicacidn sobre la forma en que concebi-

mos sy relacidn.
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2.4.1.1 Acerca del contenido.

Hahiur del coﬁcgnido es hoblar del problema del cono-
cingiento en la és?uelé} pero ante todo, de sv existencis social.
A partir de las consideraciones hechas respecto a la seleccidn,
distribucidn y estratificacidn del conocimiento en forma desgi -
gual, 1o que sc presenta como contenido a enseciiar en la escuela,
es yna expresidn particular de tal existencia.

L1 convcimiento, cuslquiera que éste sca, es siempre
una produccidn social y se liga con una nocidn de cultura dominan
te gn 1o medido en que es considerado como legitimo, digno de ser
ensgpiado. La escuela, receptora de influencias sociales externa -
e ipternas y portsdora de una cultura escolar doeminante, se va-
le ¢el curriculum paras la seleccidn y distribucidn del conocimien
Lo ¢n gradus, niveles y modalidades diversas (semestres, cursos,
unigades, etc).

Lo que existe como contenido para ser ensefiado, im -
pliga siempre 1a exclusidn de un conocimiento y la inclusidn de

otrp, de modo que el aprendizsje nunca es o propdsito de unos con

tenidos cualesquiera, sino de aquellos que son producto de la -
actividad cientifica de ciertos grupos sociales que generan co-
nocimiento, marcado por intereses sociasles y culturales especi-
ficps. frns lus contenidos escolares existe todo un trabajo pre-

vio de Lraduccitn de conocimientos y conceptos cientificos que

hacen positle su transmisidn.
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"Las escuelas sirven s muchos fines sociales y
culturales, desde la formacidn del pensamiento
del nifio hasta la transmisidn de valores mora-
les; pero su razén de ser institucional es --
siempre 1a funcidn de traspasar una parte del
conocimiento acumulado de una sociecdad, asi -
como la evaluacidn del éxito de los nifos en
la adquisidén de este canocimiento. E1 conoci-
miento educativo, segdn estd representado en
el curriculum escoler, es una seleccidén de to-

do el saber de una cultura en concreto” (14)

El conocimiento social, para ser ensciado, syfre re -
cortes y transformaciones que aislan y descontextualizan su sen-
tido original, adoptando un cardcter arbitrario. €s 8si como se
integra la estructura formal del contenido, tal como apsrece en
el curriculum a través de los planes, programas Yy libros de tex-
to obligatorios. Se supone que la aplicacidn de criterios ldgi-
cos (relativos o la disciplina o ciencis de que se trate) y psi
coldgicos {posibilidodes reoles y potenciales del alumno para -
acceder a determinoados conocimientos) en la seleccidn y orgeni-
zacidn de contenidos, tiene por objeto cuidar que lo transmitido
sea occesible para quien lo sprenderd, sin desvirtvar ls estruc-
turacién original del conocimiento; no obstante, la srbitrarie-
dad que encierra la seleccidn en si misma, no queda eliminado en
tanto responde a determinados intereses jociales.

(14): Edwards y Mercer. El conocimiento compartido, Paidds-HEC, Barcclona
1988, pdg. 14.




5i lus contenidos escolares son de hecho el conoci-
miepto acumulado por la sociedod ya seleccionado, recortado, -
trapsformado y descontextualizado del lugar, la situacidn y los
fina2s para los que fuevproducido, todo con el fin de “"facilitar
su jransmision™, pedria supunerse que en el aprendizaje debiera
reflejorse la adquisicidn mds o menos fiel de dicho conocimien-
to. Sin embaryo, esto no es tan mecdniceo debide a que ia estruc-
turp formal del contenido es escncialmente una propuesta para -
ser puesta en acto por los principales actores de la relacidn -
educativa: el maestro y el alumno. Ambos construyen contextos de
intoraccidn, cuyous elementos definitorios san )a estructura del
contenido y 1o estructura de participacidn en clase, dando lugar
a Lodo un trabajo de reinterpretacidn y recontextualizacidn que
a sy vez conduce @ la adquisicidon de significadus y atribucidn
de sentidos sobre ¢l conocimiento por parte del enseiiante y del
educando.,

Antes de entrar en mds detalles sobre la interaccidn
maestro-alumno, fuisidramos apuntar que Ja consideracidn de estos
facpores para la vomprensidn del aprendizajc escolar nos hace ver
que la respuestn a cuidntoy qué y cdmo aprenden los alumnos, no se
encyentra tanto en el grado de correspondencia entre los resulta-
dos obtenidos y los objetivos institucionales establecidos en las
prneucstns curriculares, como en la interaccidn entre los prota-
gonfstns con el contenidg y las. consecuenciss, en términos de -

aprendizaje escolar, que de ésta se derivan,
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Es ahi donde se juegan los limites y las formas del
conocimiento y del aprendizaje mismo, complementando, contradi~
ciendu o superando los contenidos escolares formalmente propues-
tos. No estamos sugiriendo que para el estudio del aprendizaje,
los contenidos escolares no importen en lo absoluto, pero tampo-
co estamos de acuerdo en que sean la dnica unidad de medida; en

todo caso, deben ser eonsiderados como un pardmetro.

2.4.1.2 E1 maestro y la ensefanza, el slumno

y el aprendizaje.

Si consideramos que los principales actores de la in-
teraccidn en el aula son el maestro y los alumnos, resulta gtil
una breve caracterizacidn que aclare la condicidn de cada uno
en el juego interactivo.

€1 sentido en que vulilizamos aqui el término acto-
res, no tiene nada que ver con el del teatro. Seria errdneo --
ubicar a maestros y alumnos como parte de la escenificacidn de
un guidn con un reparto de roles previamente establecido que -
ho de seguirse al pie de la letra.

Mis bien nos referimos & que cada uno se involucra
en el hecho educativo en forma dindmica perc de distinta mane-

ra, a partir de ciertas condiciones que median el proerso de

ensechanzo y aprendizaje. Si bien éste dltimo cs el objeto de -
este trabajo, la referecncia al maestro y la ensefianza es obli-

gada, pues de lo contrario, no seriamos congruentes con nues -
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trug propisitos de dclincar una explicacién integral.

1 maeslro csbﬁn sujéca de cérne y hucso que ticne
quun cifrentarse con problemas laborales, administrativoes, peda-
gdigicns y sentimentales, por citar algunos. Healiza, las mds de
oy veces sin saberfo, vna funcide reproductora de Vo que ya he
moy habiada al inicio de este capitulo; ha sido el blanco de las
ataques hechos por ledrices merxistas o fyncienalistas en el sen
tido de quo es el principal culpable del estado deplorable en -
que se ecrcuentra la educacign, ya sea porgue se le tilda de avto
ritorio y ompnipotente, reproductor en el sula de la ideologisa da
minante de los cluses burguesas 6 porque Je faltan de ailributos vy
cunlidades necesarias para realizar su labor eficientemente.

Kosotros creemos que no es ni victime ni verdugo, -
sing un sujeln social que como tal canlribuye c©on sus prugias
limitociones, alcances e interpretaciones a la construccidn de
la.ensehoanza y el aprendizaje comp conjunto de relaciones socia-
les 'y relaciones con el conocimiento. Asimismo, lo vhicomos de
néhcrdn ron Apple y King, (14) como integrado a un contexto so-
cial y eccontmico que por necesidad, frecuentemente produce los
prublemas o lus nue se enfrenta.

"... la actividad del maeslro debe ser entendida no
sulamente en términos de las también patrones de in
teraccidn social que deminan el avla, sinv en térmi
nos de patranes mis amplios de relaciones sociales

y ceondmicas en la estructura social de la cual el

(15): M, Arplc y N. King "Economio politica y cnntrol en 1n vida cotidiana
escolar” en:landesman, H. op. cit.
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moestro y la escuels misms son parte® (16)

£l maestro tiene su propia concepcidn del trabajo
docente y de 1o educacidn, asi como una explicacién de los pro-
blemas que aquejan n esta Jdltima. Dichs concepcidn se ha confor-
mado por su propia experiencia como alumno y los modelos de "buen
maestro” que shi adquirid, por su formacidn profesional y/o ma-
gisterial, ademds de los intercambios con otros maestros y de -
las experiencias obtenidas con los alumnos ya en la prdctica. De
ditsrse a la docencia, por gusto u obligacidn, es salir de la es
cuelo para seguir en 18 escuela, aunque existen diferencias im-
portantes entre los docentes que siguieron la carrers magiste -
risl y quienes estudisron una profesién (vgr. Sociologia, Econo-
mia, etc), 0 entre los que trobajan en un nivel educativo ¢ lo
hacen en otro. Adn asi, creemos que comparten las caracteristi-
cas generales ya mencionadas.

A partir de todo esto, el maestro conforma y aplica
en cl aula formas de ensefianza determinantes en el sprendizaje
del alumno, del que también tiene un modelo. Al respecto, exis-
ten estudios importantes que dan cuents de la gran influencia -
que tienen las expectativas del maestro sobre el alumno (modelo
ideal) y sobre si mismo, en relacién sl proceso educativo y al
aprendizaje. (17)

Con todo este bagaje 8 cuestas gue {uncions como mar

co referencial, el maestro participa en el proceso interactivo

(16) : Idem. pig. 87.

(17): Vid. N. Keddie. "El conocimiento en el aula” en: lLandesman M. op. cit.
pp. 45-71.
Rosenthal y Jacobson. "Pygmalion en clase” cn: Gras. A. Sociologia de
la educecidn. Textos fundamentales. Ed. Narcea, Madrid, 1985.
Stubbsy Delamont. Las relaciones profesor-slumo, €d. Oikos-tau,
Barcelona, 1978.
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en pl-aula comu responsable y ejecutor de la ensefianza. Si bien
la pocislizacian resultante de dicho proceso no es lineal del
maeptro hacia ¢l alumno, es precciso reconocer que ambos no tie-
nen 1a misma influencia para determinar la sitvacidn; el maestro,
sobre todo al inicio del proceso, cuenta con un conjunto de re-
glas y signficados que pone en juedgo y que se vuelven dominantes
por sobre los demds. £1 organiza la clase, distribuye, regula y
restringe el uso de la palabra y de los materiales de diversa -
naturalesa wtilizados en las actividades, ordena y presenta el
conocimiento de determinadas formos, generalmente limitadas o po-
co variadas, lo twal puede ser atribuible en parte a la insequri-
dad en el dominio del conocimiento, que abliga a recurrir a la -
seguridad en su forma de presentacion. El maestro contribuye asi
a sentar las bases para la construccidn de un contexto de inter-

accidn que fncilita la fluidez de la clase y una comprensidn cam

‘partida 6 bien, 1a simulacidén 6 una mala comprensidn,

oficial para enjercer el poder e imponer el enfoque del conoci -
miento socialmente sancionado y justificado, eso no garantiza la
congecusidn del aprendizaje por el alumno; él tambidén cuenta con
una capacidad no_autorizada para ejercer poder en el sentido de

una habilidod pora resistirse a aprender.

"Ain con las disposiciones que revisten al maestro
e autoridod virtualmente ilimitada, el cjercicio

de Lal avtoridad, en ausencia del asentimiento del
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estudiante, puede mds bien conducir a una con-
formidad aparente a la voluntad del profesor,
es decir, a una situacidn de enscionza en la
que el estudiante siempre posee la habilidad
para resistir, rehusdndose a aprender lo que

el maestro pretende que debe aprender” (18)

Para algunos avtores de orientacidn antropoldgica,
esto se debe sobre todo a problemas de interferencia cultural,
en tanto que pars otros centrados en el problema del lenguaje,
es cuestién de coémo se establecen los intercambius comunicativos
por medio del habla. Si bien ambos son mds complementarios que
contrapuestos, la postura que adoptaremos para explicar la in-
teraccidn entre maestro y alumno se acerca mis a la segunde.

Antes, quisidramos argumentar algunas condiciones de
participacién del alumno en la ensefianza y el aprendizaje que ex
plicaen hasta cierto punto esta ides de construccidn del contexto
de intcraccidn que involucra a ambos, maestro y alumno, en la -
misma medida, osunque en forma distinta.

Asi como hemos dicho del maestro, el alumno partici-
pa ¢n Ia interaccidn aportando sus conocimientos, capacidades y
destrezas previas, su propia percepcidn de la escuela, del pro-
fesor y sus actuvaciones, expectativas y actitudes frente a la en-

sefanza, la escucla y el maestro, sus motivariones, creencias,

ete. (18]

(18): F. Erickson. "Métodos cualitativos en la investigacidn sobre la ensefianza™
en: M. C. Wittrock. La investigacidn de 18 ensefanza Tomo II. Ed. Paidds,
Barcelona, 1989, pdg. 83.

{19): Vid. Merlin C. Wittrock._Le investiqacidn de la enseiianza IIY_{profesores
y_8lumnos) Ed. Paidés, Barcclona, 1950.
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: Al'iéﬁnlﬂqbé el macst}o, el alumno cuenta con su pro
pin bngaje cgltural en sentido amplio, incluido el manejo del -
lenguaje con fines pricticos adquirido en la familia, que parti-
cu“armcﬁgc en el caso de los niveles educativos bidsicos, se con-
trypondrd en forma contrastante con el dominio simbdlico que exi
ge la escuela (2u) |

€1 alumno participa del proceso educativo en forma
activa, sin embargo, el rol que le toca desempeiiar y el lugar y
condiciones desde las que lo hace son cualitativamente distintas
a las del maestro; pese a ello, se requicre de una especie de sin
cronia entre ambus para que las cosas marchen coun relativa esta-
bilidad y fluides en el aula.

Juagar el rol del alumno, que es fundamentalmente el
del aprendizaje, no es nada sencillo;, se trata mds bien de una
actividad complejo que toma tiempo y exige un esfuerzo conside-
rable para descifrar las reglas de interaccidn en el auvla, que
el maestro supone claras perque las conoce. La complejidad pare
el nlumno radica en la necesidad de atender varios frentes a 1la

vez, destacando los sigouientes:

- n?rcndnr a usar los elementos que se encuentran en el saldn de
clase, "saber lo gque hay que hacer" con los materiales y con
1o que el maestro dice, descifrar pistas y seguir las reglas
igpticitas para formular “buenas participacivines™. In pocas
palabras, deben aprender procedimientos para estar en clase.

- Aprender a usar el lenguaje en un nivel simbdlico, que es una

(20): P. Bordieu y J. C. Passcron, "La autoridad pedagdgica” en: Gras. A.
Textos fundamentales de Sociologia de la Educacidn, Ed. Narcea.
Wodrid, 15ii5.
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manera muy distinta de como lo hacen en su vido cotidiana. En
Este punto existen algunas diferenciss, pues mientras algungs
sutores (21) plantean que ls escuela exige el manecjo de un "cd-~
digo elaborado”, eos decir, amplio, variado y complejo, otros (22)
sehslon que en nuestro medioc educative, concretamente la escue
1a primaria, la tendencis es usar formas linguisticas limita-~

das, ensefiar un conjunto léxico especial y prohibir otros.

Lo gue estas diferenciss nos dicen es que no es posi-
ble generslizar respecto al menejo del lenguaje en la escuela,
pues debe considerarse el contexto socio-cultural de que se tra-
te, el nivel educative, y el nivel de dessrrolleo de los alumnos.
También reflejan la necesidad de ampliar y profundizar la inves-
tigacidn empirica al respectag.

Na obstante, una cosa queda clars: en la escuela se
exige un manejo del lenguaje especifico y el alumno tiene que en-
frentar tonl exigencia interpretando la que se le transmite, lo -
cual requiere de poner en juego formas de razonamiento diversas
respecto al conocimiento en si, es decir, sl contenido en forma
de explicaciones, conceptos, etc. También tiene que interpretar
las reglas y los usos empleados en el habls dal maestro, tiene
que pensar gué hacer o responder segun la situacidn lo demande.
Aunado a esto se encuentra 1o necesidad de captar lo transmitido
por los textos. En el interjuego de estas sspectos, puede svuceder

que las intervenciones del maestro pars sclarar 1o leido conduvz-~

(21): Basil Bernstein. "Clases socisles, lenguaje y socializacion” en: Revista
Colombiano de Educacidn Na. 15, Bogotd, 1985.
(22} : Rockwell, op.cit.




canh a su mayor y mejor comprensidn por parte del aluvmno, pues
se supont que cuenta con mayores clementos y antecedentes que
aportar paro descifrar el conocimiento que comunica el libro;
empero, puede suceder Jo contrario, dando lugar a contradiccio-
nes que no son siempre explicitadas y resveltas en forma satis-
factoria, generando confusiones en el alumno que varian de gra-
do segtin sus condiciones propias y nivel de desarrollo. Por ejem
plo, en un niiio pequefio de primer grade de primaria, es posible
imaginar el caos que esto pudiera proveocar en su aprendizaje, -
pues su nivel de desarrollo general y en especial del pensamien-
to y el lenguaje, es sumamente distinto al del adulto. La cues-
tign implicito ¢s que, dada la dindmica que priva en el auvla, -
aceptar la versidn escolar, que es la de los adultos, se torna
algo casi obligatorio. De lo contrario, se corre el riesgo de -
quedar ol margen del proceso y aidn mds, hscerse acreedor a la
ctiquets de "inadaptadu”™. Esto pucde ser el origen de serios re-
trocesos 6 eslancamientos en el aprendizaje no atribuibles al -
alupno y sus capacidades; no creemos que un conocimiento profun-
do sobre el desarrollo del nifio garantice la eliminacidn de una
vez y para siempre de esta situvacidn, fundada en premisas mds -
idenldgicas y culturales de desconocimiento psicoldgico.

A nivel medio superior y superior también existen con-
trogicciones de rste tipo, perc su naturalaza no obedece tanto a
1n gelacidén desarrollo y aprendizaje. En todo caso, habria gque -

buscar el origen en la historia escolar previa y en lo caracteris



tico de 1la interaccion en estas niveles.

En 1o dicho hasta aqui, proponemos implicitasmente una
concepcidn respecto a ls relacidn entre ensefianza y aprendizaje
en términos de dicotomia mds que de binomio. Trastaremos de expli-
citaria.

Desde hace mucho tiempo se ha manejado la idea de una
relacién entre ensefianza y aprendizaje como si efectivamente se
tratara de un proceso unitario, representado inclusive por un -
guidn que une s ambos (proceso. ensefanza-asprendizaje). Esta con-
cepcidn tiene sus raices en la investigacidn experimental sobre -
el sprendizesje y la enseiianza, dentro del parodigms proceso-produc
to (23}

Lo mayor parte de lo investigacidn sobre el aprendizs
je se ha hecho, ya lo dijimos, desde un punto de viste psicoldgi-
co-individualista; de los resultados obtenidos fuera de una situa
cidn especificamente escolar, los investigadores desprenden una -
serie de recomendaciones (metodologias de ensefianza) al maestro
para lograr un "mejor sprendizaje®, segun el punto de vista de -~
determinado modelo.

Dentro de este mismo paradigma, cuando se ha estudia-
do la ensefianza, ha sido sobre todo en términos de medicidn de la
eficacia docente, ya sea 8 partir de los atributos de personali -
dad del maestro o de los métodos que emplea para ensefiar.En el primer
casv, se establecen relaciones casusales entre determinadas carac-

teristicas del profesor y la consecusidn de logros en el aprendi-

{23): Cfr. Frederick Erickson. op. cit. y César Coll e Isabel Solé. La inter-
accidn profesor/alumio en el proceso de ensefianza y sprendizaje. Mate-
rial del Simposio: leoriss Contemporanees del Desarrollo Infantil,
Centro de Estudios de Desarrclle Infentil, Acspulco, Gro. México,
Abril, 1990.
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zajr propuestos en un programa. En el segundo, sc comparan los
resiltad -5 de aprendizaje previomente establecidos, entre los
alupnos que han recibido una instruccidn basada en métodos dife-
renles.

En ambos cnsos, que son mds bien matices, se observa
lo pisma tendencia; ver la relacidn entre ensefianza-aprendizaje
comp olgo natural, carente de conflictos, como si ensefiar de de-
terminads forma trajese como consecuencia ldgica determinado ti-
pp‘de aprendizoje y viceversa. La'influcncin de esta postura ha

sido.enorme, sobre todo a pertir del auge del enfogque tecnologis

ta cnrcdﬁcaciﬁﬁ. tal como ys se seiiald en el primer capitulo, -
cunndp sc.comentd el problems de lo {ormacidn de docentes.
‘ EsLe pardéntesis sobre la investigacidn de la enseian-
7n,y'qlvhhrundi7njc es de vtilidad para poder resaltar, pur con-
traste, 4l'us rosgus de la concepcidén que sostenemos al respecto.
L De oacuerdo con Jackson y fMockwell (24), entre la en-
,scﬁqhzu 9 el aprendizaje existe, mas que un nexo ldgico, una re-
lacién dicotdmica y a menudo conflictiva; hemns comentado que el
aprandizaje sigue una ldgica propia que es precisoc comprender y
lo Wismo diriamos de la ensefanza; mientras la segunda tiene que
ver con lo que se pretende transmitir, el primero se relaciona
mds con un trabajo de apropiacidn. No es exagerado decir que to-
dos aquellos que nos hemos dedicado a la docencia observamos, en
mayar o menor medida, un distanciamiento en ocasiones enorme, -

entre lo que quisimos transmitir y lo que fue aparentemente cap-

aulas, op. _cit. pp. 185-207.

Rockwell, op. cit.
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tado por el alumno. De acuerdo con Bernstein, "todo lo que se se
lecciong no es necesariamente transmitido, lo que se transmite
no es necesariamente adquirido y lo que se adquiere puede tener
poca G ninguna relacidn, 6 una relacidn opuesta con las inten -
ciones de los seleccionadores y los transmisores® (25 Aunque
é1 aplica la idea en un sentido mds general respecto al discur-
so pedagdgico, creemos que se ajusta a8 la situvacicn especifica
de la ensefianza y el aprendizaje por cuanto es ahi donde se pone
en juego de manera concreta dicho discurso.

A pesar de la relacién dictdmica plantcada, resulta
insceptable pensar en la independencis de un proceso con respec-
to al otro. (Como comprender esta paradoja?. La respuesta, cree-
mos, se encuentra en el estudio de las interaccicnes que estable-
cen los protagonistas y es precissmente de lo que hablaremos & -

continyacidn.

2.4.1.3 La interaccidn maestro/aslumno:-ls

importancia del habla.

El término interasccidn utilizado en este trabajo no

tiene que ver 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-

ponentes intencionales, contextuales y comunicativos que le son

inherentes.

E?S) Basil Bernstein, y Mario Oiez. 12
Revista Colombiana de Fducacidn No. 15. Bogotd, 1985, pdg. 133.

Hacia una teoria del discurso pedogdgico®,
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»-rlﬂcunpegt@ misﬁp ge interaccidn educativa evoca
siiquioné# en:las que los protagunistas actdan
si;u}ﬂﬁnch}y reciprocamente en un cuntexto deter

‘.ﬁi;ndoivﬁﬁ Ebrno a una tares o0 un contenido de -
nxrrcﬁ;li7aje. con el fin de lograr unos objetivos

m':isi o menos definidos® (26)

Lu ‘interaccidn en el aula es una de tantas formas de
interaccidn sncin].que se efection por medio del lenguaje. Para
nuestros fines, recurriremos al espacio disciplinario de la prag
mitica (27’, cs decir, hableremos del sentido social de los sig-
nos. EsLe Liene que ver con su uso en funcién de algo, implica
siempre una intenciomalitnd comunicativa regida por las necesido-
des transaccionales de 1a culturoa.

tuomando en consideracidn lo anterior, nos referiremos
en lo sucesivo al lenguaje en su sentido connntativo, es decir,

a lps significndos tomados en contexto, lo cual nos dd el senti-
do ge los signus que componen los enunciados y que rebasa el ni -
vel de diccignorio.

[sto nos lleva inevitablemente a considerar el pro-
blema del significado y el sentido. Cuando un proceso comunicati-
vo pcurre en un contexto especifico, en un tiempo y lugar determi
nodp y con uno intencionnlidad cluramente definida, esto dd lugar
n qpe los significadus de las polabrss asdquiersn un sentido par -
tieplar acorde con tal sitvacidn. Significado y sentido son com-
pongntes de o wisma proceso, no son la misma cosa, pero tampoco

se phcuventran separados, como bien lo explica Vygotsky.

(26): César Coll. Up. C
(27): Vid. Charles Morris, Signo, Lenguaje y Conductn. Gedisa, S/F.
- F. Mossi Landi. Programacion SGclal y gomunicacido en SemidLica y
raxis, Ld. A. Hedondo, Barcelona, 1969. ) —
w1l Malnberg. leorfa de los Signos, S. XX1, México, 1979,
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"El significsdo es una de les zonas dcl sentido,
le mds estable y precisa. Una palabra adquiere
un sentido del contexto que 1a contiene, cambia
su sentido en diferentes contextos. El signifi-
cado se mantiene estable s través de los cam --

bios del sentido® (28)

La produccidn de significados y sentidos se llevs a
cabo por individuos inmersos en y marcados por sus condiciones
econdmicas, materiales y culturanles de vida. Luego entonces, los
significados y sentidos son ante todo producto de 1a interaccidn
social que posibilite ls interrelacidn entre palabra y pensamien-
to, stributo estrictemente humano. Visto asi, el léngusje se tor
na en un instrumento insustituible, cuyo valor social y psicold-
gico no radica en sv estructura formal en si, sino en su uso, en
su utilidad psra dar significacidén a los objetos, a los eventos,
a los conceptos, a los hechos, y en general, a todo lo que nos
rodea.

A maneran de sintesis y pars paser al problema de ls
interacecién en el auvle, diriamos que los significados y sentidos
que atribuimos 8 lo que nos rodea en los diversos dmbitos de nues
tra vida, son formodos s través de la interaccidn social efectuva-
da por medio del lenquaje, permitiéndonos ligar cada objeto, con-
cepto § ides con la situvacidén en la cual se producen.

Lo anterior no estd exento de consideraciones ideocld-
gicas y politicas que ya han hecho otros autores con profundidad

(28): L. Vygotsky. Pensamiento y lLenguaje, Ed. Quinto Sol, Méxica, 1930.
pdg. 188. Los subroyades son nuestros.
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y nmplitud;'pnr n; sék‘materin de este trabajo ni estar capacitp
dos pars ello, ﬁu los trataremos en este espacio.

Adentrindonos en lo que es la interaccidn maestro -
alugno, coumenzaremos por puntualizar que, de acuerdo con Brun:-so
ner (29) y @ tono con las ideas precedentes, el lenguaje como me-
dio de intcrcambio por excelencia mediante el cual se lleva a ca-
bo Ja educncidn, impone siempre una perspectiva desde la que se
mirpn los cosas y una aclitud frente a cllas, es decir, un punto
de vista particular sobre el mundo a que se refiere y un modo de
pensar también particular respecto a é!. Con base en esta idea,
la interaccidn macstro/alumno implica siempre una intencionali-
dud manifiesta del primero para incidir en el segundo. Para hacer-
lo ofectiva, el macstro impone una serie de reglas que Edwards y
Merger (30) aq denominado “"reglas bdsicas educacionales®™ que -
san:

1) El maestro es quien hace las preguntas

2) €1 maestro conoce las respuestas

3) la repeticidn de las preguntas supone respuestas errancas.

fn el aula es el maestro quien continuamente formula
prn[x]un!.ns cuya respucsta ya conoce, quizd con la finalidad de ve-
rifg‘cur la atencidn y comprensidn de los alumnos, estimular su -
pengamiento o propiciar la discusidn. €s sorprendente para los
autures como las preguntas del maestro tienen un efecto estimulan-
te gque cn otras situaciones como las terapduticas,cserian realmen

te contraproducentes e inhibitorias.

(29): Jerome, S. Brunner. Realided mental y mundos posibles. Gedisa, Barcelona
1988, pag. 127.
(30): Fdwords y Mevcer, Op, Cit.
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Una observacidn importsnte es que 13 regla dos es un

tanto paraddéjica respecto a la una, porgque si el maestro es el
que lo ssbe todo, cntonces son los alumnos quienes deberian ha-
cer las preguntas para ser respondidas por dguel.

Sin embargo, la realidad es que el hahla y por tanto
1ss preguntas, estdn dominsdss por el masestro. Esto se relacions
con la regls de dos tercios, cuye esquema fue troszade por Sin -
cloir y Coulthard (31) en el cual, durante aproximadamente dos
tercios de lo clase alguien habla, dos tercios del habla corres-
ponden al profesor y dos tercios del hablan del profesor consis-
ten en preguntas.

Ltos alumnos también preguntan, pero mientras cllos lo
hacen con el fin de obtener mds informacidgn, aclarar dudss u ob-
tener aprobacidn, el mpestro ests intcresado en comprobar si los
alumnos ssben lo que cree que deben, poniendo 8 prueba sus cono-
cimientos y comprobsndo si prestan atencidn.

ta tercera regla cumple uns {uncidn retroslimentado-~
ra; segun los resultsdos obtenidos por Edwards y Mercer,cuasndo
el maestro repite una pregunta hecha con anterioridad 6 guards
silencio sobreentendidndose gque ésts sigue:en el aire, quiere -~
decir que las respuestas ofrecidas por el alumo son consideradss
coma incorrectas y se solicits otrp alternativa.

Ahcra bien, estes reglss deben ser comprendidas y -
puestas en prdctica por los participanies, pese o ser més impli-

citas que explicitas. De hecho, segdn los autores, se puede ac -

. Op. Cit.



‘eongpientemente
Es asi como maestro y alumnos construyen conjunta -

mente ‘¢l contexto de interaccidn, en un sentido esencialmente

suciocognoscitivo, en tanto es obra de los participantes y pro-
vee elementos para 1o comprensidn de conocimientos diversos, la
cual resulla de la comunicacidn establecida por ellos. Esta idea

se fundamenta en el concepto propuesto por £dwards y Mercer:

"Utilizamos el término contexto para referirnas a
todo lo que los participantes en una conversacidn
conocen y comprenden -por encims de lo que hay de
cxplicito en cuanto dicen-, a lo que les ayuds a

dar sentido a lo que se dice™ (32)

£1 término contexto es regularmente vtilizado para
desjgnar una situacidn concreta que incluye el habla, las ex -

¢l tiempo, el lugar, las personas implicadas, su con-

ducUn, sus gestos, ctc. Asi es como lo vemos exteriormente.

En el caso de la interaccidn escolar, resulta espe-
ciajmente imporiante ¢l punto de vista de los participantes so-
bre el contextn, es decir, cémo lo perciben desde dentro, qué
capgon y registran como relevante. En este orden de ideas, el
congexto llegn o ser algo mds mental que fisico, uno cuestidn de

mumvrin y percepcion que remite al problema de la comprensidn mu

tua, del conocimiento compartido entre maestro y alumno, de la

(32): Idem. piy. 78
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svingulacién:eﬁtrp discurso y conocimiento.
. : Una carscteristice del contexto escolar es la con-
:iﬁuidnd, esto es, 1a posibilided de su dessrrollo a trsvés del
tiempo; su conversidn en pasado informs y reforma el presente.
Quizd por ello la situacidn comunicativa en educacidén superior,
que en cierto sentido reflejs tal desarrollo en forma sintética,
esté tan estructurads en configuraciones estereotipadas en las
que los profesores hacen uso de un lenguaje no mis fortuito que
la tolerancia de los alumnos a la nebulosa semdntica. Es compren-
sible que a estas alturas de su trayectoris escolar, los slumnos
son expertos en sortear las reglas impuestas que operan en el -
aula, que se tornan mdis exigentes por cuanto el maestro y la ing
titucidén misms suponen que aquéllos han asdquirido un conocimien-
to considerado como “"cultura general” y un lengusje adecuado pa-
ra expresarlo. €s un hecho que en este nivel educativo, mds que
en ninguno de los que le preceden, se exige al alumno un deter-
minado manejo del lenguaje 8 nivel simbélico, un manejo "culto”™
de la lengua. Se perte del supuesto de que gracias 8 esos recur-
sos, los alumnos comprenden, o lo que es mids, deben comprender
cusnto se les ensefie; bajo esta ldgica, es muy probable gque los
alumnos inviertan buena parte de sus energiss en hacer como que
comprenden paro evitarse problemas, stendiendo a las reglss de
intersccidn en un nivel superficiel, haciendo lo necesario para
sobrellevar la situacidn. Porque cuando la comprensidn fella d
simplemente no se da, ello es stribuide fdcilmente a los "malos

estudiantes”®.
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ubrdicy }i “desde una’ lectura socioldgica,

"1lo gxpresanideesta:manera

'Lnleﬁgf@h de:écf comﬁrcndido y la ilusidn de
cdﬁﬁrunﬁur, buedcn reforzarse mutuvamente, sir-
y{uﬂda iarbna a la otra de coartada, ya que am
bas estdn enraizadas en la institucidén. lodos
los condicionamientos del aprendizaje anterior,
y todos las condiciones sociales de la relacidn
de comunicacidn pedagdgica, hacen gue los estu-
dinntes se vean objetivamente abocados a entrar

en ¢l jungo de una comunicacidén ficticia® (33)

El propdsito de comentar brevemente la interaccidn
en gqducacidn superior ba sido cjemplificar 1a sintesis que pueden
nlcﬁhlur los contextos escolares gracias a su continuidad. Sin
embyrgo, se trata de planteamicntos generales que deben profun-
dizqrsc mediante investigaciones ad-hoc, tomando en cuenta el ni-
vel educativo, carocteristicas de los actores, el lvgar, etc.

Un problema intimamente reloacionado con el de la -
comfirensiagn entre macstro y alumno es el de los malentendidos,
que surgen durante su interaccidn, convirtiéndose en un serio -
obsydculo para lograr Ia fluidez necesaris en la clase, pero so-
bre todo parasa el aprendizaje, ecspecialmente cuando dichos malen-
tendidos pasan desapercibidos para unos y otros, quedando sin re
solver por algtén tiempo ¢ para siempre, a pesar del contacto -

continun.

(33): Pierre Bordieu y J. C. Passeron, Op. Cit, pdg. 205.
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Los malentendidos no se limitan a la mala 6 equi-
vocada comprensién de los contenidos en farma de ideas, concep-
tos d términos; de hecho, estos pueden ser del tipo de malen-
tendido mds fdcilmente identificable y soluble. Los mds pro -
fundos y graves por sus implicaciones en el aprendizaje a corto
y largo plazo, son los relacionedos con las reglas implicitas -
de interaccidn, las que definen cdémo hey que responder a los re-
querimientos del maestro, de los textos y del lenguaje en senti-
do amplio, segdn el contexto (34)_ Quizé 1a consecuencia més gra
ve de todo esto sea la adopcidn por el alumno de una actitud de
simulacién, de un “hacer como si®™, a manera de mecanismo que le
permita sobrevivir a las exigencias de la clase y que desde lue-

go marcard profundamente su forma de estar en ella.

El grado de los lamentendidos y la simulacidn misme
pueden variar segin el tipo de discurso tratado, ya que en la -
escuela se enseiian materias o asignaturss que representan campos
distinlos de conocimiento cuyos discursos pueden ser mis o menos
complejos para el alumno, segin los recursos y estrategias cog-~
nascitivas que ponga en juego pars enfrentar la situacidn de en-
sefianza.

Para terminar este capitulo, pensamos que le respon-
sgbilidad del maestro para logrer una comprensidn mutus, un cono-
cimiento compartido, es innegable, pero sdlo podrd hacerle fren-
te en tanto cuente con un minimo de claridad sobre la situacidn
de la que es juez y parte, de manera que su forma de mirar y es-

(34): Cfr. Edwards y Mercer, Op. Cit. Cep. 4
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tar en 1a cluse no se limite a suposiciones de lo gue cree que
es ja ensefianza y el aprendizaje. Pero esto va de la mano con
la necesidad de modificar y diversificar la investigacidn edu-
cat,jva sobre los {endmenos tipicos de la clase; sélo asi se -
contard con un apoyo importante para el abandono progresivo de
concepeciones limitadas o alejadas de la realidad educativa de
las aulas. Porque como dijera Erickson (1988), el maestro como
el pez, es el dltimo en darse cuenta que vive en el agua.

Con base en las ideas expuestas hasta agui, daremos
paso ol andlisis de Lres teorias psicoldgicas que ademds de di-
ferir cunlitativamente con la postura aqui desarrollada, han re-
percutide fuerLemente en la forma de asumir y entender el apren-

dizaje en la escuela.
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CAPITULO III

Andlisis de tres explicaciones psicoldgicos saobre

el sprendizaje.

Las teorias del sprendizaje han funcionado como so-
porte indispensable psra uns educacidn que aspira a contsr con
bases cientificas. Su presencia en programas y cursos ha sido
obligada, desempefiando un papel estelar en el discurso pedagdgi-
o que hasta hace poco ha comenzado 8 ser cucstionado. £s sbsoly
tamente vdlido el interds de fundamentar cuslquier propuesta edy
cativa en alguna concepcidn sobre el aprendizaje, lo que preocu-
ps es cl uso indiscriminado de cierto tipo de conacimiento que
se nos ha gquerido presentar como Gnico e indiscutible segin la
moda tedrica en turno. A pesar de que las teorias se han renovs-
do en forma scelerasda presentando nuevos enfoques y propuestos
que superan las snteriores, lp cierto es que no se advierten -~
transformaciones sustancisles en la ensefianza; cambian los dis~
cursos pero no las prdctices. Este situacidn no es atribuible ~
exclusivamente n las teoriss en si mismas, pero si al uso que se
hace de clles.

for eso resuylta necesario rastrear vl origen de las
teorias, cGmo estdn estructuradas, cudles son sus principsles te
sis y propuestas pors mejorar la educscidn; eso es justamente lo
que trataremos de hacer en este capitula, pero desde la dptics

expuesta en el anterior. El propdsito no es concluir con un ve-
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redjgto acerca de cusl es mejor 6 mds completa, ni tampoco im-
pongr nuestro punto de vista, pues como ya se dijo, este ha si-
do gpncebido como una herramienta de andlisis mds que como teo-
ria acabada e irrefutable.

El anidlisis de tres puntos de vista sobre el apren-
dizgje sigue lus mismos ejes trabajados en la perspectiva inte-
gral y tiene como propdsito rastrear y explicitar las concepcio-
nes e implicaciones  sobre lo educativo que sustenta cado una de
1ns teorias, asi como detectar ausencias y omisiones de las que
no habinmos tomado conciencinm y que trascienden el nivel de las
recomendaciones y propucstas tdéecnicas. Iniciaremos con el con-
ductismo de Skinner para pasar ensequida al andlisis del enfo-
gque psiconendtico de Piaget y terminar con el aprendizaje gru-

pal segin los Grupos OUperativos.
3.1 Conductismo en Educacidn.

f1 accidentado desarrollo de la psicologia ha dado
origen a una gran diversidad de corrientes; en suv tiempo, cada
una de ellas ha pretendido erigirse como la dnico forma de in-
tergretar los fendmenos psicoldgicos. Esto dificulta sobremane-
ro )Ja diferenciacidn de posiciones con la consecuente confusidn
al yespecto.

En ¢l caso del conductismo, déstc ha jugado un papel
muy importante para alcanzar y montener el status de “"ciecnciao”

de la psicologia, identificdndosele como una de las co -
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rrientes que mds han contribuido ‘s ello.y tambidn al campo edu-
.cntivo.

"Nacido en los inicios del Siglo XX, el conductismo
trata de responder a la necesided de lograr pars la psicologia
un status cientifico. El predominio de la concepcidn neopositi-
va de Ia ciencia no era compatible con el mantenimiento de las
nociones mentalistas de la psicologis tradiconal. Se pensabe que
mientras ests sigquiera centrada en el estudio de Ja conciencia,
sus resultados no podrian rebssar el marco de los especulaciones
filosdficas® (1}

Con frecuencia encontramos que esta corriente es re
ducida 8l llamado "Andlisis Experimental de lo Conducts®™ desa -
rrollsdo por Skinner. E&n reslidad, éste represcnts a sdélo una
parte del conductismo conocida sctualmente como neoconductismo,
del que forman parte otros representsntes como Guthrié, Tolmen
y Hull.

El conductismo no es un cuerpo de conocimientos sus-
tentados de manera uniforme, pero cuente con principios geners-
les compartidos por sus distintas variantes, como es la relacidn
Estimulo-Respuesta.

Son las aportaciones de Pavlov nl llamado condicio-
namiento cldsico y de Thorndike con cu ley del efecto, las que
sientan las bases pars el surgimiento de esta corriente, pero
no es si no con J. B. Wotson con quien se inicia propiamente.

Este es qguien por vez primera propone que cl objeto de la psico-

(1) : Rodrigo Péez Montalbdn, "€l conductismo en educacidn: reflexiones sobre
algunos de sus alcances y limitaciones” en: Perfiles Educativos No. 13,
pdg. 6, CISE-UNAM, México, 1981,
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logfa segin Skiuncr.

"t1 tipo de conducta que esld correlacionada con
estimulos pravacedores especificos puede llomar
se conducta respondiente, y una correlacidn da-
da, unn respondiente. El sentido del término im
plica una relaocidn con un acontecimiento ante -
rior. A la conducta que no se halla bajo esta
cinse de control 1o llamaré operonte, y a cual-
quier ejemplo cientifico, una operoante. L1 tér-

mino sc refiere o un ancontecimiento posterior” (3)

Hientras que en la conducta respondiente la respues-
ta es provoceda por los estimulos que le preceden, en la conduc-
to aperante la respuesta es prodvcto de los estimulos que la si-
guen; el condicionamiento operante no porte de conductas refle-
jas no aprendidas, sino de toda conducta que el sujeto emita y
que serid reforzada para aumentar o disminuir su frecuencia.

fle entre los términos acuiiados por Skinner destaca,
por su repercusién en educocidn, el de contimgencias de reforza-
miento y su planificacidn rigurosa a través de Jos llamados pro-
granas de reforzamicento.

Las contingencias son 12 relacidn que se establece
entre {o wparante (conducta emitida por el individuo) y sus con-
secuencias; parn poder controlar lo conducta, es necesario preo-

cisar loas contingencias, es decir, cdmo la ocurrencia de fo uno

{3): B. F. Skinner. "La conducta de los organismos” Edit. Fontanella,
Barcelona, 1975, pag. 453,
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hace probable lo ocurrencia de lo otro, lo cual es posible al
aplicar programas de reforzamiento, ya sea de razdén (fijo o va-
riable) ¢ de intervalo (fijo o variable). Los primeros tienen
que ver con la aplicacidn del reforzador despuds de determinado
nimero de respuestas, mientras que en los segundos el reforzador
se aplicoa cada cierto tiempo.

Las criticas al conductismo, y en especial al traba-
jo de Skinmer, han sido méltiples y muy variedas; comentaremos
brevemente algunas de ellas por cuvanto reflejan el porqué de 1la
aceptacidn, suge y vigencia de esta corriente en dmbitos que van
desde la industria y ls guerra, hasta terapias y proyectos educa-

tivos, sirviendo a intereses especificos,

-~ En primer luger, el concepto de ciencis responde perfectamen-
te a los postuvlados positivistas de objetividad y neutralidad.
El conocimiento cientifico apsrece como verdad acabada una vez
que ha sido verificado y comprobado "cientificamente”™; el da-
to empirico adquiere un lugar central como criterio de cienti
ficidad. En este modo de hacer ciencia, no importa la teoris
sino los hechos observados, que hablan por si mismo.

- En segundo lugar, la excesive reduccidn que se hace de la psi
cologia al estudio de las conductes observables, trase apareja-
do una reduccidn del concepto mismo de conducta. Al conside-
rar al estimulo como la Unica fuerzs capaz de provocar una -
reaccién en el sujeto, quedan fuera y por completo sus moti-

vos, sus actos volitivas y su capacidad para seleccionar pa-



trones ‘de cuhddc@n quél ‘al gue se dirigen. los

‘es concehidoicomo incapez de ejercer sus

eafuerzas de. Skinne

pnténcialidbdﬁs;nn,sumg el humbrc es: stb comn. un organisme

cuulquinﬁblqpc depende.: c ‘1las cambios umbxentales a los cuales
fﬁgﬁnAdé un rorma'nQCumﬁpxca.

- En Lnrccf lugar, 15 extropolacidn de cnhdubfaﬁ en dus sentidos:
dp los animusles ‘a1 hombre y del labaratorio a la cotidiancidad
en un contexta sovcial, resuelve la "explicacidn®™ de 1s condue-
ta del hombre de monera excesivamente simplista y reduccionis-
tp.

-~ €p cearta lugar, la gron fuente de produccidn de técnicas efi-
cientes que representa el conductisma, hs sido quizd wno de -
lps mayores motivos para su aceptacidn y permanencia. No olvi-
degmos que ©s en Fstados Unidos donde surge y se desarrella pa-
rp responder i los fines de control, reproduccidn y ejercicio
del poder, mediante el usa de lo Lecnolagia.

Fxisten andlisis criticos bastante amplios y muy fun
damentados e¢n torne a estos y otros aspectoes mis de la psicolo-
gia de Skinner ‘4), por lo que dejaremos hasta aqui la critica

general.,

3.1.1 Concepcidn de aprendizaje y sus implicaciones

educativas.

Auvnque de algin mndo queda implicita en }a explicacidn preceden-

© A, Moreno, "Skinner, una psicologia pora la dependencia”, Cuadernos
gg_EggEgciug_yu.va Caracas, 1978. En esLe mimero, el asutor han Tna ex-
pusir;on clarit y completa del sistema Skinnerisno, acompaitada de vno eri
tica bastante amplia en relacidn ol méLodo, las definiciones, la ciencin
la ideologin y las aplicaciones que se han becho a distintos campas
También, en e} ya célebre Proceso cantra Skinner del linglista Chumsk
{Chomzk y N, Prgcesu contra Skinnet ﬂarcelnna 1484, Edgit, Aguq§2m1), [
antor reallzn ona” breve pero duri - ‘tica o la psxcu og ta de mher,

f s pnsturs

T

filpnifien v rirntificn, as | comg Sgeene vnrunx del huabre
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te, vale la pena definir la concepcidn de aprendizaje que sostie
ne el conductismo Skinneriano, para de ahi clarificar sus concep

ciones educativas.

"A los ojos de los conductistas, el aprendizaje
es un cambio mds o menos permancnte de la con-
ducta, que se realiza como resultado de la --

prdctica” (5’.

Luego entonces, si deseamos resclver el problema de
la naturaleza del aprendizaje, hay que centrarse en el estudio
de las relaciones de secuencia de estimulos y respuestas y la
situacidn en que estas se den.

Para el conductismo el aprendizaje es un problems -

central, puesto que cuslquier cambio de conductas es aprendizaje

y viceversa .

En virtud de que la realided existe, independiente-
mente de que el sujeto pueda © no conocerla, y de que é€ste Gl-
timo es un organismo mecdnico y pasivo en el cual quedan impre-~
sas como en la cimara fotogfrdfica las influencias del medio am-
biente fisico, el aprendizaje consiste en la formacién de hdbi-
tos por medio del condicionamiento, el cual permite enlazar las
respuestas deseadas a lus estimulos especificos; el aprendizaje
es perfectamente manipulable y controlable desde el exterior -~
gracias a la aplicacidn correcta y aportuna de estimulos, que
en este caso vendrian a ser los reforzadores.

(5): M. Bigge, Op. Cit. pdg. 408.
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luodas estas ideas, consideradss por Skinner como
la ciencia del aprendizsje, vienen a sentar bases importantes
pata la creacidn de una tecnologia dedicada al orte de ense -
fianze como é1 mismo la denomina; la pregunta que surge es:
équé entiende Skinner por ensefianzn?. Veamos cudl es su res-
puasta.

“Lnsedar es ﬁispuncr de cierto modo las condicio
nes o contingencias de reforzamiento en que los
estudiantes aprenden. £1los aprenden sin ense -
fanzn en sus ambientes naturales, pero los moes
Lros dispbncn contingencias especiales con fd-
ciles y expeditas materias que aprender, apre-
surando asi la aparicidn de un comportamicnto
que, i no, sdélo se producird lentamente, ¢ asc
gurando que se produzco el que sin esas gestio-

nes, no ocurriris”® (6)

Si recordamos el lugar, tiempo y contexto en que se
desenvuelve nuestro autor (E. U. década de las 50's), podemos
comprender e) porqué de su insistente reiteracidn en el siste-
mn escolar como el medio por excelencia para formar ciudadanos

con altos "indices de cficiencia” (7) de manera cientifica.

(6); B. F. Skinner, La tecnologia de la ensefanza’ Labor, Barcelona 1970,
pig. 92.

(7): Resulta interesante conocer lus raconamicntes de Skinner en torno a la
"henevolencia natural™ de la ciencia neutral, cuyas bondades sun pues-
tas al beneficio de 1o humanidod entera: "Estamos sélo en los umbrales
de un perindo crucial y revolucionarie, en el cual el estudio cientifi
co del hombre se pondrd en accidn al servicio de sus mejores intureses.
La educacidn compieta de las prictices educacionales es posible e ine-
vitable™. Skinner B. F., Lo modificacidn de la conducta, Edit. Irilles,
México, pdg. 71 Nosotros nos preguntamos ¢Educacidn completa es igual
a mecanizacion? fal parece que asi cs.
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La ensefianza debe ser eficiente, usar técnicas efi-
cientes y formar sujetos eficientes, es decir, bien adsptados
segin la concepcidn funcionalista de sociedad. Se dd por hecho
que la adaptacidn social es necessris e inevitable, sin pregun-~
tarse mucho acercs del porquée y pars qué de la misma. Asimimo,
el sentido en que se emplea el término eficientia, hace referen-
cia al buen desempeiio de la funcidn que cada uno de los indivi-
duos tiene asginada en la sociedad, de cuerdo con normas y valo-
res consideradas como universales y por lo tanto, rectoras de
toda accidén. En este mismo sentido, los problemas de la humani-
dad no tienen absolutamente nada que ver con las sociedsdes di-
vididas en clases ni con las contradicciones surgidas por ls pre
sencia de intereses opuestos, sino que son producto de las dis-
funcionalidades provocadas por los individuos que no cumplen con
su funcidn. Para Skinner, estos serian problemas de conducta -
factibles de controlar a través de técnicss creadss exprofeso.

De acuverdo con esto, la clave para lograr una ense-
fianza exitosa, es decir, eficiente, estd en planeor con toda -
exactitud el efecto del reforzamiento, idear técnicas para ense-
fiar con la mayor precisidn posible, lo cual requicre de desmenu-
zar el conocimiento de uno asignature en pequeiios y diferentes
pasos, organizdndolos de tal forma que se vaya cubirendo uno por
uno de manera oportuna y cuando se hayan aprendido bien todos

los precedentes.
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Asi, la preocupacidn de tado sistema cducativo de-
be ser educar al mayor nomero posible de estudiantes y educar
5 cada uno del modo mds eficaz, lo cuval sdlo serd posible si
se utiliza una tecnologio cada vez mds refinada. "Una mejor --
tecpologia producird un producto mejor” (8),

Hemos visto ¢o6mo concibe el conductismo al aprendi-
znje (0 cirncia) y la enseiianza y nos parece que es el ejemplo
mds tipico de cuncepcidn mecdnica sobre ambos procesos. La fun-
cidn de enseiiar y aprender estdn claramente diferenciadas y asig
nadas; ciertamente, la escuela y sus protagonistas tienen un pa
pel especilico, pero lo que pasa totalmente desapercibido para
©sta teoria es ol hecho de que ésas funciones se¢ realizon siem-
pre mediante 1a interaccidn entre maevstro y alumno, a travis de
procesos comunicativos cuyas caracteristicas ya analizamos y so
bre lus gue e£s imposible Lener un control abscluto. En este caso,
ls ldgica emplenda es que si el maestro enseiia correctamente,
siquicendo ol pic de loa letra todas las indicaciones técnicas,
el alumno aprenderd sin mayores problemas y tal como se espera
que lo haga. Despuds de todo, el maestro es un experto en el ma-
nejy de teecnoloygia, un ingeniero conductal encargade de planear
cuigadusamente las contingencias de reforzamiento, administrar
los refourzamicentes en el momento oportuno y registror metddica-
mente Lodos los caomibos oveurridus en lo cunducta del estudiante.
Esto a su verz, debe oguparse Unicamente de recibir pasivamente
(8): Victor Arredondo, et. al. "La tecnologia instruccional como ingenieria

conductual: un esfuerzo humanista™ en: Tdcnicas instruccionales aplica-
das_a la cducacirin superior. Edit. Trillas, Héxico, 1979, pag. 227.

Para este aulor, tecnologia es cualquier cosa que se realice en el saldn
para enseiiar. Sequn €1, tres ideas sobre la ensefianza han influido sobre
la variedad de tecnologias empleadas en el saldn de clase: a) enseiar
significa presentar informacidn; b) enseiiar es un arte; c) enschar signi
fico cambiar » la gente. Tan contundentes ideas pasan por alto los fi- =
nes o los que sirvin. Enﬂel caso de la dltima, no puede uno menos que

prrequnt arse e




: SD;‘
la informacidn que le muestre el docente, la miquina 6 el ins-
trumento utilizado, sequn sea el caso.

Un pequeiio vistazo al escenario escolar real, hace
coer por sucpropio peso las pretensiones de Skinner en materia
educativa, las cuales son una caricatura de lo que es en reali
dad 1a vida de las aulas.

En virtud de que esta corriente se ocupa del apren
dizaje camo un producto, lo que el alumno hace en términos ob-
servables es el material fundamental con cl gque el maestro tra
baja, @ la vez de constituir el dnico indicador aceptado para
saber si el aprendizaje ha tenido o no lugar.

El conductismo, fuente de técnicas de ensefianza ca-
da vez mis sofisticadas, ha servido de base a lo que se conoce
como tecnologia educativa. Ciertamente, gran parte de la tecno
logis educativa es de base conductista, mds no es éste suv Oni-
co sustento tedrico.si bien es el que nos interesa tratar.

Las demandas crecientes del sector productivo en un
contcxto socioecondmico determinado (E.U. tiempo de posguerra,
svance y fortalecimiento interno y externo de la administracidn
y control técnico de sus fuerzas productivas), permiten comprep
der el auge y vigencia del conductismo como fuente de técnicss
de enseianza que, seglin sus defensores, contribuirian notable-
mente a mejorer les educacidn. Ahora sabemos que ese sueiio no ha
podido realizarse del todo.

€1 conductismo irrumpié en nuestro pais hacis la dé-
cada de los 70's debido a una serie de condiciones coyunturales

propicias, tales como los intentos de legitimacidn del Estado
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mediante la reforma educativa; resultado de ésta fué la aper-
turp de instituciones de formacidn docente encargadas de ofre
cer cursos y publicaciones de ascuerdo con la tecnologia educa
tivp de corte conductista, tan en boga en aquel entonces.

[1 principal interlocutor de la tecnologia educati-
va 5 ¢l doucente, 2 quien se le exige que asuma su nuevo rol -

comg técnico.

"L docente  encuentra en el discurso skinneriang
Ia respuesta Lécnica a su prdctica educativa,
Jdntentando eliminar asi sy angustia ante el no

“.saber; .desplazarla y controlarla con el uso de

ta técnica... " (9)

La insistencia del conductismo eon gque el maestro -
utilice recursus Lécnicos, lleva implicita la adjudicacidn de
toda 1a responsabilidad sobre el aprendizaoje a éste dltimo, lo
cuval es poco mis que inexacto. Como vimos antes, el msestro s6
1o as parte de uyn engranaje sumomente complicado como es el -
progeso escolar, ademis tiene sus propias concepciones, preo -
cupgciones y limitaciones, las cuales no son tomadas en cuenta
en lo absoluto. La situacion contradictoria en la que estd in-
mersoe lo llevo o exigir y desconfiar al mismo tiempo de una --
teoria que le promete resolver todos sus problemas.

Por otra porte, y en congruencia con los plantea -
mientos sobre la ensefanza y la relacidn maestro-alumno, la -

(): A. Kuri, y . Fnllari. "Para una critica de la tecnologia educativa.
Marco tedrico e Historia™ en: Tecnologia Educativa. Universidad Au-

tonoma de Querdtarn, México, 1985, pig. 55.
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‘discusidn sobre el contenido estd ausente por completo. Si el

aprendizaje es un producto factible de obtener pur la via del

procedimiento, el qué de la ensefanza es desplazado por el cg

mo; no hay nada que discutir sobre el contenido porque este

es definido por la institucidn escuela, acorde con una conhcep-
cidn sobre la educacidn que se piensa es universal e incuestig
nable.

Seria injusto no reconcer en el conductismo una im-
portante aportacién al desarrollo de la psicologia que influyd
en su curso histérico, pero ahora es claro que como explicacidn
sabre el aprendizeje, tiene muy poco que ver con la vida esco-
lar, am cuando sigue presente en los discursos y en las prdcti

cas educativas,

3.2. El aprendizaje desde la perspectiva

psicogenética de Piaget.

Con frecuencia se ubica a la teoria piagetiana como
una mds de las que integran la 1lamada escuela cognoscitiva, -
sin embargo, constituye una toncepcidn psicolégica del conoci-
miento cualitativamente distinta a las que existian hasta enton
ces.

fPiaget, bidlege dec formacidn, se¢ sutodeiinid como
un epistemdlogo ante todo; dedicd sus mayores esfuerzos a la -
construccidn de una epistemologia comocciencia totalmente inde-

pendiente de 1a filosofis. Esto lo 1llevd a descubrir une serie
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de procesos hasta antes ignorados acercs de la adquisicidn de
nociones y estructuras cognoscitivas que le permitieron formu-
lar una teoria coherente y rigurosa del desarrollo de la inte-
lipencia huamna.

Aungue Piaget es cominmente conocido camo psicilo-
go de la infancia, para €l 1a psicologia fue sé6lo un paso pre-
vio a la construccidn de una epistemologia cientifica cuyas in
terrogantes fucron susceptibles de estudiarse conciliando la
deduccidn rigurosa con la investigaidn experimental. Las inte-
rrogantes que se propone resolver se expresan en una midsagenepal:
¢Cémo se pasa de un estado de menor conocimiento a un estado de
mayor conocimiento?.

Esta pregunta bisica se origind en la experiencia
de Piaget en ¢} trabajo de estandarizacidn de pruebas de razo-
nomiento que realizd a sugerencia de Simdén, el auvtor junte con
Binet, del famoso test de inteligencia. La tarea de Piaget con-

sistia en clasificar las respuestas en correctas e incorrectas

de esta manera, inicis sus primeros trobajos sobre la ldgica
de clases y de relaciones en el nifo.

Al estudiar la génesis del pensamiento y su desarro-
11p, Piaget se apartd por complete del "adultomorfismo®, es de-
ciy, dejo de otribuir al nifo las categorias de pensamicnto pro
pifs de los adultos para dar paso a una explicacidn del porqué
de los “errores® desde el punto de vista del nifio, que curiosa-
mente eron similares segdn la edad; al interrogarse sobre esta

situscion, Piaget deja de considerar las respuestoas errdneas co-
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mo ‘ung carencia ¢ déficit para estudisrlas UHLSU‘OPigiﬂﬁlidﬂd

y 1dgica propia.

Para responder a la pregunta bdsica de la episte-

mologia genética . el autor sigue tres vertientes:

a)

b)

c)

El método histdrico-critico, que consiste en reconstruir
criticamente la historia de la ciencia, importando no Lan-
to la crdnica de los resultados como los procesos seqnuidos
para llegar a determinado descubrimiento.

La psicogénesis, que se refiere al estudio del origen y evo-
lucidn del conocimiento en distintos niveles y cdmo es posi
ble el paso de uno a otro. SE trats de aclaror cudl es el pun-
to de de partida y cudl el de llegada en la cvelucidn inte-
lectual, explicar como se dd la relacidn sujelo-objeto y cud
les son y cdmo surgen las estructuras cognoscitivas.

Todo esto did pie a la construccidn de su célebre teoria del
desarrollo, con sus cuatro grandes etapas: sensoriomotriz, -
preoperatoria, operaciones concretas y operaciones formales.
La coleboracidn interdisciplinaria, tercera vertiente de la
epistemologia genética, consiste en onalizar lo situwacion -
actual que guarden los conceptos el interior de wne ciencia,
asi como su relacidn con el grodo de desarrolio alcanzado -
por otras ciencias; esto sélo es posible si se trsbaja con-
juntamente con cientificos de distintas ramas, motivo por
el aml se propuso crear el Centro Internacional de Epistemolo-

logia Gendtica, en 1855.
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En el estudio ﬁsicogenético del conacimiento, sobre-
salen tres aspectos dominantes que son los andamios en los que
Pipget apoya su tcoria (10)

1) La dimensidén bioldgica: €1 hombre.como ser bioldgico, es po-
seedor de una serie de caracteristicas determinadas por la
herencia, estructuras bioldgicas en las cuales la inteligen-
cia finca sus roices. Piaget establece una analogia cntre con
cepciones bioldgicas y psicoldgicas al considerar que cxiste
continuidad entre los mecanismos bioldgicos y los que posibi
litan el conocimiento, para él resulta dificil comprender la
psicogénesis de la inteligencis si no se toma en cuenta la -
organizacidn bioldgica, ya que el origen de la inteligencia
se encuentra en la incorporacidn de nuevos clementos a las es
tructuras bioldgicas, produciendo respuestas nuevas no deter-
minadas por la herencia, como pucde observarse en sus gstu -

dios sobre inteligencia sensoriomotriz.

"La doLacidn bioldgica realmente importante en lo
que respecta a la inteligencia, es un conjunto de
caracteristicas funcionales, antes que un conjun-
to de limitaciones funcionales innatas. Estas ca
racteristicas funcionales se hallan en el centro
mismo de la inteligencis, porque constituyen cle-

mentos comunes invariables en medio de un pancora-

ma de combios estructurales y porque ¢s precisa-

mente a través del funcionamiento como se consti-

(10): Cfr. B. Inhelder. Aprendizeje y estructuras del conocimiento. Ed.
Morata, Madrid, 197%.
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tuye la sucesidn de estructuras. Estas caracte-
risticas invariables que definen la esencia del
funcionamiento intelectual y asi la escencia de
la inteligencia, son tambidén las mismas caracte
risticas que tienen validez para el tuncionamien

to bioldgico en general® (11}

Posiciones como esta le han valido a Piaget fuertes
criticas en el sentido de que su teoria es de corte biologista

y por tanto reduccionista.

2) La interaccidn sujeto objeto. El estudio de Piayget sohre la
adquisicidn de la nocidn de objeto permanente fué el punto -

de partida para explicar 1la interaccidn sujeto-objeto.

"El punto de partida (de la inteligencia) no es
el objeto en cuanto tal, imponiéndose al suje-
to, ni el sujeto imponiéndose al objcto. E1 pun
to de partida es la relacidn entre ambos. En -
términos de Piaget: la inteligencia no comienza
ni por el conocimiento del yo ni par el de las
cusas en cuanto tales, sino por el de su inter-
accidn y orientandose simultdneamente hacia los
dos polos dc esta interaccion; lo intcligencia

organiza el mundo organizdndose a si misma® (12)

Segun Piaget, los objetos existen independicntemente

(11): John Flavel, La psicologia evolutiva de Jean Piaget. td. Puidds, México,
1983, pp. 63, Los subrayados son NuUEsLIOS.

{12): Emilia Ferreiro. "Piaget” en la revista. Los hombres de la historia
No. 33, Centro Editor de América Latina, pag. 12.
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de‘ sujeto, pero sdlo son cabalmente conocidos mediante la ac-
cign. E1 continuo trabajo de reelaboracidn que realiza el suje
to y que le permite un constante acercamiento ol objeto, conduy
ce a ls elaboracidn de esquemas o formss de accidn cada vez --
mdﬂ complejos; de la interaccidn sujeto-objeto, el sujeto aob -
tiane experiencias que juegsn un papecl de suma importancia en

la formacidn de estructuras.

Piaget distingue dos tipos de experienciss; una de
ellas es la experiencia fisica que consiste en actuvar directa-
mente sobre los objetos, poniendo en juego la sbstraccidn empi-
rica mediante la cual se obtiene algin conocimiento de los obje
tos. Este es el sentido comin en que se utiliza el término ex -
periencia.

La otra es la experiencia ldgico-matemdtica, que -
consiste en actuar sobre los objetos mediante la abstraccidn
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-
dagdgico, pues encierra la posibilidad de superar la inmediatez
del conocimiento empirico psra acceder a uno integrado y reflexi

vo.

3} El constructivismo gendético. En los dos puntos anteriores
encontramns algunas tesis fundamentales de la epistemologia,
gendtica, como la interaceidn sujeto-objeto, el conocimien-

to camo un procesc continuo y las estructuras bioldgicas co-
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mo el pqﬁtu de pu;tida de dicho proceso. El constructivismo
genético, complementario a estos aspectos, se refierec a que
ningdn conocimiento humano estd preformado ni tampoco las
estructuras que lo posibilitean, el conocimiento es ante to-
do un proceso de construccidn.

Por ejemplo, en cada uns de las etapas del desarro-
110 intelectual se constituye lo que Piaget denomina estructura
operatoria de conjunto; ésta dé cuenta de las conductas propias
de cada estadio. Los estadios tienen un cardcter integrativo,
es decir, cada uno se reorganizes e integra o las estructuras an
teriores pero a un nivel de mayor equilibrio y no como una su-
ma de partes, preparandc asi el terreno para la aparicidn de las
subsecuecntes.

En el paso de una estructura mds simple a otra su-
perior, existe siempre una continuided funcional o invariantes
funcionales: asimilacidn y acomodacién, mecanismos del funcio-
namiento intelectusl presentes a lo largo de toda nuestra vi -
da. La continuidad funcionnl hace posible la discontinuidad es-

tructural.

3.1 Aprendizaje y percepcidn.

Tomando como hase 1o expuesto, ¢l problems del apren
dizaje debe ser comprendido a la luz del desarrolleo del canoci-
miento, como un procesc relacicnado con la totalidad de las es-

tructuras. "fn realided, el desarrollo es el proceso esencial
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en el que cado elemento del proceso de aprendizaje
se dd como una funcidn del desarrollo total mds que como un -
elgmento que c¢xplica el dessrrollo” (13).

Cn el proceso de aprendizaje predomiﬁa la experien-
ciy por cngimo de los otros factores del desarrpollo (maduracidn,
transmisidn secial y equilibracidn).

finget define al aprendizaje como vn proceso de ad-
quisiciftino de conocimieltlos en funcidn de la experiencia, y ad-
vierte sobre el riesqo de confundir el aprendizaje con un asunto
de simple percepcidén, que es otra forma de obtener conocimien -

tos en funcidn de la experiencia:

“Hiay ¢n efecto, dos manersas de adquirir conoci-
mientos en funcidn de la experincia: ¢ bien por
contacto inmediato {percepcidn) d bhien por re-
laciones sucesivas en funcidén del tiempo y de

los repeticiones objetivas (aprendizaje)}” (1M

L1 aprendizaje es un proceso mediato, provocado, que
rcquicrc de uvnn asimilacidn activa, es decir, de 1ls integracidn
de la renlidad en una estructura.

Si la percepcidn y el aprendizaje Liencn caracleris-
ticos que los distinguen (y esto contradice a las posturas que
requcen ¢} apreondizaje o un prohlema de percepcidn), eso no nie-
ga su relacidén mutua y su contribucidn al proceso mds amplio que

cs el conocimiento.

Jean, Pinget. Dgggyggl}qﬂyﬂﬂg;pggizgjg: en: The Journal of Hesearch
Sciencie Teaching, Vol. 2 No. 373984, 1rad. Teddv Paz, pdg. 12.
Jeon, Piaget. Problemas de Psicologis Genética. Ed. Ariel, México.
piig. 101




100,

En oposicidn a las interpretaciones empiristas sobre
el ‘conocimiento como una copis de la reslidad, Piaget arriba a
ls conclusidn de que 1les percepcidén y el aprendizaje no son ja-
mds producto de un registro puro de datos. Tanto una como otro
son dos formas de adquisicidn de conocimientos por medio de 1s
experiencia, pero su desarrcllo depende de mecanismos de funcio-
namiento distintos.

Pigget distingue un sprendizaje en sentido estric-
to, posibilitado por la experiencia fisica, de otro en sentido
amplio, determinado por la experiencia ldgico-matemética. Este
Gltimo, también denominado aprendizasje de las estructuras 1ldgi-
cas, no es simple resultado del primero, se obtiene de la combi-
nacidn del aprendizaje por experiencia fisics con procesos de
equilibracidn interna o autorregulacion que no son aprendidos,
sino que son mecanismos de funcionamiento con los que el sujeto
cuenta desde que neace.

La importancia del concepto de experiencia desde el
punto de vista pedagdgico, tiene que ver con la indiscutible re-
lacidn que existe entre experiencia y sprendizoje en el sentido
explicado por Piaget; en lugar de transmitir informacidn aisla-
da y descontextualizsda, se trate de no limitor el aprendizaje
a la experiencia fisica, sino de conducirlo por el camino de ls
experiencia ldgico-matemdtica,.

En el dmbito educativo esto se traducird en la promo

cidn de experiencias que lleven a2l slumno @ descubrir les pro-
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piadades de los ancciones que realizo, interiorizarlas y coordie
norjas en forma total por medio de la deduccidn y construccidn
‘de estructuras absLractas.

Lamentablemente, en nuestro sistema educativo predo-
ming el cjercicio de la memorizacidn mecdnica y el conocimiento
empirico obtenido por lo que Piaget llama experiencia [isica.

En los aspectos expuestos puede observarse que esta
teoria sc encuentea en clare oposicidn con el conductismo, sus
difcrgncins son de fondo respecto a la forma de interpretar el

nprendizaje, entre las que destacon las siguientes:

0) El aprendiznje nu es un proceso dirigido y controlable que ds
peﬁdé aﬁsulutnmente de las influvencias externas sino que re-
quiere de las acciones del sujeto; "...cl objeto se conoce
s66lo en la medida en que el syjeto logra actuar sobre é1, y
psta accidn cs incompatible con el cardcter pesivo que el em~
pirismo, en grados diversos, atribuye al conccimiento” (15)

b} La explicacidn acerca del aprendizaje bosada en el esquema -
E~-R os cuestionada por Piaget al preguntarse que en todo caso,
aué es lo que hace que un estimulo se convierta en tal. Su res
puuhLﬂ s que o un eetimolo lo es verdaderamente cuando se asi-
Vpiln a una estructura preexistenpte que pone en marcha lo res-
puesta. *Un estimuvlo e¢s un estimulo sdlo hasta el punto en -
fiue una estructura permite su asimilocidn, uns estructura que
pueda integrar ese estimulo, pero que ol mismo tiempo produce
respuesta® (16)

(15): Idem. pdg. 107
(16): J. Piaget. Desarrollo y Aprendizaje, op, cit. pdg. 13.
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c) El aprendizaje, como lo entiende Piaget, es imposible de al-
canzar por medio de reforzamientos externos, pues estos no
proveen de aprendizajes duraderos producto de la asimilacidn
y equilibracidn, limitan las posibilidodes de generalizacidén,
caracteristica esencial de un verdadero aprendizaje.

Los conductistas no toman en consideracidén el nivel operecio-
nal d de conocimiento que tiepe un sujeto antes de estar so-
metido s una expericncis de aprendizaje, mucho menos se pre-
guntan cuintas estructuras mds complejas ha adquirido.

d) Para Pisget, es la asimilacidén y no lo asociscidn la que jue-
ga un papel central en el aprendizaje, asimilacidn entendida
como integracidn de 1la reeslidad a las estructuras.

Al hablar de assimilacidn, se introduce un elemento de trans-
formacidn que elimina la simple asociacidn o encadenamientoc
de un estimulo con una respuesta. "Todo el énfasis se colaca
en 1o asctividad del sujeto mismo y pienso que sin ests acti-
vidad no hay posible diddctica 6 pedsgogia que transforme
significativamente al sujeto” (17}

e) En estrecha relacidén con el punto anterior, Piasget destaca la
importancia de la equilibracidn 6 avtoregulacidn que resliza
el individuo intcrpamente cuando se enfrenta a8 conocimientos
nuevos. Esta equilibracidn vendria a ser una cspecie de refor
zomiento interno, en contraposicidn con el reforzamiento ex-
terno, Unico reconocido por el conductismo como motar del --
aprendizoje.

(17:); J. Piaget. Idem. pdag. 18.



3.3;Implfcnciones‘educativas.

Por varios motivos, recsultoa wn tanto dificil hablar

de los efcctos que 1a teoria psicogenética ha tenido en el cam-

po educativo en genernl y en nuestro pois en particular. Uno

de ellos es ¢l origen y cardcter mismo de este enfoque, cuyo
principal protagonista es el problema de la construccidn del -
pepsomientu racional, no el aprendizaje. Las dnicas publicacio-
nes de Piaget dedicodas a trotor aspecltos cducatives son "Psi-
cologia y Pedongogia® y "A donde va la educacidn?”. tlan sido otros
autores, atraidos por las tesis piagetianas y preocupados direc-
tamente por la problemdtica educativa, quienes han incursionado
en la construccidn de una "psicopedagogia gencética®, como le -
Ilamorio Coll. (in)

Quizd uno de los intentos mds sistemdticos y respe-
tathles en este terreno sca el de Aebli (19), en cuya obra se -
muestra sumamente optimista scerca de las posibilidaodes de ex-
plutacidn pedagdgica de la obra piagetiana,

A

, han ido en notable ascendencia lus intentos de
investigadores y cducadoeres por esclarccer el potencial pedago-
gito y los furmas operativo-diddcticas que podrian derivarse de
loy aportaciones de lo psicogenctica.

En nuestro pois, dichos intentos se encuentran so-

bry todo en el nivel preescolar, primero y segundo grado de pri-
moria, educovidn especial y en 1a ensefianza de la lecto-escrituy
ra; on 1o mayoriao de los coasos, 1o aplicscidn ha sido mds bien

(18): Clr. C. Coll. {compilador) Psicologia Gendtica y Aprendizajes Escolares,
Lspaia, 1984, Ld. Siglo XXI, pp. 15-42.
(19): Hans Aebli, Una didictics fundade en 1a Psicologia de J. Piaget.

Kapelusz, 1984 i1 originol fué publicodo en 1958,
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en el plano formal pars fundamentsr plones y programes, siendo
su teoria del desarrnlle el aspecto més popular. En nuestra -
opinidn, este uso fragmentado de l» ubras piasgetiana ha conduci-
do 8 una descontextuyalizacidn y sobresimplificscidn de lo mis-
ma, acompafiads en myches cesos de interpretaciones esqueméti-
c8s, superficiales, e inclusive errdneeas.

Avque sparentemente les aplicaciones son mis claras
en los niveles educatives bdsicos, quizd porque atienden sujetos
en proceso de desarrollo, el panorama es sun mis complicedo en

educacidn superior. El caso de la Universidad Autdnoms Metropo-

litana, ynidad Xochimilca, e¢s el mds conocido, sino es que el
dnico, en fundasmentar parcislmente su propuvesta curriculsr en ls
psicologia gendtica.

Sin ecmbargo, el aislamicnto de experiencies y lao 1ol
ta de estudios sistemdticos 6 no difundidos gque den cuents de los
resultados, dificultsn poner en clarc le verdadera influenciz de
Piaget eon nuestro sistema educstivo.

Al respecto, considersmos la cxistencia de dos tipos

principales de dificultades, 8 ssber:

-~ Aquellss con las que se enfrents cualguier intento de trsnsfor-
macidn sducativas, par la presencia de resistenciss en uno 6 va
rios de los sectores ¢ grupos participantes en la dindmice cdy
cativa, tales cumgc directores, administradores y sobre todo,
los maestros mismos. Nuestro sistema educstiveo se hs caracteri

zado histdricamente por su estructurs vertical, en donde los -~
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cambios dispuestos desde los mds altos niveles, tienen que ser
llevados o cobo por los docentes sin que nunce les sea consulta
ga su opinidn y mucho menos consideradas sus propuestas, adn
fuando se apliquen fdrmulas come lss "consultas populares”,

$i la manera en que se adoptan nuevas propuestas cducativas es
bastante cuestionable, no lo es mengs 1la forma en que se pre
tende "actunlizar y formar®™ a los docentes para que apliquen
dentro del saldn de clase dichas "innovaciones®™; cursos reldm-
pago en los gue se promueve el cambio mecdnico de unos términos
por otros {vqr. operaciones & esquemas en luvgar de caonductas -
observables) sin mediar comprensidn alguna. ¢(No va esto en con
tra de 1a naturalceszs misma de la teoria psicogenética?.

En estrecha relacidn con el punto anterior, tenemos un segundo
tipo de dificultades que explican en gron parte sl primero y
yisceversa.,

La teroria psicogendética y en general, tode la epistemologia pia

getiana, no tiene como propdsito resolver los dilemas educativos.

H
fLo que se ha intentado, insistimns, es traducirla a un lengua-
jc pedagdgico, a una propuesta educativa factible de aplicarse,
o cual requiere por principio, desentrafar una concepcidn acer
ca de 1o cdurntivo para lueqo ir definiendo les niveles de con
trecidn hosta tlegar o lo que seria una metodologia diddctica.
No es que Piaget no sostenga una concepcidn educativa, la tiene
y muy relacionada con lo que se conoce como educacidn nueva que
pastula al nifo como el centro del accionar pedogdgico; esta -

gohncepcitn ha mostrado sus debilidades y es hasta cierto punto
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ingenua sobre el papel de la educacidn cn la sociedad.

Como se dijo, hace falta que todo intento de innovacidn psico-
pedagégica considere en primer té€rmino el proublema de la edu-
cacién en su sentido politico, social. econdmico e ideolégico,
Al respecto, la aplicacidn de esta teoria ¢ de cuslquier otra
cuyas preocupaciones no soh estrictamente educastivas, estd --
destinada al fraceso en tanto no considere la naturaleza dind-
mica y contradictoria de la educacidn y las formas de expresidn
concretas que adquiere en distintos contextos scocisles.

En el caso que nos ocupa, es preciso reconocer que pese a la
gran difusidn del pensamiento piagetiano en el medio educati-
vo, cuya aplicacidn prometia desterresr las prdcticas educati-
vas impregnadas de conductismo, el resultado dista mucho de lo

esperado.

"Es forzoso admitir gue las contribuciones reali-
zadas desde esta perspectiva o la elaboracidn de
ung teoria educativa de naturaleza cientifica, -
pese a ser importantes, estan aun lejos, hoy por
hoy, de alcanzer las dimensiones que pretendias ~
Aebli en 1851. Y sobre todo, es forzoso admitir
que el impacto real de la psicopedogoia gendtica
-permitdsenus la expresidén- sobre la prdctica
ecducative es sorprendentemente pequefioc en rela-

cidn con los esfuerzos desplegados” (20)
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Atemiin del wso de la teoria del desarrollo infantil-
pagsa fundamentar proyectos educativos, la psicologia genética
ha servido pare sugerir lineamientos metodoldgicos que orienten

1a accidn del maestro (?1), entre los gque destacan:

- ta construccidn de las operaciones, objetivo del aprendizaje,
debe realizarse a Lravés de 1a investigacién por el alumno.

-~ La enseiinnsa defre basarse en la solucidn de problemas, por lo
tanto, el problemn debe constituir un proyecto de accidn siem-
pre presentado en {arma prictica.

- Lo discusidn ¢n comin {en equipos pequeios d on grupo) y el
cjercicio operatorio (lecciones 6 ejercicios individuvales) per

Linenees - a Ya operacidén que estd en proceso de adquirirse.

A estos lineamientos subyacen los siguientes supues-
Los shbrc la enseianza, el contenido y el maestro: la accidn y
la experiencin que de ella se obtiene son el mator que activa la
cognicidn y el aprendizaje mismo, por lo tanto, la enseiignza de-
be proporcionar un entorno adecuado para aprender, considerando
ante todo el grado de desarrolo alcanzado por cl sujeto; el ma-
estro cumple un papel perif{érico como monitor y asesor del pro-
argso cognoscitivo del alumno que debe limitarse a orientariouw
para que por si mismn deccubra lo solucidn a un problema, -
debe abstenerse de dar las respuestas si el alumno no ha experi-
mentado lo suficiente pora encontrarlas; el contenide es impor-

tante en Lanto constituya un proyecto de accidn adecvado al ni-
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vel de desarrollo del svjeto.

Es claro que existen notables diferencies entre es-
tos supuestos y los del conductismo, 8 las cusles supersn con -
mucho. No obstante, camienzan & surgir slgunas objecinnrs que ~
queremos comentar.

€n principio, el excesivo énfasis en el aprendizaje
y el conocimiento mismo come un producte de lo activided indi-
vidual, es muy cuestioneble si tomamos ecn cuenta que los proce-~
sos de ensefitanze y aprendizaje en la escuela se lleven 8 cabo -
con otros, de maners comunitaria y por tanto social. Piaget no
toma cn cuents gue el razanamiento ldgice que tanto le preocupa,
es fruto de las trensscciones sccisles por las que los indivi-
duos sprenden @& hahler y pensar sobre todas las cosas que les rg
dean y que el lengusje es el instrumento humano por excelencia
para comunicar cuslquier idea. De shi que "Las experienciss y
actividodes de lag clese cobran significade por el sentido que les
dé el habls en el aula® (22)

Otra ospecto,que no es el tema de e¢ste trabasjo pero
gue estd estrechamente relacionado, es la concepcidn de Piasget
ocerca d¢el desarrollo. Para él, las enseitanza debe partir siempre
del nivel de desarrolle logrsdo, basarse en las estructuras ad-
quiridas, pues de lo contrario el aprendizoje se verd obstaculi-
zado.

Los trabojos de Vygotsky y coolaboradores sostienen
algunas tesis yo probodas que refutan esta iden,Vygotsky dis' .-



qgugiun nivcl real de 'desarrollo, de otro potencial; lo distan-
ciy entre uno y atro es lo que el llama Zona de Desarrollo Pro-
xiuwo (ZDP), Scﬁﬁn este planteamienta, la escuela, mds que par-
ti;y de los logros ya obtenidos por el individuo, debiera ocupar-
se de los que vendrdn después (desarrollo potencial). La funcién
del maestro es muy importante como guia d coolaborador para es-
timular ese potencial, como promotor del desarrollo que lleve al
alumno a transistar por la ZDP, convirtiendo el desarrollo po-
tencial en real. Usta posture, ademds de visvalizar el desarro-
110, la educacidn y el aprendizaje en forma articulada, incorpo
ra cl problema de la interaccidn adulto-nifio como indispensable
para que el desarrollo y e! aprendizaje tengan lugar.

A sabiendas de que esta es una exposicidn swuperfi-
¢ial que no nos es posible profundizar, sugerimos consultor los
trabnjus de Vygolsky y sequidores (23) para un mayor conocimien
Lo de su obra, especinlmente su estudio sobre la relacidn entre

pensamiento y lenguaje.

3.3 Aprendizaje grupal segtin la teoria

de_grupo_ operativo.

La tearia y técnica de los Grupos Operativos se ori-:
gipan en la 1lamada Experiencia Hosoario en el afio de 1958y a car-
go del lastituto Argentino de Estudios Sociales (IADES). En es-
ta experiencia trahsjoron miembros de distintas facultades y -

cscuelas del citade instituto asi como artistas, deportistas y

_El desarrello de los procesps psicoldgicus superiores. [d. Critica/Gri-
RENLL S M B : i '
¥ Werteh, Vygolsky y la formacidn social de 1a mente . Poidids, 1988.



110.
‘bpﬁblico en 'general, en forma comunitaris.

Pichdn Rivere, quien planed y dirigié el trabajo, lo
considerd como la creacidn de una situacién de lshorstorio so-
cial en donde el equipo de trabajo, integqrade por g - mity
distintas entre si, estaban interesadas en propiciar enm su comu-
nidod la modificocidn de ciertas sctitudes, basdndose en un rs-
tudio detsllado de la situscidn en les cusl se iba s operar, y
por medio de un programa de accidn.

Ls Experiencis Rosario, investigacidn de cardcter
interdisciplinario y acumulativa, reslizada sobre una comunidad
heterogénes de dicha ciudod, constituye el nacimiento de ls téc-
nice y teoris de los Grupos Operativos. Sus resuvltados ejercie-
ro. una influencia decisivs en la conformascidn de la teoria de
los grupos operativos como asportacidn a 1p Psicolegia Sacisl cu
yas fuentes tedricas predominantes son el Psicoandlisis, el Mar-
xismo y 13 Teoria del Campo de Kurt Lewin.

Revisaremos shora algunos conceptos bdisicos relati-
vaos a su modelo tedrico junto con algunas de sus caracteristicas
técnicas, con el fin de conter com una visidn estructurade de di
cha teoris.

E1 grupo es considerado comn una estructura que jue-
ga un papel de intermediscidn entre la estructura individual y
la socisl con un sistema de relsciocnes propio.

Los grupos se constituyen par una finalidad, por la
existencia de un proyecto o tarea en comin ya sea explicita & -

implicita, que s¢ cfectia en un espacio y tiempo determinagu.
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éidﬁ (oftuita sino a 1a necesidad de contar con olgo por lo cual
el grupo.estd, se constituye y tiene una razén de ser.

En los grupos operativos se distinguc la tares leten-
te de la tarea manifiesta) la primera se refiere a las ansieda-
des, conflictos y defensas que perturban la tarea manifiesta; -
la segunda, es aquella explicitada al grupo desde un inicic del
procesa y estd relscionada con algin campo de trabajo o aplica-
cidn especifica.

Es a partir de la tarea, propuesta para cubrir_:ons -
necesidad, que el grupo adquiere significecidn y direccionalidad
para aprender a pensar y resoclver situaciones de ansiedad, rom-
piendo los estercotipos (formas rigidas de conducta) que obsta-
culizan toda situvecidn de cambio.

En el acontecer grupal aparecen sicnmpre diferentes
modos de reaccionar frente a la tarea propuesta. En este sentido,
Pichdén Riviere distingue dos miedos o ansiedodes bdsicas: miedo
al ataque y miedo a la pérdida, que configuran la resistencia al
cambio. E1 miodo al ataque es el temor a la nueva situacidn en
la que cl sujeto no se siente adecuadamente instrumentade o pre-
parado; el miedo s la pérdida se refiere al temor de perder las
formas de actuar ys congcidas que nos don seguridad y un cierto

equilibrio legrado en situaciones anteriores.

"Ambos miedos que coexisten y cooperan configuran,
cuando su monto aumenta, la ansiedad ante el cam-

bio, generadora de la resistencia al cembio. Di-



civiy rbé}sicncia 0} cambio se express cn Lérmi-

nos dc’difiéu}tadns en la comunicacidn y el --

aprendizaje. El desarrolle del grupo se ve obs

taculizado por la presencia del estereotipo en

et pénsnmiento y la acciin grupal. La riaidez

'y el estereotipo constituyen el punto de ata -

tue. ALl se centrs la tares, que se realizo me
diante o) shordaje y la resolucidn de los mie-

dus bAsicos en un tresbajo compartide de esclare

cimiento grupal” (?5)

tsn la Psicologis Sacial de Pichdn fiviere, ol concep-
Lo de rol, sy andlisis e interpretacion, ocupa un lugar primar-
digl y hace alusidn a les diversas actitudes y funciones gue se
presentan al interior de ) acontecer grupal. Lus roles no son ho
mogéneos, couxisten contradicturiamente y en el proceso grupal
defhen ser reconocides y asumidos. los rales existen en la verti-
calidad de los sujetas, en sv propia historia persaonsl, pera tam
bida estdn en !a horizontalidad 6 historia y desorrello del gru
po como tal, surgen y se articulan e partir de la tarea, bicn
para obstocufizarla 6 facilitarle.

Cuatro saon los principales tipos de roles que distin
prorin pero en realidad tiene un sigoficade grupallavngque £l no

tenga canciencin ge ello. El porlavoz denunica aslgo secreto gue
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ataie a todo el grupo. b) lider: es aguel quc caontribuye s la
realizascién de la tareas, la facilita invitando al grupo a propi-
ciar situasciones 6 comentarios que llaman la atencidn hacis 1la
tarea. c) chivo emisario: es el depositario de los espectos ne-
gativos que le causan temor al grupo; €l se hace cargo de dichos
aspectos que le fueron depositados por el grupo, d) sabotesdor:
representa la resistencia al cambio y Su misidn consisten en -
distraci al grupo de la tarea a través del mantenimiento de 1lo
ya conocido, de los viejos esquemas.

A medida que transcurre el proceso grupal, se van
creando una serie de vinculos entendidos como la relacidn parti-
cular establecide con un objeto y de la cual resulta una conduc-
ta mds o menos estable, es decir, una pauta de conducte cuys ca-
racteristica es la tendencie a 1o repeticidn asutomstica..

Un vinculo es siempre socisl, y la relacidén que per-
mite establecer, el vinculo externo, vo a estar siempre marcado
por la relacidn vincular entre el yo y los objetos internos en
un plano intrasubjetivo.

Los vinculos son individusles pero también pueden -~
ser grupaoles, determinan  la existencia de caracteristicas particu
lares en los grupos, si bien no toda relacidn interpresonal &
grupal es vincular.

A medida que se va discutiendo y reflexionando so-
bhre los roles, las onsicdades y los viaculoes,cumu parte de le
tarea, el grupo va creanda lo que Pichén R. denomina ECRO (es-

quema conceptual, referenciel y operativo.
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Un objetivo importante en los grupos aperativos es
la eracidn de su propio ECHO, no como un esquema de accidn d mg
dejo de relacidn perfecto, sino fundamentalmente, como un ins-
trymento grupal de aprendizaje pldstico y flexible,

La premisa en la que se funda la existencia del --
ECRD ¢s que a mayor heterogeneidad de los integrantes de un gry
po, mayor homogeneidond en la tarea.

Los grupos operativos, para su funcionamiente, deben_
cubrir ciertos requisitos técnicos tales como un corrdinador un
observador por lo menos, un tiempo determinado y previsto -tres
toras aproximadamente-, un ndmerov reducido de integrantes -mdixi-
mo 1B- y una frecuencia regular -una sesidn semanal-.

El coordinador tiene como principales funciones evi-
denciar el contenido latente o impliciteo en el grupo por medio
de la interpretacidn ecn el sentido psicoanalitice, haciendo evi-
dentes los contradicciones y conflictos vividos mds no percibi-
dog concientemente, "Su insLrumentu es el sefialamientop de las si
tugciones manifiestoas y la interpretacidn de la causalidad subya
cente, Sc integra en un equipo con un observador por 1o general
no pu;LicipunLn, cuya funcidn consiste en recoger todo cl mate -
ria! expresodo verbal y preverbalmente en el grupo con el objeto
de realimentar al coordinador” (26)

Los interpretociones farmuladas por el coordinador
8 manecra de hipdtesis, son repensadas con ayuda del material re-

copilado por ¢] o los vbservedores y analizado entre ambos.

(26): Idem, piig. 211
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Todo esto supone un proceso de formacidn especifica
tanto del coordinador como del observador y desde luego, contar
con la experiencia de haher partidipado como integrante de un -
grupo operative durante algun tiempo.

La evaluacidn se realiza con ayuda de una escala bd-
sica denominada "Cono Invertide®". Esta escala, producto de la
constatacidn sistemdtica y reiterada de ciertos [endmenos grups-
les, constituye el punto de referencia pars la construccidn de
interpretaciones y estd integrada por los vectores de Afiliscidn
Pertinencia, Pertenencia, Cooperacidn, Aprendizaje y Telé (dis-
posicidn positiva o negativa psrs trabasjer con un miembro del
grupo) .

Los grupos operativos cuentan con una diddctica gru-
pal como estrategia destinada a 1a srticulacidn de lo informeti-
vo y formativo; el mismo Pichdn la define como de micleo bisice
{conceptos universales, fundamento de cada disciplina), interdis

ciplinsria y grupal, instrumental y uperdcionul.

3.3.1 Concepcidn de Aprendizaje.

tas miltiples experiencias de Pichdn Hiviere y sus
colaboradores cercanos, Armando Bauleo y José Bleger, abarcasron
el campo de la educecidn y permitieron sentar las bases para la
comprensidn del aprendizaje como un fendmeno psico-social. Han
sido estos dos Ultimos autores quienes mds se han dedicado al

estudic del aprendizaje grupsl en educscidn; es cn sus aportes,
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mds los trabajos de reinterpretacion y aplicacidn'derlarznr

Chayur, Rafacl Snutdyn:yrb plusrhngcl Hoyos,.en.educacidgn supe-

rigr, en los gue nos bqsamaé para hacer la siguiente exposicidn
y yndlisis. - - - '
£l qprnﬁﬁi?qjc gruﬁal debe ser entendido sobre tedo
couo un procesa .de coambio, producto de una praxis que siempre -
se di en un contexto social; implica una relacidn vincular por-
que el aprendizaje se dé con lo otros, accediendo a é1 de monera
cojectiva.

En el aprendizaje se ponen en juego el pensar y sen-
tif. de lous sujrtos involucrados; es a través de la aperacion --
transformadors que ambos clementos pueden constituvirse como una
unidad que se refleja en las acciones de los individvos. Se tra-
to de actuar seqiin lo que se piensa y pensar seqin lo que se ho-
ce.

Durante Lodo proceso de aprendizaje sc presentan obs
tirulos epistemoldgicos (relativos al conocimiento) y epistemo-
filicos (clementos motivacionales que dificultan el aprender) -
que funcionan como resistencia al cambio y que tienen como base
la presencia de §as llamdas ansicdades bidsicas (miedo a la pér-
dido de las formas estercotipadas de actvar y miedo al ataque
da la nueva informacidn y de las nuevas propuestas de accidn).

Se dice que hay aprendizaje cuvando se modifican las
pauvtas de conducta, es decir las formas habituvales de actuar o

do estructurar el comportamiento que se repiten constantemente
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hasta llegar o constituvirse como parte integral del suieto.

"Entendemos por psutas de conducta aquel conjun
Lo de manifestaciones que aparecen en forma
unitaria, conservando una cierta estereotipis
en la contiguidod de los elementos gque la in-
tegran. Estas pautas constituyen en cierta me
dida, modos privilegisdos de comportamiento

que en su conjunto caracterizan la personali-

dad~ (27)

Los elementos esenciasles que comprende el sprendizaje

son:

~ Informacidn.- Considerada 0 como algo acabado sino en constan
te transformacidn, constituye une cuestidn central del proceso
de aprendizaje que media entre los sujetos participantes. En
esta postura se estd en contra de que en la situacidn de apren
dizaje la informacidn proporcionada por el docente ser memori-~
zadn y repetide por un alumno pasivo que registra y devuelve -
mecdnicamente. Es por eso que se pretende que la tares informa
tiva como oaspecto que se encuentrs en toda situacidn de apren-
dizaje, se lleve a cabo teniendo siempre presente tanto las --
circunstancias externas, es decir, los factores sociocultura -
les y econdmicos, como la forma en que estos inciden posibili-
tando o impidiendo la asimilacién de le informacidn en las cir
cunstancias internas del grupo.

(27): Bleger J. Psicologis de la conducta, Edit. Paidds, Buenos Aires, 1977.
pig. 285.
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- Epocidn,- Lo movilizacidn de la afectividad es intrinseca a 1a

resencia de tal o cual informacidn. Esto significa que cuando
4

el sujeto se enfrenta a determinada informacidn, su afectivi-
¢od en el sentido mds amplio se moviliza, provocando la atrac-
¢idn o el rechaso a aprender reflejado en la negacidn o distor
ion de 1o que se comunica.

lomar en cuenta la afectividad que se pone en juego dentro de
un proceso de aprendizaje, permite comprender cdémo interviene
jn sea cn una direccidn de rechazo o bien coumu motor que impul-
82 o -In bisqueda y ampliacidn de la informacidn.

- Produccidn.- €n vista de que l1a interaccidn entre educador y
aducando implica para ambos uno relacidn con lo informacidn y
movilizacidn de la afectividad, aparecen nuevas elementos como
producto ﬁn ese interjuego, surge la posibilided de crear nue-
vos elementos a partir de la transformacidon de lo dade o por lo

nenos de convertirse en instrumento de bidsqueda.

Ademiis de estos elementos, los autores identifican también la

gxistencio de tres momentos que caracterizan al proceso grupal

eh silvacidon de aprendizaje y son los siguientes:
- Indiserimiancidn. Lus objetives que el grupo pretende alcanzar

50n confusos y 1a btares no spacece del todo clara. Adn cuando

los integrantes respondan intelectvalmente haciendo slusidn al

tema o tarea en cuestidn, lo hacen desde la perspectiva indivi

dual, refiridndose casi siempre a experiencias personales vivi

das en otro momento con otros grupos,
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Este momento se caracteriza por la serialidad y por 1a deli-
mitacidn del encuadre del trabajo, es decir, los objetivos,
los compromisos, las funciones de cada uno de los integrantes
y las condiciones en las cuales trahsjard el grupo.
Diferenciacidn.- En este segundo momento se clarificsn los ob
jetivos y se dd el paso del "yo" a8l "nasotros® en la situacidn
presente, disminuyendo asi las glusianes al pasado.

Ltos roles del coordinador e integrantes se esclarecen, los --
miedos o ansiedades bdsicas que provocen la resistencia 81 ~-
casbio comienzen 8 visualizarse.

Asimismo, surge el sentido de pertenencia al grupo y pertinen-
cia a 18 tarea, 1o cusl contribuye a diluir ia serialidsd para
dar paso a la existencis del grupo como un todo estructwrsl.
Sintesis.- Existe cuando el grupo empieza a integrar las expe-
rienciss del presente can las del pasado, sintctizando lo vivi-
do y aprendido.

Este momento marcaria el plenn funcionamiento del grupo hacia
el logro de la tares, conjuntdndose la verticolidad (permite
el ajuste de los individuos scobre su propia hostoricidad en el
tiempo presente) y la horizontalided (que hacec al desarrollo e

interaccidn del grupo).

*tl alcanzor este estadio es sdlo un momenta, gue
luege se va alternar o suceder con los otros momen-
tos. Pero después de alcanzado epste tercer estadia,

1o sparicidn de los momentos anteriores se hace en
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un ‘nuevo nivel, ya gyue esas situaciones son com
prendidas por el grupo como un todo, como se cre

yi cuando se dieron al inicia” (28)

La explicacidn de estos tres momentos que aqui reto-
mamos de Bavleo, se fundamenta a su vez, en la lectura hecha de
Piahdn B., quien se expresa en términos de pretarea, tareca y --
proycecto como propousiciones relativas que jinstrumentan 3l obser-
vador para situar @ los grupos en la prdctica.

Fn resumen, el sprendizaje grupal es, ante todo, un
proceso de elaboracidn conjunta que se genera en la medida en -
que ¢l grupo desarrolla su propia capacidad para organizarse, -

avtocriticorse y Lomoar decisiones.

3.3.2 Realidodes y posibilidades de aplicacidn

en educacidn,

Csta breve semblanza de la concepcidn de aprendizaje
qug subyace en la teoria de los Grupos Operativos nos lleva a la
necesidad de hacer algunas consideraciones sobre sus alconces y
]iwianioncs en educacidn superior, nivel educativo en el cual ha
tcwidn mayor acogida. Una pregunta oricnta nuestras inquietudes:
élgs grupoes de aprendizaje en un dmbite institucional, pueden --
sen operativos? Las siguientes lineas son un intento de respues-
ta.

La estructura rigida y vertical de la institucidn escuela, fun-

(28): Bovlgo A, "Aprendizaje grupel” en: Ideologis, Grupn y Familia. Folios
fdiciones, Mixico, 1982, pdg. 21. N
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ciona como un serio obstdculo para la viabilidad de los grupos
operativos tal y como han sido concebidos por sus autores. Esto
implica, de entrada, que l8s exigencias del encuadre del Grupo
Operativo no pueden ser cubiertas en su totalidad puesto que la
definicidn de la tarea, la eleccidn de los materiales impresos,
el tiempo (generalmente corto) y los participantes (bastante nu-
merosos), ya estdn definidos de antemano.

Tradicionalmente, la institucidn escuels otorgas un va
lor determinante a la centidad de informecidn transmitida: lo -
principal es cubrir cierto contenido acedémico, negoando el con-
tenido lotente, es decir los procesos de identificacidn y trans-
ferencia (en el sentido psicoanalitico) que intervienen inconcien
temente al tratar de incorporar la informacidn. Esto trae como
consgcupncia la disociacidn entre el pensar y sentir, lo cual -
niega el cardcter integrel de todo ser humano, ponderando sdélo
lo racional, Esta consideracidn nos remite a la imposibilidad de
la lectura de los contenidos latentes en el saldn de clase, por-
que el acento se pone en la transmision de la informacidén que inte-
gras una asignatura.

Un requisito técnico de los grupos operativos que di
ficilmente puede ser cumplido;es la necesidad de un coordinador
y por 1o menos un aobservador sl interior de eadn grupo,con una
formacidn especifica para realizar 1ls interpretacién de los con-
tenidos latentes. Lo deseable serin que los mismos docentes se

formaran para tal fin, lo cual se antojo dificil.
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En el caso de que pese a los limites impuestos por
la situncidn institucional los grupos se hicieron cargo dec mane
ra efectiva de su propio aprendizaje,abarcando la planeacion, la
copduccidn, biisqueda de nueva informacidén y la evaluacidn, inevi
tablemente llega el momento de la acreditacidn por el profesor
o ceordiandor, siendo una forma de ejercicio del poder que la ins
titucidn le otorga. Lo screditacidn, exigencia institucional ine
ludible, caonstituye una seria contradiccidn con toda la propues-
ta de aprendizaje grupal. A la institucidn escolar, idnica agencia
avtorizada para la certificacidn de conocimientos, no le intere-
sa conocer' lus pormenores de un proceso, sino contar con resul-
tndos cuantitatives reducidos a un niimero o letra.

; ilespecto a la teoria, es preciso mencionar algunas
debilidades a manera de hipdtesis, que seguramente estdn siendo
onalizadas y deberdn ser superadas si se quiere mantener una con
gruencia entre las propuestas y las bases Ledricas que las sus-
tunt%n.

Se ha vbjetado la confusidén e imprecisidn tedrica,
dg las Grupos Operativoes, produclo de la convergencia un tanto
epldctica de teorias y prdcticas diversas o ain opuestas, de
ahi que algunos conceptos sean cndebles y ambigios. La no rupty
ra can algunas de sus bases epistemoldgicas, particularmente la
teoria de campo de Kurt Lewin, amenaza constantemente la trans -
formacidn del Grupo Uperstivo en un instrumento de adoptacidn y
moderacidn de tensiones, al estilo de la psicologia de Carl --

Rogers.
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Pichdn R. reconoce la influencia de Lewin, pero los
desarrollos posteriores de 1la teoris del Grupo Operativo apuntan
hacia una mayor definicidn politico-ideoldgica, al insistir cada
vez mds en su cardcter diasléctico retomando los aportes del ma-
terislismo. Para Bauleo por ejemplo, la problemdtica de la Psi-
cologia Social debe ser estudiada a partir de la realcidn posi-
ble entre Psicoandlisis y Materialismo Histdrico.

La teoria de los Grupos Operastivos se encuentrs -
adn en un proceso de desarrollo que debe superar sus debilida-
des actusles y tender hacis masyores y més profundas puntualiza-
ciones tedricas.

Para quienes nos desempefiamos en el ambito institu-
cional, vale la pena rescatar y tener siempre presente una pre-

miss claramente establecids por Bleger en torno a la escuela:

"La institucidn en que se imparte la enseiianza
debe, en su totalidad, ser organizada como ins
trumento de enseiianza y, 8 su vez, radicslmente

problematizade en forms permanente” (29)

La teoria de los Grupos Operativos, pese a sus debi
liedades epistemolégicas, constituyd una atractiva herramienta
tedricas para hacer una lectura psico-social del aprendizaje y
camprender los fendmenos que ocurren en una siluacidn grupal.
También contribuyé al necesario cembio de concepcidn del papel
del docente, por las criticas que hace 8 sus rol tradicional -

(29) : José Bleger, "Grupos operativos en la ensehanza® en: Temas de psice-
lggia (Entrevista y Grupos). Buenos Aires, 1977, Edit. Nueva Vision,

pag. 62.
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c0ﬂu’pdaqudor'$bsutho qcl conuciéinnLo. La propuesta de que el
duaénte'dchc’lungir como un coordinador del proceso, implieca -
ﬁor unrlﬁdﬁ,cl abandono de ciertas atribuciones que se venian
ejecicendo arbitrariamenle y par otro, asumir actitudes y funcio-
nes totalmente diferentes, entre las gue destaca el reconocer -~
que no es posiblie saberlo todo, como uwn primer pasco hacia el -
roypimiento de su stalus omnipotente y estereotipado.

Sobre ¢l uso quepudiera tener csta teoria en cduca-
cidn, ©1 nuestra opinidn, las mayares posibilidades se eacuentran
en el nivel supcrior y quizd en el bachillerato, aunque no en -
cuglquier drea de conocimiento o asignatura.

Otro posiblidad es aprovechar la concepcidn de apren
dicaje grupal como orientadora del trabajo en el aula, dado el -
énfasis que pone en su naturaleza dindmica y psicofsocial.

Poe 1o necesidod creciente de trabajar intcrdiscipli
nariamente en todos los compos, lus Grupos Operativos ofrecen la
posibilidad de introducir a los estudiantes en una dindmica de in
teraccidn, puesta en comin y discusidn de puntos de vista diver-
sos, muy similar a la gue habrdn de encontrar en su desempeiio profe-
siopal.

Respecto a la llamada "Diddctica Grupal™, ¢s muy res-
catpble la iden del encuadre en tanto propone el andlisis entre
maegtros y alumnus del programo respectivo, a fin de aclorer du-
das sobre el contenido y definir las bases que regirdn la forma
de trabajo, la evalvacidn, la acreditacidn, y en general, los -

compromisos y responsabilidades de los miembros de un grupoe, ine-



cluyendo al docente.

La nocidn de evaluacidn, considerada como momentgs de
reflexidn indispensables que exigen la participacidn y puntos de
vista de todo el grupo, es otreo de los aspectos importantes gue
se pueden rescatar de los Grupos Operativos. Independientemente
del requisito institucional de la acreditacidn, resulta muy enri
quecedor que el grupo se dé la posibilidad de reflexionar sobre
nl proceso, sus caracteristicas, dificultades y logros.

En general, la teoria y la técnica de lus dgrupos ope-
rativos han venido o ser una fuente de conocimientos de la cual
se nutre una Diddctia que Santoyo ha denominado "Diddctica Grupal”

y. algunos otros "Diddctica Critica® (30) Los articuloes y documen -

tos existentes apuntsn al esclarscimiento de las implicaciones y
aportaciones que los Grupos Operativos han hecho a la educacidn
superior y a la formacidn de profesores, que es gquizd donde han
tenido mayores repercusiones. Véase por ejemplo el caso del Centro
de Invesligacidn y Servicios Educativos (CISE) de la UNAM y su -
programa de Formacidén de Recursos Humanos {(becarios) ¢ el de Es-
peciaslizacidn en el Ejercicio de la Docencia (subprograma “8")de
la misma institucidn; ambos proyectos se sustentaron en una con-
cepcidn de aprendizaje grupal.

Cabe advertir que el aprendizaje grupal no es lo mis~
mo que aprender en grupo; este Gltimo habia sido puesto de mani-
fiesto desde tiempo atrds por las corrientes de la escuela activa
que reconoce que el aprendizaje se do en el contexto del grupo -

(30): Vid. Rafacl Sentoyo, "Apuntes para una diddctica grupal®™ en: Molina, A;
Didlogo e interaccidn en el proceso pedagbgico. México, 1985, Edic.
StP/E1 Caballito.

- Margarita Panza, et.al. Fundamentacicdn de la Diddctica y Operatividad
de la diddctica, México, 1986, Ed. Gernika.




pch sigun sicndo csencialmnnLc‘indiQidual. £n el caso del apren

‘dizaje grupal,;uﬁLc se¢ produce grupalmente y su agente fundamen-
tat Vcs‘ 61 mismo gflipﬁ. €1 individuo con su propio aprendizaje --
chupribhyc a !n constitucidn de la reatidod grupal, y ésta a su
ver, modifica a los individuos que la integran.

5i la gue gqueremss es apreoder a pensar y operar, in-
tegranda el sentir y el actuar, es preciso mantenerngs vigitantes
o los riesqos de institucionalizacidn y por tanto de burocraliza-
citin de esta propuesta. Los grupos pueden dejar de ser un proce-
s0, esterecotipindose de tal monera que en lugar de promaver un -
verdadero aprendizaje grupal, tnicamente estamos promoviendo un
aprender en grupe, es decir, convirtiendo al grupo aperativo en
un pdaptador que ‘lleve a la aceplacidn acriticade normas y valo-
res,

Sobre El.cuntenido, la relacidn maestro-atumno y la
bnﬁeﬁnnzn, seo abservan notables dilerencias respecto al conduc-
Lismo y Ja psicologia gendtica. Por su naturaleza psico-social,
en ¢l aprendizaje grupal no se problematizon en torma particular
estps aspeclos, trataremos de explictarlos basdndonos en algunos
planteamientos de la teoris de grupo operativo.

€1 contenido, que en este casp se identifica con el
abstdculo epistemoldgico, aparece como svbordinado a los obstd -
culps epistemolilicos; el acento estd puesto en los factores eme
ciopales o conflictos psiquices que diticultan 1a relacién gru-

pal, pues oo todo caso, son éstas los que impiden el acceso al
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conocimiento, también llamado informacidn.

Es esta una postura que se coloca en el extremo opues
to ol punto de vista conductiste y al psicogenético; mientras es-
tos enfoques insisten en la individuslidad como principal fuente
de aprendizaje, el aprendizaje grupal otorga este sitio sl grupo.

Ls ensefianza, como tarea asignada ol docente, no exis
te 0 no debiera existin se propone que ese lugar lo ocupe un coor
‘inaro cuyas funciones son interpretar, orientar y propiciar el
trabajo grupal, en lugar de transmitir informacién a nivel de me-~
morizacidén o para ser integrada a estructuras cognoscitivas.

Estn idea del docente como coordinader fue de utili-
dad para cuestionar el papel tradicional del! maestro como posee-
dor absoluto del conocimiento, pero al igual que en las otras pos
turas, siqQuid depositando en €1 18 responsabilidad del proceso de
aprendizaje, aldn cusndo sostengo que enseiionza y aprendizeje son
parte de un mismo proceso dialéctico en el que tanto maestros y -
alumnos aprenden y cnseiien simultdneemente.

Esto dltime nos parece sélo un buen desco, que trata
de resglver el problema de la relacidn entre enseiianza y sprendi-
zaje presentdndola como una masa informe en la que cads uno de los
procesos pierda su especificidad. El mismo Pichdn Riviere se refie
re al ensefiar y aprender como momentos de un mismo proceso "que
se dan en el maestro y en el alumno como un todo estructural y di-
namico® (31)

Este plantemaiento, otrora revolucionario, resuvlta hoy

poco antractivo a Jao luz de recientes investigaciones en educacidn,

(31): Enrique, Pichén R. op. cit. pdg. 208.
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varias de ellas citadas a lo largo de este trabajo, las cuales

apqrtan cvidencias sobre la ensefianza y el aprendizaje como dos
prgcesos diferenciados con su propia ldgica, sin negar por cllo
la relacidn y mutun influencia que efectivamente existe entre

ambas .

Sobre la relacidn maestro-alumno, estos uUltimos son
vistos y Lralados como grupo por el maestro. El papel del docente
cono coordinador, debe centrarse en el trabajo de interpretacidn
de los tendmenos grupates, cvidando problemas coemo la transferen-
cia y la contratransferencia en el sentido psicoanaliticn, mds
qun cl nivel y minejo del conocimiento en si. Por su parte, 1os
alumnos deben ocuparse de rescatar de las escarms intervenciones del
cogrdinador, aquellos elementos dtiles para su autoandlisis.

Con Lodo esto, la concepcidn de aprendizaje grupal
sostenidn pur los grupos operalivos, se acerca mds a una propues-
ta terapcutico gque o una educativa. Oe becho, ese fue su origen;
Priehdn Riviere era un psiquiostra dedicado precisamente al.traba-
Jov terapéutico, convencido de 1o aplicabilidad de los grupos ope-
rativos en cualquier campo de intervencion.

Sin duda, los grupos escolares comparten carascteris-
ticas de otLros grupos en sitvaciones distintas, pero tal parece
quq eso no c¢s suficiente para afrontar el problema del aprendiza-
je en la escunla, mucho menos cn nivelos bisicos o en materias es

pecificas dada la naturaleza del contenido y la situacion escolar
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Finslmente, la ambigiedad tedrica y el corte marcada-
mente terapéutico de esta postura constituyen sus principales de-
bilidades, y sl mismo tiempo, son los motivos por los cuales los
participantes en una experiencia de aprendizsje grupal pueden --
terminar vividédndola como un espacio de tratamiento de conflictos
emocionales, factibles de hacer crisis si no hay un manecjo edecua
do del grupo. En situaciones como esta, el conocimiento suele que
‘ar atrapado en um nebulusa dificilmente clsrificable, con la con
siguiente confusidn o malentendidos, fdcilmente convertibles en

obstdculos serios peara aprendizajes posteriores.
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CONCLUSIONES

La Pedagogio, en su aspiracion por lograr expl]cacJu—
ney globales, totales y arminicas, se enfrenta a problcmas que
rara vez son {dcitmente snlubles.

Csto plantea un reto permanente por acéréar ios jogros
o los fines perseguidos. Seqin furldn y Pasillas (]7, esta com-~
plgjidad de los problemas y lo distancia por lo demis enorme en=
trg el fin perseguidn y su cumplimiento, son vtilizados con fre-
cuancia para justiflicar las fallas conceptuales y el inacabamien
to de fas propuestas pedagdgicas; este trabajo no es la excepcidn,
de modo yue las conclusiones aqui presentadas deben ser conside-
radqas en esos Lérminos.

Las ideos a las que arribamos al término de la inves-
tigpcidn son de dos Lipos. Presentaremos primero las relativas
a nuest.ro ohjeto: el aprendizeje escolar y su relacidn con el con
tenido, la enseilansa y la interaccion moestro-alumno. Ensequida
plantearemns nu2stras observaciones 3 la Psicologia Eucativa a:
tualmente en uso y al conocimiento psicopedagdégico sustentado en
olla, gque pur mucho tiempo ha predominado en el lenguaje de la -

educacidn.

1. Sobre el Aprendizaje.

flevisar el origen y caracteristicas de las explicacio-
nes a los problemas de la educacion, en particular del aprendiza-

je. asi como analizar las ideas, conceptos y aplicaciones de las

(1) A. Furlan y H_ A, I ‘1as "La institucidén de la Pedagogia como raciona-
lizacign de 18 educaciun . €] discurso pedagdgico, £d. Dilema, Cuernavaca,
Mor. Mdxico, 1989,
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principales teorias al respecto, ha sido de gran vtilidad para
detectar sus limitaciones e insuficiencias, transformdndose en
certeza lo que al principio era una vaga impresién: los discur-
sos sobre el aprendizaje aplicados a la educacidén, han fallade
significativamente en sus aprecisciones, en tanto ofrecen una

perspectiva muy reducida del aprendizaje escolsr, alejads de la
complejidad de los hechos que ocurren cotidianamente en lag es -

cuela.

Las teorias del aprendizsje anaslizadas, comparten los

siguientes rasgos:

- Sus propuestas de ensefanza se sustentan en modelos de aprendi
zaje obtenidos por la via de la experimentacidn o la terapia,
situaciones que nads tienen que ver con la realidad del avla;
durante mucho tiempo hemps intentado aplicar con escazos logros
un conocimiento cuyo origen no ha sido el estudio del aprendi-
zaje escolar como tal.

~ E1 tratamiento del aprendizaje como problema individusl es otra
de sus caracteristicas. A excepcidn del aprendizaje grupal que
diluye la individualidad en el grupo, todas las demds nos ha-
blan de un aprendizaje producte de la sctividad solitarie dcl
alumno, ya sca por mecenizecidn o por sccién propis; esto es
sumamente cuestionable en tanto el aprendizaje escolar es dis-
tinto de cualquier otreo, es un acto educativo que difiere de

un acto espontdneo en la medida en que intervienen la veluntad expresa del
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maegtro paro ensedar, 1a participacidn del alumnn que ponc en

juego mucho mis que sus funcidnes psicolégicas, y un contenido

alrededor del-cual se relacionan ambos. Al interactuar estos ele

mentos, se va conformando un aprendizaje producto de la activi-

dad interpersonal e individuul.

Evidentemente, la actividad auvtoestructurante que des-
pliegan los alumnos es un requisito indispensable para aprender,
pero ¢slko se gencra, Loma cuerpo y discurre no como una aclivi-
dad  individual, sino cqmo’pnrtc integrante de una actividad inter
personal que 1a incluye. Desde un punto de vista psicoldgico, es-
ta idea se refuerza con los planteamientos de Vigotsky (2} acerca
de que el aprendizaje pasa primero por un plano interpsiquico an-~

tes que pasar al intrapsiquice como adquisicidn individual.

- Los diferentes enfoques, al exhaltar la individualidad en teo-
ria y propiciar el individualismo en la prdctica, plantean pro-
puestas y consejos dirigidos al maestro en esos mismos términos,
comn si oste se relacionara y atendiera a un solo alumno a la
vpz.

Ep e) capitulu dous tratomos de explicar que la situascidn esco-
lar real involucra miltiples fuctorcs cuye ovrigen se encuentra
al interior y al exterior del auvla y dc la escuela, son diffcil
mente controlables, y en la mayoria de los casos, no son visua-
lizados por el maestro.

- En estrecha reloacidn con el punto anterior, todas las tecorias
nos hablan del aprendizaje como algo que tiene lugar dentro de

(2): vid. Luria, Vigotsky, et. al Psicologia y Pedagogia. Akal, editor, 1979
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los limites marcados por las cuatro paredes del gule, lejos

de influencias externas, salvo la mala nutricidén, la desaten-
cidén de los padres, o los escazos recursos econdmicos, todos
ellos lugeres comunes a los que se acude pars cxplicar el fra-
casao, en lugar de reconocer las fallas del sistema educativo.

-~ Se acepta como verdad indiscutible que la comprensidén del apren
dizaje implica ldgicemente la comprensidn de la ensficsnza, y -
que a una buena ensefanza obtendremos un buen aprendizaje; este
supuesto de sentido comin ha sido reforzado por las teoriss psi
coldgicas. Cierto es que existe una relacidn estreche entre am-
bos procesos, pero estomos en total desacuerdo con la visidn -
tan mecdnica que nos ofrecen estas explicaciones; lo dijimos an
tes e insistimos ahora en que, pese a su relacidn e influencis
mutua, cada urnto de estos procesos sigue una ldgica propia que
es preciso comprender mis @ fondo. Los resultados obtenidos en
la aplicacidn de las teoriass, asi como recientes investigacio-
nes, revelan que este punto de viste es insostenible; saber al-
go acerca del aprendizaje no resuelve automiticamente el proble
ma de 1a ensefianza, como nos lo han querido hacer creer.

~ En conjunto, los distintos enfogues comparten omisiones y limi-
tacicnes que las hacen insuficientes para captar por si solas
la esencia del aprendizaje escolar; pero quiza To mds grave es
su contribucidn a la conformacion de lo que Edwards y Mercer (3)
1laman "ideologia del aprendizaje y ls ensefianzae™, es decir in-

terpretaciones o ideas sobre lo que los meecstros creen acercs

(3): Op. cit. capitule 3.
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d¢ estas dos actividades, cdmo deben llevarse a énbn. cudl supo
ngn que es su participacidn, etc. Se trata de una idedlogia que
proporciona pnutas sobre cdmo conducirse en el sula con los -
uhumnns, fundados on el deber ser y no en la comprensidn de lo
que realmente sucede; se dan por vilidos e indiscutibles los
oljjetivos y los principios que, de acuerde con ese deber ser,
hyn de aplicarse en la ensefanza. Al pasar por alto la necesi-
dad de conucer los problemas que se esconden tras la obvia ru-
tina y mecanisacidgn del trabajo en el aula, centrsmos nuestras
preocupaciones en 105 aspectos de forma, en el cdmo de la cla-
se, asistiendo » cursos o leyendo manuales de una diddctica 1i
mitada a recctar Lécnicas de dindmicas de grupos, de elabora -
cidn de materinl diddctico, y de evaluacidn, entre otras. Tales
preocupaciones son legitimas, lo cuestionable es que paor esa -
vi{a se pretenden solucionar los problemas educativos.

Para combatir esta ideolngia, es preciso desplazar las
estrechas coencepciones que nos ofrecen las teorias psicoldgicas,
estudiando el aprendizaje escolar conjuntamente con problemas co-
mo gl contenido y ¢l conocimiento, por citar algunos. Si lo que
no {nteresa vs construir o reconstruir visiones mds completas y
certeras del complejo universo que encierra la vida escolar, no
ticne sentido sostener al aprendizaoje comn objeto dUnico y privi-
legjado estudiado en forma particular. Una comprensicon mds profun
da sabre sy naturaleza serd posible si lo abordamns como un esla

bdn mis de una cnredada cadena en 1a que el aspeclo psicoldgico
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es uno de los muchos elementos que la componen. En lg medida
en que avancemos en semecjonte empresa, dejaremos de atribuir
los fracases escoleres y del aprendizaje a las fallas 6 incapa-
ciades de maestros y alumnos en concreto; de paso, contribuire-
mos a modificar sustancislmente el conocimiento psicopedsgdgico
que tan infructuosamente hemos splicsdo y que constituye la ba-
se que sostiene la ideologia antes mencionada.

Esto Gltimo nos d§ pie para abordar el otro tipo de -~

conclusiones que mencionamos al principio.

2. Sobre la Psicologia Educativa y la Psicopedagogia

en general.

Antes de entrar en materis, debemos aclarar que en nin
gtin momento nos propusimos tomo objetivo realizar salgdn andlisis
al respecto, sin embargo, conforme se fué desarrollando el traba
jo, se hizo presente la temdtica. Nos dimos cuenta que se trata-
ba de una cuestidn intrinseca ol tema del aprendizaje, que fué
emergiendo de manera un tanto natural.

Las siguientes son observaciones que otros han hecho
ya, la diferencia estd en que hasts antes de este trabasjo, no las
habiamos visvalizado, no habian aporecido ante nuestras razdn 6
quizé no habiamos podido nombrarlss.

Se menciond @ lo largo de este escrito que la psicole-
logia cducativa a la que se adscriben las teorjas del aprendizaje,

ha dejado profunda huella en nuestro medio educativo, sobre todo
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e los cdudadurcs interesados en aplicar cunucﬁﬁiéﬁids&cnn "ba-
ses cientificas”™ para mejorar su prictica.’

Asimismo, ha servido como justificacidn de las fallas
e ipcongruencias de un sistema educativo discriminatorio, cuya
organizacidn y {uncionamiento estd al servicio de un sistema so-
cial desigual por definicidn, como es el nuestro.

Nos referimos desde luego a aquella psicologia educa-
tiva preocupada por atender en todo momento los cdnones cienti-
ficos aceptados por mucho tiempo como los dnicos vidlidos para -
hacer ciencia, moviédndose en el dmbito de la medicidn, la cuan-
tificuciaon y la experimentacidn en e! laboratorio,

Tambidn hablamos de aquella que apoyada en la psicolo-
gia evolutiva promotora del paoidocentrismo, nos afrece una idea
de sujelo cdﬁanivn que .antepone la individualidad en términas
de desarrollo, capacidades, etc. y suvhvalors 6 definitivamente
ignora factores de orden social y cultural.

"Se trata de una psicologia cuya aspiracidn mayur ha -
si@n;erigirsu en la principal si no es que la dnica plataforma
éiuntifica de la educacidn. Para lograrlo, se ha valido del di-
géﬁn,y uso de Lest psicoldgicos que miden habilidades, aptitu-
des y actitudes individuales, forjdndose asi una idea bastante
parcial si no ©vs que falsa, de lus sujetos educativos y sus ac-
tus, asi como de los fendmenos escolares en general.

Hablamos, en suma, de una psicologia que pretende me-
jorar 1o educacidn sin acudir, ni mucho menos conocer el lugar

donde ésta se imparte; pese a ello, ha sido prddiga en consejos
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6 propuestas metodoldgices para ensefar, tras de las cuales se
esconden importantes intentos por controlar de manera cada vez
mids sutil y eficaz, lo que la escuela considera como "gonductas
perturbadoras®™ no acordes con las exigencias para poder permane-
cer en eclla,

Lo que se conoce como psicopedagogia no es mds que un
hibrido adoptadoc en forma complaciente por una pedagogie que, an
te la indefiniciin . en su objeto de estudio, creyé encontrar en
ella la respuesta a la demsnda de propuestas priacticas que desde
siempre ha enfrentado.

Es urgente y absolutamente necesario abandonar este ti-
po de psicologia y psicopedagogia que ha sobrevalorado sus posi-
bilidades, @l simplificar las problemdticas educativas al grado
de psicologizarlas totalmente. Ya dijimoes y lo repetimos shora:
el andlisis psicoldgico es, por si solo, incapazs de der cuents
de la enorme complejidad de los fendmenos educativos. No gquere-
mos decir con esto que un marco de referencia psicoldgico pars
la educacidn sca innecesario; proponemos modificar el actual es-
tado de cosas generando una mayor sensibilidad hacia las carac-
teristicas propias de las situesciones educativas y los procesos
que ahi cobran sentido, por lo que hacemos nuestro el llamada.de

César Coll al respcrto:

"En la bisqueds de un marco de referencia psicolégi-~
cao para la educacidn escolar, es necesaric evitar

por igual los eclecticismos fdciles, simplificado-



res ﬂianiLﬂBiBmdntc “deformantes de 1n realidad,
ldg dog@ahismus excluyentes y los peligros del re
“duccionismo psicolégico. E1 mejor antidote contra
cllé Eopsiste, a nuestro modo de ver, en prestar
-una atencidn especial a los caracteristicas pro -
piﬂn de las situaciones de ensefianza y aprendiza-
je, ‘evitando su desgajamiento del contexto social
en ¢ que se inscriben, y situando el punto de --
,ﬁanidn de la reflexidn en ¢l papel que estdn 1la
madns a desempefiar como instrumento de individua-
li:écjﬁu y socializacidn en el desarrollo de los

"acréé tumanos= (1)

Justo es reconocer que actualmente, al interior. de la- "

nsiculuéi;'gdgcﬁiivn, han surgido voces criticas que seialan
las limitaciones en que esta forma de hacer psicologia ha incu;
rrido, nhsédculirnndo asi su propio desarrollo. ‘

» fucn'n la pedagogia desentrafiar los efectos y concep-
ciones educativas gue la deslumbrante presencia de este tipo de
psigologia nos ha heredado. Como pedagogos, habremos de ser mds
cautelosos y rigurosos en un sentido tedrico, antes de continuar
aprppiandonos acriticamente del conocimiento producido en otros
campos deo conooimicnto con otros fines.

Par ltima, este trabajo representa, en términos pro-

fesionales, un avance y modificaciodn sustancial de nuestros pun-

(4): € Coll, Un morco de referencia psicoldgico para la educacién escolar:
1s corcepcidn constructivista del aprendizaje y 1a ensefianza. Material
del Simposio: Teorias Gontemporancas del Desarrolle Infantil. Acapulco,
Gro. Abril de 1990, pdgina. 5
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tos dec vista acerca de esta problemdtice educative respeccto a -
los que teniamos antes de iniciarlo; nos abre un abanico de pers
pectivas para continuar indagando nuevas interrogantes: bGxiste
la conviccidn de que en la medida en que se aclaren, serd posi-
ble propiciar la modificacidn de la prdctica prefesional propia
y la de otros para quienes trabajamos, en especial 1s de los --
maestros de niveles bdsicos a quienes injustamente se les ha --
querido responsabilizar de todos los problemas que padece la -

cducacion.
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